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Editorial

Francisco Carreiro da Costa*

Em 1989, num artigo que publicimos na Revista Horizonte' conjunta-
mente com alguns companheiros de trabalho, alertdvamos, a propdsito da
descaracterizagdo da ideia do que deveria entender-se por um professor
de Educagdo Fisica que o projecto de formacio inicial nas Escolas Supe-
riores de Educacdo encerrava, para as consequéncias negativas que a
situagdo comportava para o futuro da profissdo. Diziamos entdo que esta-
vamos, no essencial, perante visdes distintas, talvez mesmo inconcilidveis,
de entender as finalidades da Educacéo Fisica no contexto escolar.

Por um lado, a posigio dos que entendem a Educacdo Fisica como a
resultante, quer no contexto escolar quer no quadro do processo de
educagdo permanente, de uma 4rea cultural — a Cultura Fisica. Privile-
giar a vertente cultural da Educacdo Fisica significava, significa, e signi-
ficara para nos, perspectivar a Educacdo Fisica como um projecto edu-
cativo e social, e por consequéncia, reivindicar e lutar para que, tanto os
mais novos como os mais velhos, e independentemente das suas capa-
cidades motora e econdémica, beneficiem de condi¢bes que lhes permita
acederem ao grau possivel de exceléncia motora e ao usufruto de uma
préatica gratificante das actividades fisicas e desportivas.

Por outro lado, uma outra posicdo claramente descomprometida com
esta dimensfo cultural. Trata-se de uma visdo utilitdria da Educacido
Fisica que pode assumir diferentes nuatces.

Raramente critica, € a posicdo dos que:

— apresentando o argumento que a escola deve abrir-se a realidade
social, ou a vida como por vezes preferem dizer, defendem que a

* Presidente da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 13 Inverno de 1996, pp. 5-7.



Educagdo Fisica deve cumprir a finalidade de socializar para o
desporto, sem nunca questionarem todavia os valores e o tipo de
homem e de sociedade que o desporto que maioritariamente hoje
temos («na vida»), e que tanto defendem, representam?;

— «navegam» ao sabor das modas e esquemas passageiros, ou
daqueles que, incapazes de suportar o incémodo e as agruras de
uma vida profissional infelizmente marcada ainda por um esta-
tuto de marginalidade, procuram a afirmacio e o reconhecimento
pessoais através de uma atitude de desdém e desvalorizagdo da
Educacdo Fisica, ndo obstante ser esta drea a razdo primordial da
nossa (e da sua) existéncia profissional, ser a principal oportuni-
dade de emprego, e continuar a ser para a maioria dos que a
combatem, ironia das ironias, o «seguro de vida» de que curiosa-
mente ndo abdicam, ou a «béia de salvacdo» que nunca largam
durante as suas deambulagdes por outras areas profissionais.

Vem este nosso comentario a propésito da forma como algumas
vozes tém ultimamente apelado para a necessidade de repensar a pro-
fissdo e de alargar o campo profissional.

Pugnar pela conquista de novas especialidades profissionais, exigir
formagao adequada (leia-se superior) em todas as areas, bem como con-
di¢des de exercicio profissional que salvaguardem a dignidade da pro-
fissdo e a satde dos utentes® €, obviamente, uma questio urgente que
ninguém medianamente licido e inteligente podera contestar.

H& todavia um aspecto que ndo pode passar em claro Agora, tal
como em 1986, justifica-se o alargamento das especialidades profissio-
nais apresentando 0s mesmos argumentos que fundamentaram as «rup-
turas com a realidade» entdo concretizadas pelo Conselho Cientifico da
Faculdade de Motricidade Humana (o desemprego estaria eminente em
Educacdo TFisica). Mas ousa-se ir mais longe acrescentando uma espan-
tosa mensagem que tem o mérito, é justo reconhece-lo, de ser limpida
relativamente a mentalidade que lhe estd subjacente, e que é no essencial
a seguinte: ndo vale a pena investir profissionalmente na Educacio
Fisica; mais, quem optou ou venha a optar por exercer a profissio no
contexto escolar jamais alcangard o reconhecimento e o prestigio sociais.

Onde se pretende chegar com argumentos deste tipo?

Que razdes podem justificar que se defenda o indispensavel alarga-
mento das especialidades profissionais através de raciocinios que desva-
lorizam e apelam ao desinvestimento profissional no espago mais antigo,
e, provavelmente, o socialmente mais util?

Em 1989, diziamos que o que estava a passar-se na formacao inicial era
mais uma das muitas arremetidas a que a Educacéo Fisica tinha sido sujeita
no passado. Acrescentdvamos, no entanto, que talvez ndo estivéssemos
preparados para enfrentar a circunstdncia de muitos dos principais adver-
sdrios estarem, agora, entre os préprios profissionais de Educacdo Fisica.



E pena que assim seja.

[l naturalmente urgente repensar a profissio e alargar as especialida-
des profissionais. HA muito que o dizemos. Todavia, facamo-lo através
de uma actuacgio que tenha simultaneamente como alvo consolidar e
dignificar os espagos de intervencdo profissional ja existentes. Nunca
desqualificando-os ou destruindo-os®.

Nio serd certamente com atitudes de «novo riquismo» profissional,
nem escondendo envergonhadamente a nossa origem que se conquistara
novas areas profissionais e se fara a nossa afirmagio como grupo pro-
fissional.

A nossa afirmacdo profissional e cultural € algo que se constréi (ou
se destr6i) todos os dias através da competéncia, profissionalismo, e
dignidade com que cada um realiza as suas tarefas, ndo importa em que
drea ou nivel de responsabilidade.

Busquemos na discussdo deste como de outros temas a maturidade
profissional desejavel. Sem truques, sem arquitecturas literdrias maldo-
sas e teoricamente inconsistentes, onde em vez de se esclarecer, fica a
ideia que se pretende insinuar o estado de prontiddo para abragar pro-
jectos vindouros.

Enfim, de uma forma aberta, sincera, dialogada, consistente e orga-
nizada, como nos convidou a fazé-lo o Professor Teoténio Lima®.

O desafio esta lancado. As pédginas deste Boletim estdo a disposicao
de todos os que o queiram fazer. Sem excepgdes.

Notas

! Revista Horizonte n.° 30

2 Desiludam-se os que pretendem encontrar nesta minha posicéio mais um pretexto para
procurarem fazer passar a ideia, como o tém sistematicamente feito, de que sou contra o
desporto, ou que fago ressuscitar a velha querela de opor Educagio Fisica e Desporto. Natu-
ralmente que o desporto é a drea mais representativa da cultura fisica e como tal deve ter
um papel preponderante no curriculo escolar, tal como acontece nos actuais programas de
EF. Todavia, como temos repetidamente referido o desporto ndo esgota a extensdo da Cul-
tura Fisica como defendem alguns, manifestando uma visio que pode ser convenientemente
estreita, mas que néo serve naturalmente os interesses da Educacdo dos que frequentam a
escolaridade obrigatéria.

30 que se passa na drea da «fitness» é a todos os titulos inaceitdvel. Todavia, nao nos
podemos esquecer que nesta area sensivel de intervencdo, alguns profissionais tém infeliz-
mente emprestado o seu estatuto académico ajudando a manter um status guo que importa
denunciar e alterar.

4 Esta sera para alguns uma posi¢io fundamentalista e positivista como gostam, depre-
ciativamente, de chamar. Se ser «fundamentalista» é preservar o fundamental, sejamos
fundamentalistas. Se ser «positivista» é ser optimista, isto é, ndo perder a capacidade de
acreditar que é possivel construir uma nova realidade profissional (em Educacio Fisica neste
caso), sejamos positivistas.

5 Revista Horizonte n.° 70.
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O Estudo da Socializa¢do dos Professores
em Educacdo Fisica: Uma Revisdo e um Convite

Luis Miguel Carvalho*

Introducio: do bricolage & socializagdo dos professores

Num artigo datado do final da década transacta, Hatton (1988)
mobiliza o conceito de bricolage para a caracterizacdo do trabalho dos
professores e revela as propriedades do conservadorismo, da criativi-
dade limitada, do alargamento fortuito do repertério, da prevaléncia da
teoria do concreto, dos procedimentos sinuosos e do ad hocismo! da
pratica docente.

O bricoleur é, segundo Levy-Strauss (autor em que Hatton se baseia),
aquele que trabalha com as suas mdos e utiliza meios sinuosos, compardveis aos
utilizados pelos artesiios. No plano técnico, o bricolage pode ser entendido
a partir de quatro proposicoes:

a) o trabalho é arquitectado e executado em fungdo dos recursos
disponiveis;

b) os meios de trabalho que o bricoleur vai juntando néo sdo
colectados em funcgdo de um uso particular, previamente determi-
nado, antes na esperanga de virem a ser uteis;

c) os meios utilizados sdo determinados pelas experiéncias anterio-
res e tém uma utilidade heterogénea (cada um deles pode ter uma
variedade de usos, nio um uso determinado e preciso);

d) a resposta do bricoleur as tarefas consiste numa reorganizagéo do
conjunto de meios disponiveis, como uma resposta ad hoc (ainda
que racional) ao meio.

* Assistente da FMH-UTL
Boletim SPEF, n.° 13 Inverno de 1996, pp. 11-37.
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No plano especulativo, o bricolage corresponde a um modo de pen-
samento que utiliza, como ferramentas, categorias concretas para expri-
mir nogdes abstractas (e.g., comida, animais), as quais acede através da
percepcao sensorial, isto €, de imagens, percepcdes e experiéncias; trata-
se de um modo de pensar que opera sempre no interior dos constran-
gimentos impostos por um determinado estado do conhecimento e que
ndo o ultrapassa.

Para além de procurar descrever o trabalho dos professores como
bricolage, Hatton sugere que a explicacdo dessa caracteristica deve ser pro-
curada em factores associados a socializagdo dos professores: as expe-
riéncias enquanto alunos, a incapacidade da formacio inicial em respon-
der as perspectivas de desempenho do trabalho do professor ai adquiridas
por modelagdo e a constrangimentos do contexto laboral dos professores.

O presente texto — em certa medida também um produto de
bricolage — constitui uma aproximacio a literatura sobre a socializagdo
dos professores e, simultaneamente, pretende funcionar como convite ao
estudo de questdes construidas no interior de uma das principais cor-
rentes da investigacao pedagégica em Educacio Fisica.

Emergindo na década de oitenta, fundamentalmente através dos traba-
lhos de Lawson (1983a, 1983b), a corrente de estudos sobre a socializacdo
ocupacional fez apelo a uma investigacdo sobre os professores (por opo-
si¢do a uma investigagdo sobre o ensino) em torno do estudo das circuns-
tancias, ocorréncias e significados que estdo presentes na entrada dos
individuos para o campo ocupacional da educacdo fisica e, posterior-
mente, ao longo da experiéncia ocupacional.

Partimos da ideia de que a socializagio é um processo que ocorre
durante todo o ciclo vital, com uma intensidade varidvel (mais poderoso
na infancia) e que se traduz-se num fenémeno activo de aquisigdo de
consciéncia, conhecimento e habilidade por um individuo no seio da(s)
cultura(s) com que se cruza ao longo da sua vida (Giddens, 1991). Neste
sentido entendemos, também, a defini¢do de socializacio para a ocupa-
¢ao docente proposta por Lacey (1985: 4073):

«The professional socialization of teachers refers to the process of change
by wich individuals become members of the teaching professsion and then
take up progressively maturer roles within teaching»

Porém, esta defini¢do de socializacio ndo é de aceitagdo pacifica se
considerarmos as diferentes orientacdes cientificas no ambito da litera-
tura sobre a socializacdo ocupacional® e, no particular, da socializacdo
dos professores. Essa diversidade é considerada na sintese de Lacey
(1985) e na revisdo de estudos de Zeichner e Gore (1990), onde se reca-
pitulam as abordagens funcionalista, interpretativa e critica.

A tradi¢do funcionalista encara a socializacio dos professores como
0 processo através do qual um individuo se torna um membro da socie-



dade dos professores, sendo esse processo cumprido através da interio-
rizagdo de uma cultura, comum ao grupo ocupacional, caracterizada por
um conjunto de valores, atitudes, interesses, conhecimentos e habilida-
des. Nos estudos de orientagdo funcionalista prevalece, por um lado, a
nogio de interioriza¢gdo das normas sociais — ou seja, a ideia de que o
individuo se modifica para ocupar as posicdes e desempenhar os papéis
determinados pela estrutura social — e, por outro lado, a representacdo
da realidade social através de uma analise de tendéncia central — ou
seja, a consideragio de um sistema de valores dominante e ndo
conflitual (uma cultura) — que toma como ndo problemética a aquisicdo
de valores centrais.

Estes dois aspectos sdo rebatidos pelos trabalhos com origem nas
orientacdes interpretativas que enfatizam a racionalidade dos individuos
e a natureza interactiva do processo de socializagdo, caracterizando-o
como um jogo em que se cruzam a escolha do individuo e os constran-
gimentos que enfrenta; dito de outro modo, que os individuos ao entra-
rem na estrutura escolar podem manifestar o objectivo de prossegui-
mento de uma carreira (portanto, de serem aceites nessa estrutura e de
actuarem dentro dos constrangimentos que ela impde) mas, também, o
de adequar essa estrutura aos seus desejos de local de trabalho ideal
(portanto, de modificar essa estrutura). Ao invés da tradicdao funciona-
lista, os autores defendem a ideia da heterogeneidade da cultura dos
professores, dividida a partir das diferencas relativas as matérias de
ensino que leccionam, pelo estatuto e pelas fungdes associadas as insti-
tuicdes em que exercem, pela formagio, pela origem social, pelo género
e pelas diferentes orientagdes profissionais e pedagogicas.

Valorizando a possibilidade da autonomia individual e colectiva, o
modelo de socializacdo dos professores de Lacey (1977) baseia-se na
ideia de que esta se pode caracterizar como a adopgao ou criacdo pelos
individuos de estratégias sociais adequadas. Esse modelo apresenta uma
configuragdo das possiveis estratégias sociais desenvolvidas pelos indi-
viduos durante a socializagdo:

a) o ajustamento interiorizado (o individuo aceita os constrangimen-
tos e acredita que sdo positivos para si);

b) a correspondéncia (o individuo adequa-se as defini¢des de situa-
¢do e aos constrangimentos impostos por outros, mantendo reser-
vas privadas sobre elas); .

¢) a redefinicdo (o individuo considera a situagdo contrdria aos seus
interesses e introduz alteragdes ou solugdes a curta ou a larga
escala).

Este exercicio de uma sociologia do possivel (Lacey, 1985), por oposigdo
a uma sociologia da tendéncia central, trouxe a literatura da socializagao
dos professores a riqueza da diversidade da socializacdo ligada as his-
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torias individuais mas, perdeu de vista aspectos colectivos dessa socia-
lizagdo, no sentido em que ndo conduz a uma determinacdo de padroes
de socializagio em grupos particulares de professores, nem a considera-
cao dos contextos sociais e politicos em que essa socializacio ocorre
(Zeichner & Gore, 1990).

Rejeitando frequentemente o conceito de socializacio, pela sua natu-
reza funcionalista, alguns estudos da orientagdo critica tém procurado
estabelecer as conexdes entre a classe social, o género e a raca e a for-
macdo das relagdes de trabalho, as relagdes entre politicas educativas e
0 caracter do trabalho dos professores, ou ainda, a procura de ligagio
entre as perspectivas dos professores e as ideologias e (ou) racionalida-
des dominantes na sociedade contemporéanea.

A este nivel de analise, importa associar o fendmeno da socializacio
dos professores ao processo socio-histérico de profissionalizacio da
ocupagdo docente, enquanto processo de construcio de um corpo espe-
cifico de conhecimentos e de técnicas e de um conjunto de normas e
valores deontolégicos (Névoa, 1987). Trata-se de considerar a socializa-
a0 ndo apenas como um processo de transmissdo e interiorizacio de
contedos — o saber e os valores profissionais — mas, também, de
produgéo dessa cultura profissional, de modo a observar a forca
socializadora da estrutura escolar sobre a construgio da cultura dos
professores e de, ao mesmo tempo, de visualizar as intervencdo dos
professores na sua construgio.

Como refere Novoa (1991, 1992) o final do século XIX e o inicio do
século XX sdo atravessados por uma luta entre as iniciativas produzidas
no interior do grupo profissional e as iniciativas exteriores, do Estado,
pelo controlo das referéncias identitdrias da profissio docente. Este pro-
€esso, que ocorre tanto na esfera do saber profissional como na esfera da
regulagdo da profissdo (caso do controlo do recrutamento dos professo-
res), resultam numa submissio da ocupagao docente a tutela do Estado.
Neste enquadramento, a socializagdo dos professores enquanto processo
de construcdo, manutengdo e reconstrucio de uma cultura profissional
ndo pode excluir a andlise da intervencio do Estado.

Como sugere Gomes (1992), estamos perante uma dindmica de socia-
lizagio heterénoma, em que a identidade dos professores é construida de
fora para dentro, por oposi¢io a uma socializacdo auténoma, cujo
epicentro seriam os professores, criadores de um saber especifico e de
uma deontologia em torno de valores e interesses comuns. Esta possibi-
lidade de uma socializagdo dirigida pelos professores decorre num qua-
dro de movimentos contraditérios de e em diversas instancias sociais
(o estado, os sindicatos, as associagdes profissionais, os especialistas e as
instituicbes de formacio a que estes estdo normalmente associados, e
os professores) que lutam pela legitimacio do saber dos professores, de
uma luta pelo controlo dos discursos e das praticas da ocupacao
docente.



Varios estudos tém destacado o modo activo e criativo como os pro-
fessores, através das suas crengas e préticas, lidam e reagem face aos
constrangimentos institucionais e as ideologias da escolarizagdo (Ball &
Goodson, 1985; Carlsson, 1987; Scarth, 1991), enfatizando o cardcter
paradoxal ou contraditério dos fenémenos da escolarizagdo e da ocupa-
¢do docente, bem como a existénecia de espagos para a reapropriagdo e
a resisténcia por parte dos professores. Estes trabalhos traduzem a
mudanga no modo como a investigagdo vem equacionando o estudo dos
professores (Ball & Goodson, 1985):

a) nos anos sessenta, os docentes sao figuras apagadas no conheci-
mento educativo, individuos que desempenham um papel formal
na estrutura escolar;

b) nos anos setenta, surgem como personagens implicados — culpa-
dos — na diferenciacio dos resultados dos alunos e na reprodu-
¢do das desigualdades sociais;

¢) na década de oitenta, duas vias de estudo opdem a forca dos
constrangimentos institucionais (macro sociais) ao peso das
circunstancias imediatas ou situacionais do trabalho dos professo-
res (micro sociais), desenhando-se frequentemente um retrato de
subjugagdo dos professores as condigdes de trabalho;

d) para, finalmente, se comecar a adoptar uma visdo dialéctica, em
que os professores sdo entendidos como intérpretes de respostas
a constrangimentos, com perspectivas e estratégias proprias.

Esta tendéncia tem, como veremos de seguida, a sua expressdo nos
estudos sobre a socializagdo dos professores.

1. Um Voyeur em Acgio: noticia da literatura
sobre a socializacdo de professores

No ambito da literatura sobre a socializagdo dos professores de
Educacdo Fisica, o0 movimento para a adopgdo de uma perspectiva
dialéctica é defendido numa das obras de referéncia nesta drea —
Socialization Into Physical Education: Learning to Teach (Templin &
Schempp, eds., 1989)F — definido-a como um processo de negociagao
entre as pressdes sociais que empurram os individuos para perspecti-
vas e comportamentos instituidos relativamente ao papel do professor
e a sua accao individual (e colectiva) como participante na produgio
do seu destino profissional.

O livro oferece uma recapitulagdo da investigacdo produzida em
vérios pélos de investigagdo (Estados Unidos, Inglaterra, Austrilia e
Canadd), atravessando trés tempos do percurso de socializagio para o
exercicio da ocupagdo docente em Educacdo Fisica: a socializagdo ante-
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rior a formagdo inicial, a socializa¢do durante a formacio inicial e a
socializagdo em servico.

Na visdo panoramica da literatura sobre a socializagdo dos professores
em Educacio Fisica que em seguida apresentamos, utilizamos essa sequén-
cia que tem como fase intermédia o periodo de preparagdo formal, sem
que isso signifique a aderéncia a uma identificagio da formagio inicial
como o ponto nevralgico da socializagdo ou a uma concepgdo da sociali-
Zagdo como um processo evolutivo. Ao contrdrio, preferimos o entendi-
mento de que nesses periodos podem existir nmomentos de ruptura, aqueles
em que se abandonam relagdes, comportamentos e responsabilidades e
novas relagdes se criam, novas aprendizagens se fazem e novas responsa-
bilidades se tomam (Van Maanen, apud. Shempp & Graber, 1992).

Assim, o processo de socializagdo ndo tem necessariamente de ser
analisado sob o prisma da continuidade, devendo admitir-se a existéncia
de rupturas (de descontinuidades) ao longo dos tempos e espagos em
que ocorre, com determinantes ocupacionais (o primeiro ano de ensino,
os periodos de certificagdo profissional, mudangas de escola, de nivel de
ensino) e ndo ocupacionais (outros centros de interesse e de envolvi-
mento social dos individuos).

De Pequenino se Torce o Destino: a socializagdo anterior a formagdo inicial

Neste dominio, as pesquisas existentes sdo tributdrias de conceitos
desenvolvidos por Lortie (1975) — apprenticeship of observation, subjective
warrant e attractors and facilitators —, na medida em que os tomam como
conceifos centrais na problematizagdo das pesquisas ou como referentes
para a discussdo de resultados.

Os conceitos de atractivos e facilitadores tém sido utilizados por uma
grande parte dos estudos, nomeadamente por aqueles autores que ques-
tionam a escolha e a entrada dos jovens para cursos de formagéo inicial
em Educacdo Fisica e as sua relagdes com a socializagdo antecipatoria.
Templin, Woodford & Mulling (1982) retomam o essencial desta proble-
matica:

a) as ocupagdes possuem recursos de recrutamento, que cumprem a
funcdo de atraccdo dos individuos para o seu interior; atractivos
e facilitadores sdo tipos de recursos a considerar;

b) os atractivos respeitam a potenciais beneficios que a ocupagio
oferece aos individuos, sejam de natureza material (dinheiro,
seguranca de emprego, possibilidades de mobilidade), de natu-
reza simbdlica (prestigio, poder), ou de natureza emocional (pra-
zer e satisfagdo);

c) os facilitadores respeitam a mecanismos sociais que contribuem
para a decisdo de entrar numa dada ocupacao.



Aos atractivos identificados por Lortie (1975) beneficios materiais,
mobilidade social, estabilidade de emprego, horéario de trabalho, possibi-
lidade de continuarem a fazer parte da vida educativa escolar, de traba-
lharem com jovens ou de servirem a sociedade — a literatura em Edu-
cagdo Fisica acrescenta outros factores: o desejo de se tornarem
treinadores ou, numa variante do tema da continuidade, o de prossegui-
rem a sua ligagdo com as actividades fisicas ou com o desporto
(Schempp & Graber, 1992; Stroot & Williams, 1993).

Quanto aos facilitadores, a certificagdo subjectiva (subjective warrant), a
identificagdo com determinados professores, a continuidade de uma
ocupagao de familia ou o bloqueamento de aspiragdes, surgem como
mecanismos a considerar (Templin, Woodford & Mulling, 1982; Hutchin-
son, 1993).

Deste conjunto de mecanismos sociais de facilitacdo, merece parti-
cular atengdo o conceito de certificagio subjectiva, que representa uma
auto-avaliagdo que cada individuo realiza no sentido de determinar a
adequacao dos seus interesses e competéncias a um conjunto de
tipificacdes relativas a uma dada ocupacio.

Na andlise deste mecanismo ao nivel da entrada de estudantes para
a formagao inicial em Educagdo Fisica, Lawson (1983a) sugere o seguinte
diagrama descritivo dos factores em jogo na sua construcio pelos indi-
viduos (Figura 1).

O conceito de certificacdo subjectiva, defendido por Lawson, deriva
de uma critica a formulacdo inicial de Lortie e a sua utilizacdo nos
estudos em Educacdo Fisica, nomeadamente por Templin, Woodford &
Mulling (1982). Enquanto que para estes o conceito representa um
construto psicologico que ¢ identificado e medido em individuos que
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Figura 1 — Factores que Influenciam a Construcio do «Subjective Warrant» (adap. de
Lawson, 1983a)
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entram em cursos de Educacgdo Fisica, Lawson propde que o construto
represente a dindmica da escolha do curso, isto € que considere os
acontecimentos, experiéncias, intervenientes e processos que participam
na construgdo da certificagdo subjectiva. Nesta perspectiva, sdo 0s pos-
siveis recrutados e as sua experiéncias que devem constituir o centro da
pesquisa e ndo os recrutados e as suas percepgdes (Lawson, 1983a;
Dewar, 1989).

Baseado nestes pressupostos, Dewar (1989) efectuou uma pesquisa
com alunos do ensino secundario, divididos por trés categorias — indi-
viduos atraidos pela carreira em Educagdo Fisica, individuos que deci-
dem entrar na carreira (na preparacdo formal) e individuos que sendo
bem sucedidos em Educagio Fisica e Desporto decidem nédo entrar na
carreira. Os resultados deste trabalho providenciam a conclusdo de que
apesar de em todas as categorias o envolvimento em actividades fisicas
e desportivas ser grande, sendo estas consideradas como principais cen-
tros de interesse nas suas vidas, os grupos apresentavam diferentes
certificagdes subjectivas®.

Outros estudos tém entrado em consideragdo com a explicagdo dos
mecanismos da socializacdo antecipatéria para a ocupagdo docente,
nomeadamente, os que se socorrem do conceito de apprenticeship of
observation. Este conceito é utilizado como representagédo de uma aprendi-
zagem invisivel, intuitiva e imitativa, de modelos de ensino e de um
conjunto de crengas, conhecimentos e habilidades adquiridos ao longo de
uma experiéncia de longos anos pelos futuros professores, enquanto alu-
nos, que é depois transportada para a formagdo e para a situagdo de
trabalho. Um fenémeno que, como refere Britzman (1986: 448), permite
compreender a manutengao da propria estrutura escolar e dos seus mitos:

«The student leacher enters the apprenticeship classroom armed with a
lifetime of student experience. This institutional biography tells the student
teacher how to navigate through the school structure and provides a
foundation for the stock responses necessary to mantain it. Additionally,
implicit in these stock responses are particular images of the teacher, mythic
images wich tends to sustain and cloack the very structure that produces
them»

Na literatura em Educagio’ Fisica, Schempp (1989) descreve este
periodo como o tempo em que os futuros professores se tornam familia-
res com as tarefas de ensino e comegam a formular critérios de avaliagdo
das praticas dos professores; baseado num estudo em que recorre ao
registo de incidentes criticos, este autor acrescenta que, na seleccdo das
praticas pedagogicas que vao emular e na construcdo dos seus sistemas
de crencas, estes futuros professores baseiam-se mais nos seus gostos e
interesses e poucos apresentam uma identificacao com a profissdo futura
ou com 0s seus membros.



Também Hutchinson (1990), a partir de um estudo em que utiliza os
procedimentos de entrevista e de role playing, sublinha a formagdo de
sistemas de crencas bem definidas nestes jovens:

a) o seu sucesso como professor serd atingido se os alunos se reve-
larem empenhados e mostrarem prazer nas actividades;

b) a instrucdo é uma intervengdo menos importante do professor;

¢) a planificacdo das aulas ndo necessita o cumprimento da redaccio
de um plano de aula;

d) a actividade de ensino é tida, em muitos casos, como um periodo
de passagem para a actividade de treinador.

Esta socializagdo antecipada para a profissdo envolve, portanto, a
interiorizagdo de modelos de ensino e, também, uma representacao da
escolarizagdo, da profissdo e do curriculo (particularmente da matéria
de ensino que vao leccionar). Aceitar esta tese implica reconhecer que na
formacéo inicial estas perspectivas vao estar presentes e que € a partir
delas que os alunos vdo interagir com as crencas, os conhecimentos e,
eventualmente, as habilidades de ensino que neles se pretendem instalar.
Um exemplo das consequéncias deste processo de interiorizacdo e da
sua ignoradncia pela formacao inicial pode ser identificado no modelo da
autoreprodugdo do fracasso da Educacido Fisica (Crum, 1990a), no qual se
evidéncia a perpetuacido de ideologias e de préticas de ndo-ensino nos
seus professores.

Cd se Vai Andando com a Cabeca Entre as Orelhas: a formagdo inicial

A sintese dos resultados dos estudos sobre o impacto da formacao
inicial em Educacdo Fisica pode ser feita nos seguintes termos (Bain,
1990): inconclusivos, porque pouco frequentes e porque manifestam
conclusdes contraditérias, pouco animadores, porque apesar disso, a
tendéncia para resultados que corroboram a ideia da incapacidade da
formacdo formal sobrepdem-se a retratos de efectivo impacto sobre os
formandaos.

Trabalhos recentes, como os de Crum (1990b) e Carreiro da Costa et
al. (1993), sublinham a permanéncia de perspectivas e concepgdes ao
longo do curso. Estes resultados sugerem, portanto, uma incapacidade
da preparagio formal em alterar expectativas e discursos dos forman-
dos. Alias, a literatura sobre formacdo de professores tende a referir que
os estudos acerca do impacto socializador da formagdo inicial revelam
o poder limitado dessas experiéncias relativamente as experiéncias ante-
riores e as futuras (no local de trabalho).

Como procuramos adiantar em seguida, a literatura existente permite
uma visdo da socializacdo na formacéo inicial que ultrapassa a aborda-
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gem do grau de influéncia da preparacdo formal sobre os futuros pro-
fessores, oferecendo descrigdes acerca do modo de operar dos alunos
face as estratégias da agéncia e dos agentes de socializagdo. O trabalho
de Graber (1989) apresenta um avango neste sentido. A autora mobiliza
o conceito de studentship: o uso pelos alunos de estratégias que lhes
garantem um maior controlo sobre a prépria formagdo, no sentido de
salvaguardarem a aquisi¢do do que acham importante e de ignorarem o
que acham irrelevante ou ndo funcional, enfim, modos de operar que
permitem uma progressdo mais facil, mais bem sucedida e com menos
esforco. Graber descreve trés tipos de estratégias dos alunos de cursos
de formacdo inicial em Educagdo Fisica:

a) pesquisa selectiva de informagio — acgOes que permitem determinar
o que estudar ou que saber para um exame, ou, ainda, como
actuar durante um estigio; trata-se de uma estratégia que lhes
permite controlar as exigéncias de um curso;

b) projecgio de uma imagem — acgdes que garantem a criagdo de uma
imagem favoravel nos formadores; tirar apontamentos, fazer per-
guntas manifestando interesse, voluntariado, adopgdo de determi-
nado vocabulario, sdo algumas das manifestagbes descritas;

c) copiar ou seguir o caminho mais ficil — tratam-se de acgbes que per-
mitem economizar esforgos, desde o copiar em exames ou trabalhos
de colegas, ao modo como se colectam os apontamentos nas aulas.

Este estudo ajuda-nos a perceber o caracter manipulativo do processo
de socializacdo, indo na esteira de outros estudos sobre o curriculo oculto
na formacéo inicial de professores que sublinham o cardcter contradito-
rio dos processos de formacao inicial e, simultaneamente, do trabalho de
apropriacio de determinadas ideias pelos formandos e a presenca de
factores estruturais nessa apropriagao (e.g. Ginsburg, 1990)

A visdo dos formandos como sujeitos activos na socializagio € tam-
bém sugerida pelos estudos centrados nas experiéncias de prética peda-
gbgica durante a formagdo inicial. Para uma apresentacao das principais
revisdes dos trabalhos nesta area (Dodds, 1989; Schempp & Graber,
1992; Stroot & Williamson, 1993) partimos da seguinte interrogagao:
quem socializa quem e como?

Freibus (apud. Schempp & Graber, 1992) apresenta resultados que
colocam os supervisores locais de formagao como agentes de socializa-
cao referidos pelos estudantes, particularmente em aspectos relaciona-
dos com informagéo, ideias, encorajamento e avaliagdo. Outros estudos,
em Educacdo Fisica e em outras matérias (Dodds, 1989), suportam a
ideia de que estes professores funcionam como modelos; os formandos
adoptam perspectivas utilitdrias (fazer o que funciona), copiam activida-
des desses professores, estdo muito informados sobre as acgdes que
esses professores tém por eficazes ou ineficazes.
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A questdo das relagdes de poder entre supervisor e formando é
essencial para perceber estas manifestagdes, como serdo também, se
pretendermos aquilatar do que se passa numa situacio de estagio peda-
gOgico na realidade portuguesa, o tipo de programa de formagdo sob o
qual operam, o grau de isolamento em que as praticas dos formandos
ocorrem, o grau de comprometimento dos supervisores (da instituicdo
de formacgdo e do estabelecimento escolar) e a prépria percep¢io que os
formandos tém relativamente as capacidades dos supervisores ou,
ainda, a identificacdo com as suas concepgdes e préticas®.

Uma outra categoria de agentes de socializagdo, frequentemente
apresentados como 0s mais importantes, sdo os alunos: por um lado eles
sdo a principal fonte do sentimento de sucesso ou de insucesso do estu-
dante-professor, por outro lado, a sua for¢a socializadora alicerca-se nas
questdes de controlo e de manipulagdo da classe, tendendo a retirar o
foco do formando da aprendizagem para a disciplina e a gestdo da
classe.

Outros agentes de socializagao sao referidos nos trabalhos desta drea
de estudo — colegas, outros professores, familiares — porém, estes
agentes ndo tém sido devidamente tomados em consideracdo. Uma nova
drea de estudo tem vendo a sistematizar-se em torno do estudo dos
formadores de professores (Lawson, 1991). Questdes como a biografia
ocupacional dos formadores, a drea de saberes a que se reporta a sua
habilitacdo académica e, sobretudo, as perspectivas (Zeichner, Taba-
chnick & Densmore, 1987) dos formadores, isto é, os seus comportamen-
tos enquadrados por (guiados e detentores de sentido através de) valo-
res, crengas e principios relativos a formacdo, a educacédo, ao ensino e a
matéria de ensino, parecem ser merecedoras de atengdo.

Acrescente-se que a imagem colhida em trabalhos sobre os formado-
res de professores (Kagan, 1990), talvez ndo muito distinta daquela que
a experiéncia individual de estruturas correspondentes, em Portugal,
identifica, é a de que se trata de um grupo heterogéneo, com uma iden-
tidade ambigua, fragmentada a partir de tensdes diversas (e. g., orien-
tagdo académica ou profissional?, centrada no contetido disciplinar ou
no contexto de intervengdo futura? numa perspectiva de Educagdo Fisica
ligada a aprendizagem ou a recreagdo, as habilidades ou a condigdo
fisica? ecléctica ou de especializagio desportiva?), resultando em cursos
de formacdo segmentados e incoerentes em que é visivel a auséncia de
finalidades e de um corpo de conhecimento comum®.

Para concluir o quem socializa quem e como, é necessario considerar os
proprios formandos como sujeitos de socializagdo: com um percurso
biogréfico, com concepgdes explicitas ou ndo do seu papel como profes-
sor, exercem um papel selectivo nas interacgdes que estabelecem. Em
Educacdo Fisica, Marrs & Templin (apud. Dodds, 1989) descrevem um
mecanismo selectivo, em que os formandos escolhem apenas certos
comportamentos dos supervisores, que reproduzem, hipoteticamente

21



22

aqueles que mais se aproximam das suas perspectivas de ensino e de
profissao, tomando-os como correctos, ou aqueles que de um ponto de
vista de uma estratégia de correspondéncia sdo considerados como per-
tinentes para a progressdo na formagao.

Sublinhando-se o cardcter parcial, interactivo e manipulativo da
socializacdo, recorda-se o resultado de um estudo da década de sessenta
acerca do que os alunos-professores dizem aos seus colegas relativa-
mente ao que fazer para obter uma boa classificacdo: faz o que te dizem
sem discutir, s& bem organizado e mantém a tua classe sob controle,
quanto & teoria ndo tentes aplica-la’.

Uma maior aténcdo deve ser dada ao papel efectivo da formacao
inicial no sentido da determinacéo do real sentido da sua acgédo sobre as
ideologias e as prdticas de ensino escolares: é apenas uma questdo de
eficicia ou ineficdcia ou trata-se de um mecanismo mais complexo de
reproducido e refor¢co do sistema escolar estabelecido?

Esta questio — do sentido do impacto da formagdo inicial — foi ja
colocada por Zeichner e Tabachnick (1981) a propésito da existéncia de
um efeito de lavagem sobre os conhecimentos adquiridos durante a forma-
¢do inicial, produzido pela experiéncia no local de trabalho: haverd
mesmo um wash-out provocado pela accdo de colegas, alunos, adminis-
tradores das escolas ou por constrangimentos organizacionais, como a
especificidade do trabalho na sala de aula ou as normas burocréticas das
escolas? Dever-se-4, ao invés, dizer que a universidade ndo afecta as
disposi¢cdes adquiridas na socializagdo anterior? Ou, procurando ligar a
influéncia relativa das vérias agéncias de socializacdo, e destas ao con-
texto da escolarizagdo, ndo se deverd antes questionar se as universida-
des, eventualmente com uma retdrica avangada mas com um conjunto de
préticas semelhantes as do ensino escolar, promovem o reforco dos con-
textos, dos significados e das praticas pedagdgicas escolares ao invés de
o enfrentarem?

Deve assinalar-se que a identificacdo das influéncias organizacionais
e sociais da socializagéo na formacio inicial tem-se estabelecido mais no
plano do argumento de que do no plano das evidéncias empiricas
(Zeichner & Gore, 1990). Na verdade, os argumentos parecem merece-
dores de resposta empirica: como ndo questionar as caracteristicas das
interac¢des sociais no interior das escolas, dos cursos e das salas de
aula,, dos recursos postos a disposi¢do ou gerados, das ofertas curricula-
res ou, num nivel socio-institucional, as caracteristicas intelectuais, poli-
ticas e sociais das escolas de formacdo e a interferéncia do género ou da
classe social? Este é um conjunto de preocupagdes que a investigagdo em
Educacdo Fisica pode enfrentar.

Finalmente, importa dar atencdo a um fendémeno de concorréncia entre
agéncias e agentes de socializacido, por demais evidente na situacdo portu-
guesa — os casos dos alunos de formacdo inicial que a0 mesmo tempo
que exercem a sua actividade discente exercem uma actividade docente



num estabelecimento escolar — e as consequéncias desse fenémeno no
plano da construgdo e da reproducio de orientagdes profissionais, cur-
riculares e pedagodgicas na ocupacdo de professor de Educacgdo Fisica.

Vamos p'ra piscina, vamos p'ra piscinal (socializagio ao longo da carreira)

A entrada no mundo do trabalho docente é caracterizada, frequente-
mente, através do recurso a duas analogias: para uns é o tempo de
molhar os pés (tacteamento, aprendizagem), para outros o de nadar ou
afogar (responder com sucesso as exigéncias do trabalho na sala de aula).

Para compreender essa experiéncia é, todavia, necessario associar
uma experiéncia oculta (Britzman, 1986) que consiste na negociagdo entre
o passado e o presente do individuo; enquanto o passado informa a
accdo presente, o presente gera as suas proprias condicionantes para a
accao. E sobre os constrangimentos da ac¢do no local de trabalho, sobre
as influéncias socializadoras no local de trabalho e as estratégias dos
professores nesses contextos especificos, que a literatura sobre a sociali-
zagdo no local de trabalho se ocupa.

Nesta drea, os estudos em Educacdo Fisica tém um cardcter explora-
torio, apresentando um conjunto de estudos de caso em torno de temas
diversos: a indugdo, as fases do ciclo profissional as condigdes de traba-
lho e a marginalidade da Educacdo Fisica. As pesquisas sobre a indu-
¢do tendem a evidenciar a presenca de um conjunto de temas relativos
a preocupagdes e a andlises de vivéncias dos novos professores, inde-
pendentes do contexto escolar dos estudos. Temas como o choque da
realidade, o conflito de papel, o isolamento, o efeito de lavagem sobre
conhecimentos da formacao inicial, sdo presencas constantes nos resul-
tados desses trabalhos (Stroot, Faucette & Schawager, 1993).

A questdo da marginalidade da Educagdo Fisica tem também sido
trabalhada a partir da abordagem das histdrias de vida (Templin, 1989;
Templin, Sparkes & Schempp, 1991; Sparkes & Templin, 1992; Sparkes,
Templin & Schempp, 1993). Estes trabalhos tém progressivamente vindo
a procurar uma articulagdo entre a consciéncia que o individuo tem da
sua histéria de vida com a sua localizacdo nos contextos sociais mais
amplos. Estes estudos ndo se centram apenas na questio da marginali-
dade da disciplina de Educagdo Fisica (a questdo do estatuto da disci-
plina) mas interliguam esta problematica com outras posigdes periféricas
no interior do grupo ocupacional e da organizagdo escolar (e. g., ques-
toes relativas ao género e a orientagdo sexual dos professores).

Finalmente, o trabalho de Sparkes (1988, 1990) introduz a andlise da
inovacdo curricular em Educacdo Fisica através de uma abordagem
micropolitica® da vida escolar. Através de um estudo de caso de um
departamento de Educacdo Fisica numa escola inglesa, o autor faz
sobressair a matriz politica da escola como mediadora da inovagédo e as
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estratégias que os professores utilizam para lidar satisfatoriamente com
os conflitos de interesse presentes em momentos de inovagdo curricular.

No &dmbito dos estudos sobre a socializagdo no local de trabalho,
Lawson (1989) sugere duas vias de trabalho: a abordagem da socializa-
cdo organizacional e a abordagem dos factores que influenciam as con-
digdes de trabalho. A primeira via centra-se no estudo do processo
interactivo que (pretende) suscitar nos novos membros de uma escola a
aprendizagem da cultura organizacional (contetido da socializacdo) e de
ai serem aceites. Essas estratégias organizacionais podem ser analisadas
através de um modelo, como o de Van Maanen & Schein (apud. Lawson,
1989).

Este modelo (Quadro 1) considera seis processos de socializagéo
(dimensoes tacticas da socializagdo organizacional), definidos a partir de
manifestagdes tipificadas em torno de dois extremos de variagio (pdlos
da variabilidade). Estas estratégias organizacionais podem ser intencio-
nais ou ndo intencionais, isto ¢, podem decorrer de um propésito de
obter determinados resultados ou de acordo com os hébitos e a tradigdo
das relagdes interpessoais na escola ou combinar aqueles dois tipos de
intervencao.

Todavia, qualquer que seja o grau de coordenacgio das acgdes sobre
0s novos professores, existe sempre uma caracteristica inerente aos pro-
cessos de socializagdo organizacional que pode constituir um interes-
sante foco de estudo; trata-se da passagem das fronteiras organizacionais.
Esta metafora reporta-se a identificacdo de um periodo de prova a que
sdo submetidos os novos professores (em que serd particularmente rele-
vante a prova funcional — serd que é capaz de fazer o trabalho docente

Quadro 1 — Dimensdes Técticas da Socializagdo Organizacional (desenvolvido a partir de
Lawson, 1989)

DIMENSAO ~ POLOS DA VARIABILIDADE DESCRICAQ

Escala colectiva — individual exercida sobre um grupo de individuos ou sobre
um individuo

Estrutura formal — informal exercida através das redes sociais formais ou
informais da organizagdo

Progressio sequencial — aleatéria planeada, com progressdes definidas, ou sem
qualquer ordem de evolugéo

Temporalidade fixa — variavel com um calendério fixo ou sem enquadramento
temporal definido

Apoio modelador — inexistente o individuo sob a algada de um acompanhante

com o papel de modelo ou isolado perante as
alternativas jogo

Atitude aceitagdo — rejeicao aceitando conhecimentos e habilidades da for-
magio inicial ou rejeitando e menospre-
zando essas aquisigdes




de acordo com os valores e as praticas aceites como correctas? por exem-
plo, sdo capazes de controlar os alunos na sala de aula?).

A segunda abordagem proposta — factores interactivos que influen-
ciam as condig¢des de trabalho dos professores de Educacdo Fisica
(Figura 2) — pode constituir uma alternativa heuristica mais ampla.

Esta proposta assenta nos pressupostos seguintes:

a) as condigbes de trabalho moldam as accdes dos professores e, na
inversa, as acgbes individuais ou colectivas podem exercer uma
influéncia sobre essas condigdes;

b) de que as influéncias apresentadas (e. g. comunidade ocupacional)
interagem em cada categoria (e. g. com outras influéncias situacio-
nais) e entre categorias (e. g. com influéncias de nivel organizacio-
nal);

c) de que através dessa rede de influéncias se pode aceder ao estudo
de aspectos particulares da socializacdo organizacional e da cul-
tura organizacional.

Um modelo préximo do apresentado por Lawson é o de Pollard
(apud. Zeichner & Gore, 1990) — modelo dos contextos sociais de acgdo
dos professores — assente na concepcdo de que a socializagdo deve ser
analisada a partir da procura das interac¢des entre a estrutura social e
a accdo dos individuos e pressupondo que as acgdes dos professores sdo
respostas criativas e activas aos dilemas, as oportunidades e aos cons-
trangimentos colocados pelos contextos imediatos de accdo (a sala de
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Figura 2 — Factores da Socializacdo no Local de Trabalho (adapt. de Lawson, 1989)
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aula e a escola) e que ¢ através destes que a estrutura social mais ampla
(a comunidade local, a sociedade e o Estado) exerce a sua influéncia.
O modelo contempla trés niveis de andlise, os contextos sala de aula,
escola e cultural.

As influéncias socializadoras do contexto sala de aula sdo usualmente
apresentadas a partir das caracteristicas, expectativas e comportamentos
dos alunos, e da ecologia da aula.

No primeiro caso, essas influéncias estendem-se a dmbitos variados
do comportamento do professor (desde o tipo de linguagem até ao tipo
de métodos utilizados) e parecem aumentar a medida que os professores
adquirem experiéncia e se destacam das preocupacdes com a gestdo e o
controlo dada classe.

No segundo tipo, considera-se uma rede complexa de processos e de
acontecimentos do envolvimento do ensino que se impregnam no com-
portamento dos professores; aos factores da ecologia da sala de aula
(multidimensionalidade, imediatismo, singularidade, imprevisibilidade,
simultaneidade e histéria) podem ainda acrescentar-se outros de condi-
¢do e organizacdo social da classe como o ratio professor-aluno, o nivel
dos recursos e o tempo limitado. Este envolvimento do trabalho do
professor delimita a possibilidade dos seus comportamentos e pressio-
na-o para o exercicio de certos procedimentos, no sentido em que estes
tém de ser apropriados a essa estrutura para se revelarem bem sucedi-
dos.

Os efeitos da escola-organizagiio sobre o processo de socializagdo, apa-
recem frequentemente associados aos conceitos de cultura e clima de
escola. Todavia, como refere Scarth (1987), este conjunto e percepgdes, de
significados e de praticas de uma escola, tomados como certos (e fre-
quentemente espelho de valores de quem tem mais influéncia nas
escolas), pode ser melhor entendido se representado como um processo
debilmente articulado de negociagdo entre os membros de uma escola e
entre a escola e outras instincias organizacionais (outras escolas, auto-
ridades do sistema escolar, comunidades locais).

Relativamente a existéncia de pressdes, por vezes de orientacdes
opostas, dos colegas, e a existéncia de uma acolhimentos diferenciados
aos novos professores os resultados dos estudos nao sugerem duvidas
(Feinam-Nemser & Floden, 1986; Zeichner & Gore, 1990). No que res-
peita ao impacto socializador dessas influéncias e daquelas exercidas
pelos avaliadores significativos, as conclusdes sdo menos pacificas e a sin-
tese possivel desses trabalhos é de que existe uma grande variagio entre
escolas relativamente aquelas influéncias (cf. Nemser & Floden, 1986;
Zeichner & Gore, 1990).

Ainda a nivel organizacional, importara considerar de outros con-
textos socializadores, uns delimitados a partir das acgdes individuais —
por exemplo as comunidades ocupacionais — e outros delimitados pela
propria estrutura formal da organizacio — por exemplo os grupos por



matérias de ensino. O conceito de comunidades ocupacionais retrata
grupos de professores que partilham quatro caracteristicas relaciondveis
(Lawson, 1989):

a) a crenga de executarem o mesmo tipo de trabalho;

b) a identificacdo positiva com o que fazem;

¢) a crenga de partilharem as mesmas perspectivas, valores e proble-
mas;

d) as suas actividades comuns compreendem as esferas do trabalho
e do lazer.

Estes grupos sdo um instrumento de integracao dos professores com
efeitos sobre o seu empenhamento e satisfagdo. Na verdade alguns dos
problemas, dilemas ou dificuldades enfrentados pelos professores no
seu quotidiano laboral sdo resolvidos através do recurso a saberes con-
textualmente apropriados, construidos e validados nesses agrupamentos
de referéncia — é o universo do conhecimento partilhado que influencia
as interpretagdes das situacdes e a pratica sequente (Scarth, 1987).

Embora a partilha de um mesmo grupo disciplinar possa favorecer
uma aproximagdo entre os individuos esta ndo pode ser considerada
como automatica. Porém, o agrupamento por matérias de ensino define
um territério de disputa e consenso que ndo pode ser negligenciado:
desde as questdes de curriculo — e, implicitamente, as ideologias da
matéria de ensino e das ideologias pedagdgicas — as de gestdo de recur-
sos frequentemente escassos, passando pelo estatuto atribuido a disci-
plina pelos outros parceiros escolares.

Na dimensio cultural, a comunidade local é considerada como uma
pressdo poderosa. Pode argumentar-se que esta caracteristica é propria
de sistemas escolares descentralizados ou de sociedades em que existe
uma tradigdo de participacdo das familias nos assuntos escolares. Toda-
via, quer registos jornalisticos recentes quer relatérios de investigacdes
mostram como mesmo em sistemas educativos fradicionalmente centra-
lizados as pressdes da comunidade podem interferir na vida escolar e na
vida profissional dos professores (cf. Stoer & Aratjo, 1992).

A influéncia do contexto social mais amplo tem também sido anali-
sado quer no plano das politicas e préticas educativas do Estado e das
suas implicacdes para a profissdo (veja-se literatura sobre a burocratiza-
¢do, a proletarizagdo do trabalho docente, ou ainda sobre o sexismo),
quer em termos dos tipos de racionalidade dominantes (trabalhos sobre
o desenvolvimento da racionalidade tecnocratica, sobre a ideologia do
profissionalismo e a profissionaliza¢gdo do conhecimento).

Ao nivel da Educagdo Fisica, questdes como as expectativas e exigén-
cias de desempenho de professores e alunos (expressas através dos pro-
gramas e, sobretudo, através do controlo da sua implementacdo), os
recursos postos a disposicdo das escolas, a distribuicdo dos tempos con-
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sagrados a disciplina ao longo da escolaridade, os requisitos para o
exercicio da ocupagdo, sdo factores a ter sempre presentes nesta andlise
das macro-influéncias sobre a socializagdo dos professores.

2. Coordenadas Provisdrias

Apresentam-se cinco coordenadas — a titulo provisério — para o
estudo da socializagdo dos professores de Educagéo Fisica, particulari-
zando-as, depois, para o caso da socializacdo no local de trabalho.

A socializagdo é um processo que ocorre ao longo da vida, o que
significa que a socializagdo dos professores ndo se esgota nos periodos
formais de preparagdo (como a formacdo inicial) mas decorre também
antes desses periodos, através de uma aprendizagem do ensino por
modelagdo enquanto aluno e das influéncias sociais que constituem o
senso-comum, depois da formagao inicial, tanto no periodo de indugéao
como ao longo da carreira.

E um processo de aquisicio de conhecimentos, capacidades e cons-
ciéncia de uma formagéo cultural dada, no caso numa cultura (dos pro-
fessores) que é em si prépria heterogénea, tanto no plano dos valores
como no plano das técnicas educativas.

Decorre em contextos sociais estruturados, as agéncias de socializa-
cao, sendo de destacar a este nivel a quadrupla vivéncia da estrutura
escolar — como aluno, como aluno-professor, como professor membro
de um grupo ocupacional e como membro de uma organizacio (sem
esquecer as restantes agéncias de socializagdo como a familia ou meios
de comunica¢do de massa, os clubes); esta assercio conduz também a
consideragdo da concorréncia entre formas e contetidos na socializacio
dos professores.

Para além das referidas agencias de socializacdo existe também um
outro tipo de determinante estrutural da socializacio que respeita ao
meio social em que ocorre. A classe social é uma determinante das
formas de socializagdo, operando através da experiéncia de socializacio
primaria na familia e exercendo profunda influéncia a nivel da distribui-
cdo social do saber, do sentimento da possibilidade de agir e na hierar-
quizacdo valorativa dos grupos sociais (Lesne, 1984). Consideraremos
assim que as categorias sociais mediatizam o processo de socializacio
(Zeichner & Gore, 1990), podendo gerar padrdes de socializagio para
grupos particulares de professores.

Embora a estrutura social condicione os valores e os comportamentos
dos individuos, estes nao se adaptam — passivamente — aquela, antes
desenvolvem — activamente — a partir das interacgdes com as agencias
de socializagdo e com os individuos, a sua identidade e independéncia;
quer dizer que existe uma margem relativa de autonomia individual e
colectiva, a possibilidade de estratégias individuais e colectivas diferen-



ciadas de lidar com a socializacdo, portanto susceptivel de seleccionar e
de manipular. Objecto e sujeito de socializa¢éo, o individuo é, também,
um agente de socializacdo (Lesne, 1984: 32):

«toda e qualquer pessoa exerce, a partir da sua posigdo numa dada estru-
tura social, uma certa acgio sobre as outras pessoas; ela é também wm agente
de sccializagio que (...) desempenha wm papel mais ou menos importante,
mais ou menos reconhecido ou aceite, mais ou menos formalizado (os anti-
Qos, 0s chefes), mais ou menos institucionalizado (os professores, os forma-
dores, os animadores) (...).»

A luz destes cinco eixos, a socializagio dos professores no local de
trabalho pode ser caracterizada nos termos seguintes. E influenciada
pelo percurso biogréfico dos individuos, particularmente pela sua bio-
grafia escolar, isto, é pela experiéncia da estrutura escolar enquanto
aluno (em todos os graus de ensino) e pela experiéncia da formagdo
inicial. No primeiro tipo de influéncia, deve considerar-se a interioriza-
¢do de um conjunto de préticas dos professores através da experiéncia
prolongada da escolarizacdo, que podem estar em relagdo com uma
dupla orientagdo dos individuos: uma orientacéio para a escolha da acti-
vidade ocupacional de professor e uma orientacdo no interior da profis-
sd0, no que respeita as praticas da escolarizagdo, da profissao, da maté-
ria de ensino e do préprio trabalho docente. No segundo tipo, uma
influéncia que pode reforcar as disposicdes adquiridas (legitimando-as
porque as ignora ou porque as reproduz nos discursos ou nas praticas
de formacgdo) sem esquecer que os individuos podem, activamente, pro-
curar encontrar nos discursos da formagdo um apoio para as orientagdes
anteriores), ou questionar e reformular, pelos menos parcialmente, essas
disposices.

Utilizando a distingdo entre consciéncia pratica e consciéncia discur-
siva’, podemos argumentar que na experiéncia directa da escolarizagdo
(anterior & formacdo inicial) o individuo constrdi, fundamentalmente!,
modelos implicitos e ndo examinados da vida escolar, da profissdo, da
matéria de ensino e do trabalho docente, enquanto a experiéncia da
formacéo inicial alimenta, também, a construgdo da sua consciéncia dis-
cursiva, no sentido em que promove a aquisicio de conhecimentos que
podem servir para reformular ou para reforcar a consciéncia prética
adquirida. Assim, o individuo chega ao local de trabalho portador desta
consciéncia e as suas estratégias face a socializagdo nesse territério tém
de ser compreendidas através da sua consideracgdo.

A visdo de socializagdo como processo de aquisicdo de conhecimen-
tos, capacidades e consciéncia — em termos de valores e de técnicas —
de uma formacao cultural, implica a identificagdo no espago organizacio-
nal em que o professor vai operar das caracteristicas por um lado
comuns e por outro lado diversas dessa formacdo cultural.
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Sobre a questdo da uniformidade ou da pluralidade da cultura dos
professores, jd aludimos anteriormente. Por isso, destacariamos aqui a
ideia de que, no local de trabalho, existe uma tripla vivéncia de socia-
lizagdo de acordo com trés tipos de contetidos de socializacao: organi-
zacional, ocupacional e departamental. Distingue-se, assim, uma socia-
lizagdo profissional de uma socializagdo organizacional (Lawson, 1988)
— a primeira relativa a valores, conhecimentos e habilidades da ocupa-
¢ao, a segunda relativa a esse elementos de uma cultura organizacional
— e admite-se a pressdo exercida no interior da estrutura formal dos
grupos por matérias de ensino, configurando uma socializa¢do que
designamos de departamental. Nestes contextos, existem diversos agentes
da socializagdo cuja accdo, diferenciada ndo pode ser ignorada: pares
(segmentados por quadros de referéncia, pelo estatuto profissional e/ou
organizacional), alunos, hierarquia, funcionérios administrativos e auxi-
liares, e encarregados de educagéo.

Esta asser¢do conduz a consideragdo da concorréncia entre formas e
conteudos na socializagdo dos professores e a nogdo de que a influéncia
dos agentes de socializacdo, em cada uma delas, podera ser mais ou
menos amplo, consoante as caracteristicas de estrutura e de dindmica a
escala da escola, as estratégias que utilizem e, também, da orientagio e
do comprometimento (Ball & Goodson, 1985) que os individuos tenham
para com esses eixos da vida escolar. E possivel admitir uma variagio
no modo e na intensidade da socializagio associada ao tipo de compro-
metimento que os professores desenvolvem face ao seu trabalho: pelo
ideal de servir ou de mudar a sociedade, pela matéria de ensino ou, até
— € 0 caso ¢€ significativo se atendermos a dados recentes sobre o pro-
fessorado portugués (e. g., Braga da Cruz et al., 1988) — se a presenca
na ocupagao € alicercada numa escolha inicial ou secunddria ou contin-
gencial.

O facto da socializagdo ocorrer num territério que se admite dotado
de margens de autonomia ndo exclui que nele se exergam outro tipo de
constrangimentos. Pelo contrédrio, as situacdes e as opgdes da vida
escolar mediatizam as influéncias dos sistemas mais amplos (politico,
administrativo, social, cultural) sobre os professores e o seu trabalho.

A anélise da socializagdo no local de trabalho, para além de conside-
rar esses factores, deve também atender a que a vida os individuos nio
se circunscreve a vida escolar, daf que outros centros de interesse,
ocupacionais € ndo ocupacionais, possam intervir no percurso de socia-
lizagdo. Como refere Bennet (1985), no seu estudo sobre um grupo
docente com uma posicéo periférica na hierarquia formal e informal das
disciplinas escolares, para muitos desses professores a actividade de
ensino nao responde aos objectivos de status, a remuneragio e a respon-
sabilidade que anseiam para as suas vidas e que muitos deles tém nou-
tras ocupagdes 0 espaco da sua concretiza¢do; para estes professores
certas condi¢des do trabalho docente (férias, seguranga, flexibilidade de



horérios) sdo utilizadas para o prosseguimento de outros interesses pes-
soais.

Para além das referidas agéncias e agentes de socializacdo existe tam-
bém um outro tipo de determinante estrutural; referimo-nos as catego-
rias sociais de classe social e de género. Importa ter presente que os
percursos de vida dos professores indiciam uma mobilidade social atra-
vés da profissdo, particularmente no género masculino, de origem social
nas classes trabalhadoras" (ja que nas professoras a origem de classe
serd mais polarizada, com uma componente de classe média mais acen-
tuada). No entanto, é também importante atender ao aviso de Ginsburg
(1990): mais do que a origem social, o factor a ter em conta é o presente,
isto €, a posigdo actual do individuo na estrutura e nas relagdes de
classe.

Finalmente, o analisar a socializacdo no territério organizacional,
importa considerar o professor como objecto de socializa¢do (exercida
pelas agéncias e agentes de socializa¢do) e, no quadro de uma perspec-
tiva que salvaguarda a possibilidade de uma accdo individual e colec-
tiva auténoma dos individuos, enquanto construtor da sua socializag¢do
(com estratégias préprias) e como agente socializador, na medida em
que as suas acgdes podem influenciar a conduta dos outros e 0s contex-
tos em que intervém.

As consideragbes formuladas ao longo deste texto articulam-se com
questdes relativas aos temas, as problematicas, aos modelos e procedi-
mentos de estudo a adoptar. Delas ressaltam algumas preocupacdes, a
necessitar de andlise mais aprofundada, sobre a orientacdo destes traba-
Ihos.

Uma primeira preocupagio prende-se com a necessidade de dar aos
estudos uma base tedrica mais consistente. Muitos de trabalhos tém
descurado um conjunto de enquadramentos conceptuais susceptiveis de
funcionar como ferramentas heuristicas (e muitos trabalhos se fardo na
auséncia de esforco critico sobre os conceitos que mobilizam). Em para-
lelo, é necessdrio dispor de conceitos que facilitem a abordagem e a
compreensdo dos fendmenos sociais na suas dimensdes objectivas
e subjectivas e nas suas dimensdes macro e microssociais. Sobretudo, é
necessario continuar o esfor¢o para a construgdo de modelos de estudo
que considerem a articulagdo das varidveis de contexto com as perspec-
tivas dos individuos. Estamos de acordo com Lawson (1993: 438)
quando sugere a seguinte orientacdo para os trabalhos em Educacdo
Fisica:

«So, altough we must encourage research that helps us understand
agency and the social construction of reality, in this same research we must
attend to the social constitution of reality especially the ways agency is
facilitayted, constrained, or prevented and why. This work helps us
understand change, whether at the individual, group, organizational and
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societal level. It helps us understand wich levels are transformative and
which are reproductive».

Uma das questdes colocadas no estado actual da pesquisa sobre a
socializagdo dos professores é, pois, o da construcio de modelos de
estudo capazes de proporcionar uma abordagem dialéctica da socializa-
¢do dos professores. Uma tal perspectiva remete para a identificacio do
tipo de informagdo a recolher, tratar e analisar, de tal modo que seja
possivel integrar num estudo a dimensdo das perspectivas individuais e
a das estruturas ou contextos que constrangem a acgdo individual.

Esse esforgo deve enquadrar-se numa perspectiva que admita o
caracter multifacetado da realidade social (Layder, 1993), isto &, que esta
incorpora estratos com caracteristicas especificas que, ndo tendo frontei-
ras empiricamente claras, se interpenetram e combinam na actividade
social:

a) a experiéncia social e a biografia dos individuos;

b) a actividade social situada (em situagdes de co-presenca ou face-
a-face) e os significados que delas emergem;

b) os dispositivos organizacionais em que ocorrem;

d) os fenémenos a grande escala, de distribuigio de poder pelos
grupos ou institui¢des que intevém na definicdo da matéria de
ensino e do trabalho dos professores, a distribuicdo de recursos,
as ideologias que afectam os comportamentos dos professores.

A proposta desenvolvida por Sirotnik (1987), no sentido de uma
abordagem multidimensional de avaliagio e desenvolvimento das
escolas pode também constituir uma boa ferramenta de trabalho. O
autor sugere que a recolha de informacdo considere trés dominios da
realidade:

a) as circunstincias, isto é, o conjunto de estruturas, situagdes, e

condicbes materiais da realidade em anélise;

b) as actividades, ou seja, 0 que ocorre na realidade em anélise, os

comportamentos e 0s processos observaveis;

¢) os significados, que as pessoas trazem, constréem, partilham, ou

levam, da realidade em andlise; trata-se aqui dos sentimentos,
expectativas, atitudes, crencas, valores presentes na realidade em
andlise.

A estes trés dominios serd conveniente, atendendo a propria defini-
¢do de socializagdo que temos defendido, acrescentar um outro: a da
consideracdo da histéria dos individuos e dos contextos.

A adopgao de um modelo assente numa légica multidimensional tera
implicagdes diversas: se, por outro lado, um tal modelo quase-monstruso
em termos de quantidade de informacdo a recolher, tratar e analisar,



sugere a adopgdo de modos de produgdo de conhecimento mais depen-
dentes da constitui¢do de equipas de investigagio do que da habitual
pratica individual e solitdria, por outro lado, um tal modelo ndo anula
uma prética de focalizacdo selectiva (Layder, 1993), de centracdo numa
dimensdo da realidade e na nio exclusdao de uma cobertura empirica e
analitica das outras dimensdes.

Todas estas preocupagdes colocam desafios que se apresentam, no
momento, de dificil solugdo, na medida em que requerem o aprofunda-
mento de um conhecimento e a alteragdo de estruturas e de modos de
produgdo de conhecimento. Ficam, portanto, como interrogagdes a
necessitar de reflexdo e critica intra e interindividuais. Obviamente que
€ necessdrio, a este nivel, ter uma atitude realista: todas estas potencia-
lidades — a confirmarem-se — s6 poderdo ser aproveitadas construindo
um campo politico favordavel e um campo de saber suficientemente
teorizado. Na certeza de que esse trabalho requer um espirito que com-
bine humildade e risco e de que o prosseguimento de estudos a partir
de contributos da socializagdo ocupacional deve ser conduzido através
de um corte critico com este quadro de referéncia, de modo a ultrapas-
sar as suas presentes limitagGes

Notas

! Conservadorismo — tendéncia para a acomodagio aos constrangimentos e ndo a sua
ultrapassagem; Criatividade Limitada — o trabalho envolve respostas criativas as
circunstancias; no entanto essa criatividade é limitada no sentido em que, por um lado,os
constrangimentos institucionais a limitam e também porque existe uma confianga na teoria
concreta e ndo na teoria abstracta; Alargamento Fortuito do Reportério — o alargamento do
repertério faz-se de um modo fortuito; as novas priticas sdo agregadas ndo em funcao de
teoria pedagdgica mas na base do julgamento subjectivo acerca da sua utilidade; Prevaléncia
da Teoria Concreta — as explicacdes usadas pelos professores asemelham-se as das teorias
do concreto e quando usam as teorias abstractas € através de um mecanismo de cooptagdo
dessas explicagdes; Procedimentos Sinuosos — os procedimentos sdo sinuosos porque pode
ndo existir uma conexao particularmente obvia entre o meio empregue e o fim desejado; «Ad
Hocismo» — ha aspectos do trabalho dos professores que podem ser compreeéndidos como
tentativas de atingir resultados através do desenvolvimento de novas estruturas, sem obe-
decer a principios pré-determinados, mas como respostas «ad hoc» ao envolvimento; uma
pratica que nao erradica os problemas mas os diminui ou faz desaparecer temporariamente,
para reaparecem noutros cenarios.

2 Por ocupagio entende-se a realizagdo de um trabalho remunerado (a alternativa pode-
ria ser socializacdo profissional, alidls como utiliza Lacey; todavia, a adopgdo do conceito
«ocupagdo» parece-nos mais abrangente e permite-nos deixar de lado o debate sobre o tra-
balho do professor como «profissdo»; veja-se a este propoésito a revisdo de Bourdoncle, 1991)

*No entanto, a adopgdo desta visdo dialéctica ndo é conseguida em todos os textos,
ficando alguns deles pela caracterizagdo da conbstrugao individual da socializagio e aquém
da articulagdio destes com os factores de contexto que constrangem ou facilitam tal constru-
¢do social.

4O primeiro grupo — jovens atraidos pela carreira doente — partilha a visdo de que a
EF é uma actividade orientada para as habilidades fisicas, envolvendo a aprendizagem de
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jogos e o seu ensino a outros; a escolha da ocupagdo docente encontra-se associada a pos-
sibilidade de continuarem associados ao desporto, a oportunidade de trabalharem com
criangas, numa atmosfera de trabalho que lhes ¢é familiar e positiva; sdo individuos influen-
ciados por professores, treinadores, familiares ou pares e que escolhem o curso porque se
sentem bem (confortaveis, seguros) em operar num sistema que viveram e que pretendem
reproduzir. Outros individuos que optam pela entrada na ocupagdo, apresentam visoes
destintas: (a) os individuos que pretendr ser treinadores e para quem o ensino € visto como
um modo de acerder a carreira de treinador, concebem a EF orientada para a performance;
neste grupo, professores e treinadores aparecem como principais influéncias; (b) individuos
orientados para uma carreira em medicina desportiva, em que a ocupagio em EF surge
como um pré-requisito para essa carreira, orientariam a leccionagdo com base nos
conheciementos cientificos para a satide; sio influenciados por professores, treinadores ou
médicos; () os os jovens que concebem a carreira para além do ensinar ou do treinar e
pretendem carreiras ligadas 2 administracdo e gestdo desportiva, tal como o grupo anterior
véem a passagem pelo ensino como um pré-requisito para outr actividade; parecem pouco
comprometidos com as 16gicas da habilidade e da performance e densores de uma perspec-
tiva de participagdo (animagdo). Finalmente, os individuos que nao optam pela carreira sio
caracterizados por apresentarem uma perspectiva da EF a visio do primeiro grupo; todavia,
a percepcao de uma careira mal paga e com um periodo limitado de duracdo (dificil de
suportar durante muito tempo), associa-se 4 opgao pela procura de uma carreira noutras
actividades.

5 Entre nds (e e em Educacio Fisica) existe uma auséncia de estudos empiricos sobre as
experiéncias pedagégicas dos alunos-professores em situagio de estdgio; como excepgdo,
veja-se Gomes (1991)

® Do nosso ponto de vista ndo se trata de defender a uniformidade contra o pluralismo,
mas de ressaltar que a inexisténcia de integracdo e de consenso, ¢ potencialmente geradora
de interacgBes inconsequentes com os alunos. Alids, falar de pluralismo ou de liberdade
universitaria ¢ falar da produgio, aplicagio e revisio de projectos, de ideias, aliadas a valo-
res, e ndo a isolamento, fragmentacdo e auto-suficiéncia.

" Trata-se do estudo de Sorensen «What is learned in pratice teaching» (Journal of
Teacher Education, 18, 1987: 173-78) referido por Britzman (1986)

¢ Num trabalho em curso (Carvalho, 1996) centramos a nossa atengdo na acgao politica dos
professores de educacdo fisica como elemente de compreensio das suas carreiras e em parti-
cular no modo como lidam com o stafus da sua disciplina no interior do aparelho escolar.
A existéncia de uma actividade politica nas escolas descobre-se em torno das lutas pela obten-
¢do ou manutengio de vantagens e recursos, materiais ou simbélicos, que sdo importantes do
ponto de vista do controlo doo trabalho e da carreira por parte dos professores. Desde 0 acesso
e uso de recursos financeiros, materiais ¢ humanos (tipo de alunos) da escola que permitem
a territorializagio do seu trabalho, até as facilidades de acesso a formagio, passando pelo
relaxamento na aplicagdo de regras, ou ainda pela reputagio e pela estima, existem importan-
tes bens materiais e simbélicois em disputa no interior de uma escola.

? Tratam-se de duas manifestagdes da capacidade de consciéncia dos individuos, a pri-
meira inclui aquilo que os individuos sdo capazes de dizer acerca das condigdes das suas
acgdes e os modos de expressio que utilizam, a segunda remete para aquilo que os indivi-
duos sabem (créem) acerca dessas condigdes mas que, num momento determinado, ndo sao
capazes de traduzir sob a forma discursiva (Giddens, 1989).

10 Usamos o termo ‘fundamentalmente’ porque as experiéncias directas sdo mediatiza-
das por quadros interpretativos; todavia, através do estudo das proposigdes sobre a matéria
de ensino e o ser professor, em individuos que chegam a um curso de formagdo inicial
(Carreiro da Costa et al, 1993) pode verificar-se uma debilidade no grau de formalizagéo e
de especificagio desses discursos (ainda que esta ilagio possa estar contaminada pelo modo
de expressao solicitado — o escrito).

' No caso portugués, ver Novoa (1987) e Braga da Cruz et al. (1988); no caso americano,
ver Ginsburg (1990).
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
AT T

Nao ha Educacdo sem Educacdo Fisica:
Educacao Fisica e Educagédo Civica*

Leonardo Rocha**

Para a generalidade das pessoas, a escola é o local onde se aprende,
se trabalha, se faz amigos, se brinca — mas também onde se podem ter
desgostos e frustragoes. Onde se realizam coisas novas, divertidas, que
entusiasmam — mas também onde existem outras que aborrecem, que
se repetem, que parece ndo servirem para nada.

Todas as sociedades procuram definir a priori qual a educagdo, os
saberes, valores e competéncias que desejam ver adquiridos pelos seus
jovens, e naturalmente incumbem & Escola a tarefa de os transmitir.
A Escola tem assim de desempenhar uma dupla fungdo: servir a socie-
dade e servir o individuo. Cada um destes papeis tém de ser permanen-
temente aperfeicoado e mantido em igualdade de preocupacgdes, sob
pena de ndo cumprir eficazmente a sua missédo.

Valores, saberes e competéncias tém mudado conforme as épocas e
é pacifico aceitar-se que o que se lhe pede hoje é diverso e mais exi-
gente, do que aquilo que se pedia ha uns anos. Vejam-se os resultados
do mais recente estudo realizado sobre o grau de literacia dos portu-
gueses e constate-se, pelas afirmacdes dos responsaveis, que a escola
também sdo imputadas responsabilidades por este estado preocupante
de coisas.

Isto no fundo quer dizer que ja ndo se pode pedir a escola que s6
ensine a ler a escrever e a contar. Exige-se que ela prepare o cidadio
para interpretar e manipular capazmente as informacdes que lhe chegam

* Comunicagdo apresentada no simpoésio «Actividade Fisica na Escola», organizado pelo
Centro de Investigagdo Médico-Desportiva.

** Vice-Presidente da direcgdo da SPEF e Professor-Adjunto na Escola Superior de Edu-
cagdo de Lisboa.
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e participar cada vez mais activa e conscientemente na vida da socie-
dade onde esta inserido.

E forgoso que promova outras praticas, que utilize novos métodos e
que desenvolva contetidos actualizados e adequados as novas exigéncias
sociais.

As incertezas que a organizacdo escolar atravessa nos nossos dias
colocam problemas complicados de resolver e obrigam a um novo modo
de olhar a Escola, nomeadamente em considerd-la e valoriza-la também
como um elemento produtor de representagdes e culturas.

Para Petitat (1982) a escola, reprodutora a um certo nivel, contribui
também para a mudanga social a um outro nivel. Estas posicdes impli-
cam necessariamente que a passemos a ver, como a todos os aconteci-
mentos que ocorrem no seu interior, com outros olhos.

Ao considerar-la como um sistema natural, vivo, onde os seus actores
desempenham um papel fundamental na mobilizacdo e utilizacdo de
recursos numa dindmica de auto-renovacio, afastamo-nos decisivamen-
te do modelo burocrdtico de interpretacio da escola, preocupada exclu-
sivamente com as relagdes entre objectivos, estrutura e eficiéncia
(Gomes, 1994). Em nossa opinido deve deixar de ser olhada com um
simples deposito de culturas para passar a ser considerada como gera-
dora de uma cultura que lhe confere uma identidade prépria.

Aprender com os outros sera talvez uma das suas particularidades
mais importantes. O processo de integragdo social que promove, possi-
bilita a cada crianga adquirir habilidades, conhecimentos e atitudes que
lhe permitem confrontar ideias, discutir opinides, escolher e tomar deci-
sbes. No fundo isto quer dizer que deve proporcionar experiéncias que
ajudem os jovens a adquirir a capacidade de intervir socialmente como
membros da sociedade a que pertencem.

Ao definir para o sistema de ensino um curriculo onde enuncia as
matérias que devem ter lugar no seu interior, a sociedade expressa quais
sdo as suas principais preocupaces e inten¢des educativas.

Embora sem existir uma defini¢do precisa ou pacifica, pode dizer-se
que o curriculo de uma Escola consiste na organizacio de todas as
actividades colocadas a disposicdo dos alunos, destinada a promover o
seu desenvolvimento intelectual, pessoal, social e fisico. Blyth (1988)
refere que curriculo «é uma intervengdo planeada na interacgdo entre
desenvolvimento e experiéncia que inclui todos os acontecimentos que
ocorrem no seu interior».

E através dele que os alunos desenvolvem competéncias, adquirem
conhecimentos e valores, progridem na sua integracdo social e tornam-
se capazes de escolher e intervir.

A Educagao Fisica é uma disciplina incluida nos curriculos de todos
os anos de escolaridade. Desde o 1.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico
até ao final do Secundério. Para compreender a forma como tem sido
tratada no nosso sistema educativo é necessario interpretar o estatuto de



que goza em confronto com as outras dreas curriculares. Normalmente
€ considerada com um estatuto periférico em relacdo as outras compo-
nentes do curriculo, e, por esse motivo, ndo tem tido, nos mais variados
aspectos, a atencio e os recursos considerados necessarios & sua realiza-
¢do.

Isto €, apesar de ter um lugar no curriculo, a Educagdo Fisica conti-
nua sem ter a valorizagdo e a consideracdo indispensdveis a um reconhe-
cimento generalizado das suas potencialidades educativas. Nao se lhe
reconhece alcance cultural nem se d4 valor aos contetidos que ensina.

As preocupagdes excessivas com o desenvolvimento cognitivo, por
um lado, e a preferéncia por abordagens teéricas, por outro, tém empur-
rado a Educacdo Fisica para um estatuto de menoridade que a coloca
frequentemente numa atmosfera de clandestinidade.

Como é possivel aceitar-se que possam existir escolas sem recursos,
onde a Educacdo Fisica se encontra dependente de condi¢des que lhe séo
alheias e que ndo controla. Esta aceitacio passiva de que é possivel
atingir-se as finalidades e os objectivos educativos sem o contributo de
uma das suas componentes, continua influenciada por atitudes mecani-
cistas e dualistas que consideram as aquisi¢des cognitivas independentes
das acgOes praticas que as concretizam e separadas das emogdes que as
envolvem.

E frequente a confusdo entre finalidades educativas gerais e objecti-
vos e competéncias que se definem para a Educacdo Fisica, mesmo entre
profissionais desta especialidade.

Ao procurar justificagdes para este problema Crum (1993) identifica
duas ideologias dominantes, a «biologista» e a «pedagogista» e consi-
dera que as duas continuam a influenciar negativamente o reconheci-
mento da Educagao Fisica como uma drea essencial do curriculo escolar.
Para este autor, elas ajudam a manter o «circulo vicioso do fracasso
auto-reprodutor da Educacdo Fisica» onde a «ideologia biologista» a
reduz ao treino da forma fisica, e a «ideologia pedagogista» conduz
facilmente a que as suas aulas tenham o cardcter de recreios 5uperv1s1o-
nados ou de entretenimento.

Numa sociedade onde emerge uma nova cultura do «corpo» e das
actividades fisicas, onde as preocupagdes ecoldgicas, os tempos de lazer
e a evolucdo tecnoldgica tém uma importancia cada vez maior, é forgoso
quebrar este circulo vicioso.

Nesse sentido, desenvolveremos algumas argumentos que considera-
mos cruciais para o surgimento de uma nova atitude face a Educacdo
Fisica Escolar.

Em primeiro lugar consideramos que ndo é suficiente reforcar em
coléquios, artigos ou aconselhamentos a importancia das actividades
fisicas no desenvolvimento e manuten¢do de estilos de vida saudéveis.

E fundamental compreender que essa atitude néo se adquire de fora
para dentro e que, tal como se aprende a gostar de ler, também se pode
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aprender a gostar de praticar regularmente uma actividade fisica. Num
caso como noutro, reconhegamos que é na escola que tudo deve comecar
e que € lendo e praticando que esse gosto se desenvolve.

Tenhamos a coragem de exigir as institui¢des educativas que cumpra
a sua obrigagdo, colocando a sua disposi¢do os meios e 0s recursos

indispensédveis a sua tarefa, ao invés de lhe retirarmos responsabilidades

e inventarmos paliativos.

Sabemos que o ritmo e a complexidade da vida dos nossos dias
tornam cada vez mais dificil decidir o que é bom, o que é desejvel,
0 que € certo. Com frequéncia as criangas e os jovens confrontam-se
com a necessidade de escolher e ndo sabem o que devem valorizar nem
onde devem investir as suas energias. Tornou-se mais dificil para a
crianga desenvolver valores claros. E neste confronto que a Escola
pode e deve constituir-se como um quadro de referéncias estdvel, que
possibilite vivéncias préticas e a escolha de valores que orientem a sua
vida futura.

Emerge de tudo isto um novo quadro de valores onde a pratica das
Actividades Fisicas, em que incluimos naturalmente o Desporto, deixe
de ser um encarada como um simples meio para passar a ser um fim e
um valor em si mesma.

Para nos, «valores» sao produto de experiéncias pessoais que emer-
gem da situacdo de cada um ter de tomar decises e integrar essas
opgdes na sua maneira de viver. E um processo pessoal que nido fica
completo na infancia ou na adolescéncia, que dura toda a vida.

E inegével a importancia do papel que a Educagio Fisica e 0 Des-
porto na escola podem desempenhar na promocio de experiéncias que
encorajem escolhas ponderadas, convicgdes mais esclarecidas de gostos
e preferéncias e a integragio mais congruente de valores na vida de
todos os dias.

Em segundo lugar, compreendamos a urgéncia em reconhecer que
existe uma cultura motora composta por um repertério de conceitos e
competéncias a desenvolver em processos organizados e continuados de
ensino/aprendizagem.

Isto quer dizer que devemos claramente determinar quais as compe-
téncias, conhecimentos e atitudes bésicas que cada aluno deve adquirir
com vista & sua futura actuagdo numa sociedade cada vez com mais
preocupagbes ambientais e em permanente evolugdo. Na escola, um
curriculo equilibrado tem de considerar a pessoa na sua globalidade e
inserida num meio ambiente que importa preservar. Para Laventure
(1992), através do processo de formagdo pessoal e social, os jovens tém
de ter igualdade de oportunidades para adquirir habilidades, conheci-
mentos e atitudes que o equipem para todos os aspectos da sua vida.
Neste aspecto o contributo da Educagdo Fisica tem de ser valorizado. As
situacdes que prc')porciona‘de relacionamento com os outros e com o

meio envolvente sdo tinicas na promocio de estilos de vida auténomos



e sauddaveis e, acima de tudo, no desenvolvimento de uma consciéncia
civica em que a actividade fisica é, também ela, um bem, um valor e
uma necessidade social a partilhar por todos.

Em terceiro, promovamos uma mudanga de atitude de alunos, edu-
cadores, pais, governantes, médicos, e outros agentes educativos em
‘relacdo a escola.

Pode argumentar-se que as finalidades atrds expostas ndo sdao novas
e que estiveram sempre presentes no pensamento de todos. Temos no
entanto que reconhecer as evidéncias, que revelam que as nossas estra-
tégias ndo tém tido o sucesso esperado. Reconhecamos que ainda ndo
estdo atingidos niveis aceitdveis de participacdo da populacido escolar
em actividades fisicas de qualidade e regulares. Sempre é possivel jus-
tificar-se que ndo existem condigbes de pratica ou que nédo existem espa-
gos temporais adequados.

Julgamos que para além destas existem outras razdes bem mais pro-
fundas que condicionam a participagdo desejavel.

A generalizacdo da crenga de que os «Jogos» (e por arrastamento as
actividades fisicas) ndo constituem matérias de ensino, Arnold (1988) e
a pressdo do mundo do desporto, que espera que a escola lhe forneca
desportistas altamente motivados, competentes e especializados em
determinados desportos serdo certamente as com maior influéncia.

Em nossa opinido, estas razdes tém contribuido para que a comuni-
dade educativa, na sua maijor parte, ndo reconheca o significado e a
importancia da Educagdo Fisica na educacdo e formagdo de criangas e
jovens em idade escolar.

Uma das formas de contornar estes elementos perturbadores pode
ser desenvolvendo ligagSes eficazes entre a escola e a comunidade, de
modo a proporcionar outros espacos de pratica, fora ou dentro do
periodo e do contexto escolar, em que alunos, pais, professores e outros,
intervenham e participem conjuntamente em actividades fisicas, com
prazer e numa atmosfera educativa e lidica.

E absolutamente indispensavel revalorizar do papel das instituicoes
educativas como espago gerador de uma nova cultura das actividades
fisicas, onde valores e praticas constituam preocupacdes formativas con-
ducentes a estilos de vida sauddveis e responsaveis.

Nunca é de mais salientar a importancia das aprendizagens, dos
hébitos e dos valores obtidos nos primeiros anos de escolaridade.
Grande parte dos adultos que frequentaram a escola referem, algumas
vezes com excessivo orgulho, que o seu tempo de escola foi o melhor,
e com base nisso desvalorizam a escola dos filhos. PPara eles a escola
actual ndo ensina, nao educa, ndo disciplina, ndo serve.

Raras vezes temos encontrado neste discurso de pais e educadores,
referéncias a que a escola actual é menos boa porque ndo ensina habi-
lidades motoras, ndo educa gestos ou ndo promove o respeito por regras
e regulamentos. Julgamos que na base desta atitude estd a convicgdo
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generalizada de que estas coisas se aprenderam no recreio, na rua ou no
clube.

Revalorizar o papel da escola e do que 14 se aprende e ensina, par-
ticularmente no que diz respeito a Educagdo Fisica, pode ser um pri-
meiro passo para que professores e alunos recuperem a confianga, déem
importancia ao que realizam e aceitem melhor o esforco que fazem.

Provavelmente deverd ser, este o primeiro «valor» com que temos de
nos preocupar.



SOCIEDADE PORTUGLESA DE EDUCAGAO FISICA
P/ d

A Educagao Fisica e a Educacdo para a Satide*

José Luis Sousa**

1. Introducido

A ideia de satide, bem como outras com ela associadas, tais como
bem-estar, estilo de vida saudavel e qualidade de vida, constituem hoje
e cada vez mais preocupacdes das pessoas aos mais diversos niveis.
Representam o que se podera chamar «uma nova consciéncia de satde».
Tal consciéncia deriva da compreensdo da influéncia dos estilos de vida
sauddveis principalmente na prevencdo da coronariopatia e outros
males, dos altos custos da medicina curativa tradicional e dum conceito
mais aberto e dindmico de satide orientado para envolvimentos e estilos
de vida saudéveis.

Esta nova consciéncia de saude levou, por exemplo, as pessoas para
novas préticas tais como o jogging e a gindstica de manutengdo, o con-
sumo de fibras através de alimentos integrais, uma nutricdo hipocalérica
e o alerta contra os riscos para a saude do tabagismo.

Contudo, o curriculo de educagdo fisica continuou neste periodo
inicial de mudancgas, agarrado e limitado as préticas da aptidao fisica e
do curriculo desportivo marcado pela ideia da competitividade. Esta
visdo da educacdo fisica acabaria, no entanto, por ser reformulada, assu-
mindo a satide em sentido amplo como uma das suas principais preo-
cupagdes. Para além da oposigdo a uma perspectiva restrita da satide,
novas maneiras de encarar a aptidao fisica e a pratica desportiva foram
introduzidas. Em sintese, podemos realgar a preocupagao da educagao

* Comunicagdo apresentada no simpdsio «Actividade Fisica na Escola», organizado pelo
Centro de Investigacdo Médico-Desportiva.

** Vogal da direccdo da SPEF e Professor-Adjunto na Escola Nautica
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fisica com a satide segundo trés vertentes — a vertente médica, a ver-
tente psico-educativa e a vertente critica, segundo as palavras de Peird
e Devis (1995). De notar que nenhuma destas perspectivas resolve por
si sO as questdes da satide. Cada qual apresenta pontos fortes e fracos
mas, em conjunto, o seu valor mais importante é o de melhor nos ajudar
a compreender o quadro actual das relacdes entre educacio fisica e
satde. i

2. Perspectiva médica

Analisemos, em primeiro lugar, a perspectiva médica. Deste ponto
de vista, a educacdo fisica concebe a satide como a auséncia de doenca
e de traumatismo, argumentando com dados da anatomia, da fisiolo-
gia e da biomecénica. Aqui, a disciplina centra-se nas fun¢des do corpo
e no efeito do exercicio sobre este. As raizes desta concepgio de edu-
cagdo fisica ou sua componente podem ter por base a influéncia do
treino desportivo, o prestigio tradicionalmente conferido em certos
meios ao «fisico» (no militar, por exemplo) e o papel histérico regula-
dor que a medicina tem exercido sobre a profissdo de educacio fisica.
Nesta concepgéo, impde-se a ideia duma maquina corporal que neces-
sita de manutengdo para ndo perder uma capacidade satisfatéria. Esta
tendéncia da educagdo fisica resulta muito da identificagio da ideia de
satude com as componentes da aptidao fisica e com os exercicios, em
condigdes de eficicia e seguranga. A critica que lhe é feita assenta na
ignorancia de outros aspectos psicossociais e experiéncias associados
com a saude.

3. Perspectiva psico-educativa

A segunda perspectiva assenta em fundamentos de ordem psicolé-
gica e educativa, e relaciona a satide com o estilo de vida que cada um,
sob responsabilidade pessoal, adopta. A importancia do exercicio reside
no contributo que pode dar para a aquisicio dum estilo de vida mais
sauddvel. A motivagdo pessoal e o desenvolvimento de auto-conceitos
(como da auto-estima, auto-responsabilidade e aufto-disciplina) sdo as
estratégias privilegiadas para mudar os estilos de vida pessoais. Para
além deste ponto de vista individual, esta perspectiva baseia-se nas
ideias de racionalidade e liberdade e tenta apoiar os alunos a fazer
opgoes fundamentadas quanto aos seus comportamentos sobre exercicio
e satde.

Apbs tracar um quadro preocupante sobre a situagdo social hoje
vivida nos EUA quanto ao consumo da droga e sobre os crimes a ela
associados (70 a 80% do total de crimes), Feingold (1995) aponta como



saida para um bom estado de satide e para a qualidade de vida a
tomada de decisdes sobre o estilo de vida. E a alternativa que o autor
vislumbra face ao crescimento dos custos para socorrer os que se ali-
mentam erradamente, fumam ou se drogam. Shepard (1986) calculou
que a escolha do estilo de vida saudavel poderia evitar 90% das doen-
cas.

Os resultados nefastos no campo da satide como consequéncia de
mas opg¢des quanto aos estilos de vida constituem um desafio & nossa
profissdo. Através da educagdo é possivel desenvolver os estilos de vida
saudaveis, prevenir doencas e reduzir os gastos nesta drea. Neste sen-
tido, estudos realizados para definir uma nova estratégia de promocdo
da actividade fisica enfatizam o estilo de vida e neste a actividade fisica,
remetendo para segundo plano os elevados niveis de condigéo fisica. Em
consondncia, o Instituto Americano de Medicina Desportiva e o Centro
Americano de Controlo Médico defenderam a ideia de moderagdo no
treino e na actividade como a chave para prevenir a doenga. Investiga-
dores nesta drea apresentaram estudos que sugerem para a educagdo
fisica uma menor atencdo para as habilidades e condigdo fisica e uma
maior preocupagdo com o processo de condugdo das actividades fisicas,
acentuando o prazer na sua pratica e fazendo desta uma experiéncia
educativa. Isto porque, segundo Blair et al., a prescricio baseada na
intensidade e duracdo, dentro do conceito de que «sem sofrimento nédo
hé ganhos», terd falhado na motivacdo da maioria da populacdo ameri-
cana.

Os contributos da perspectiva psico-educativa residem, pois, em
proporcionar uma base de conhecimento sobre a relagdo entre exercicio
e saude e em fornecer fundamentos para a tomada de decisdes pessoais
preventivas. Sdo, por exemplo, neste aspecto, preocupagdes que as doen-
cas cardiovasculares ndo se tornem um problema e ndo aumente a gor-
dura corporal dos cidadaos, o que ¢é reconhecido como um problema
social hoje em estudos, americanos. Nesse sentido, interessa que as pes-
soas adquiram conhecimentos e gosto pela pratica da actividade fisica,
e facam uma vida onde esta tenha sempre lugar.

4. Perspectiva socio-critica

Por iltimo, assinala-se a perspectiva socio-critica. Trata-se dum
ponto de vista de base sociolégico segundo o qual a satide resulta da
capacidade social, por accdo individual ou colectiva, para criar
envolvimentos sauddveis. Feita a critica aos elementos ideoldgicos que
caracterizam as representagdes de exercicio e saude, aqueles que agem
segundo esta perspectiva procuram, pelo contacto que tém com estudan-
tes, criar nestes uma consciéncia critica que sustente a reflexdo sobre os
problemas do sector e seja motivadora da mudanga social.
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5. Conclusdo

As trés perspectivas que relacionam educacéo fisica e saude — a
médica, a psico-educativa e a critica — podem existir separadas, como
opcdes por que o educador se decide, ou coexistir numa visdo globali-
zante em que o peso de cada perspectiva podera variar em fungéo das
necessidades educativas dos alunos. Somos de opinido que a segunda
das hipéteses beneficia mais o curriculo dos alunos e adequa-se melhor
ao pensamento pedagdgico actual. Aqui, o professor elabora um projecto
que combina as trés perspectivas no sentido de reforcar o potencial
educativo duma educacgio fisica orientada para a satde.

Em consonancia, a revisdo de literatura realizada permite-nos sugerir
algumas orientagdes préticas que poderdo reforgar o papel da educagao
fisica na promogdo da satde. Assim:

a) A seleccdo das actividades fisicas devem ter em consideragio os
riscos inerentes;

b) Na aula, os aspectos qualitativos devem ser o centro da atencgéo,
em vez dos aspectos quantitativos do desempenho;

¢) O desporto deve ter sentido ltdico, isto €, realizar-se em contexto
recreativo, e as actividades visando a aptidao fisica serem mode-
radas na intensidade, visando apenas beneficios de satde;

d) O professor deve ser um facilitador das aprendizagens, utilizando
o dialogo, ajudando e relacionando cognitivamente exercicio e
satide;

e) As actividades devem ser variadas por forma a facilitarem a par-
ticipagdo de todos os alunos;

f) As actividades e o clima da aula devem proporcionar prazer,
tornando mais provédvel a sua repeti¢do no futuro;

g) Os alunos devem ser chamados a ter um papel activo na apren-
dizagem e aprender a autogerir actividades;

h) As actividades devem ter em atencdo as limitacdes dos alunos;

i) Para desenvolvimento da consciéncia critica, devem realizar-se
experiéncias de reflexdo sobre problemas praticos e tedricos do
exercicio e da satude.
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SOCIEDADE PORTUGLUESA DE EDUCAGAQ FISICA
Plashtc /s

Educacéo Fisica sem Avaliacdo:
Uma Perversdao Consciente?*

Marcos Onofre**

Educagio Fisica sem Awvaliagdo: uma Perversido Consciente? Lido assim, o
titulo desta intervencdo pode parecer estranho. Mas ndo, ndo é estranho!
e passaremos a explicar porque ndo é. Eventualmente o melhor seria
comegar por analisar o significado das palavras que o compdem.

Educagiio Fisica o que é?: Falamos de uma disciplina formalmente
consagrada no curriculo escolar dos alunos desde o 1.° até ao 12.° ano de
escolaridade. Ser formalmente consagrada no curriculo significa que é
reconhecida como area cultural prioritaria de socializagdo. Ou seja, sem
esta disciplina, a educacdo das criangas e jovens portugueses é incom-
pleta, porque se tornardo em seres coartados na realizagdo plena das suas
potencialidades de desenvolvimento como individuos. Coartados em
qué? perguntaria alguém menos atento. Coartados naquilo que de
genuino ha na expressdo pessoa humana, que é o seu desenvolvimento
fisico... coartados também no seu desenvolvimento emocional, cognitivo
e social! afirmaria sem hesitagSes alguém mais informado.

A diferenga entre estes dois individuos poder-se-ia encontrar ao nivel
de informagdo que detém relativamente aos propdsitos educativos da
EF. O cidaddo mais informado saberia explicar que a EF &, no curriculo
escolar dos alunos, a area de formagdo onde estes podem desenvolver
as suas capacidade fisicas e condicionais, aprender processos para serem
auténomos na promogao do desenvolvimento e manutencdo da sua
condigdo fisica; aprender as diferentes actividades fisicas — de caracter
desportivo, mas nao so... expressivo também, e também actividades de

* Comunicagao apresentada no simpésio «Actividade Fisica na Escola», organizado pelo
Centro de Investigagdo Médico-Desportiva.
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exploragdo da natureza, jogos tradicionais e populares; desenvolver a
compreensdo da importancia destas actividades como factor de satde,
cultural e ecolégico; aprender ainda os valores da ética desportiva, algu-
mas regras (muito importantes) de higiene e de seguranca, sobretudo
fisica, mas também emocional. Um cidaddo mais informado responderia
que é isto a Educagdo Fisica Escolar.

Sem: A Palavra sem indica a ideia de exclusdo, privagdo, falta ou
auséncia... auséncia de qué?

De Avaliacio: Ou seja, auséncia de determinagido do seu valor, do seu
merecimento, da possibilidade de se ajuizar sobre a sua forga, a sua
grandeza ou a sua intensidade (leia-se impacto) formativa.

Uma: A palavra uma traduz o feminino do cardinal que representa a
unidade, do que é tnico, 86, e indivisivel. Portanto serd a auséncia de
Avaliagdo em Educacdo Fisica uma...

...Perversdo: A palavra perversao reflecte a ideia de corrupgdo, depra-
vacdo, ma indole, maldade e sobretudo trai¢do. Uma traigao...

...Consciente: ou seja que é assumida com consciéncia, i.€., com o
testemunho do nosso espirito, ou ainda, de forma intencional...

...2: Ponto ou sinal gréfico que indica interrogacdo, ou seja, o acto de
procurar conhecer ou examinar.

E isso mesmo que procuramos trazer aqui a debate: procurar exami-
nar se a suspensdo ou mesmo, eliminagdo do acto ou efeito de determi-
nacido do valor, merecimento e grandeza do processo e produtos da EF
Escolar, ndo constitui uma corrupgao e trai¢do intencional aos propositos
curriculares da disciplina, ou seja, a um direito fundamental de desen-
volvimento da pessoa humana.

Feita a interpretagdo do titulo e, eventualmente eliminada a sua estra-
nheza, lido assim — Educagio Fisica sem Awvaliagcdo: uma Perversio Cons-
ciente? — o titulo poderia agora ser considerado desadequado. Desade-
quado porque temporalmente deslocado do contexto educativo — «Para
qué falar de Educagdo Fisica sem Avaliagdo num tempo em que a EF
ganhou um estatuto curricular sélido?!» justificar-se-ia.

Nao, ndo é desadequado! e passaremos a explicar porque ndo nos
parece que seja.

Nao é, porque sendo a EF uma disciplina formalmente consagrada no
curriculo escolar, lhe é atribuido um papel decisivo na formagdo das
novas geragdes — uma area de aprendizagem fundamental ao desenvol-
vimento da personalidade, de par com outras, com as quais estd tam-
bém prevista a sua articulagao.

Hoje, talvez mais do que nunca, a aprendizagem e desenvolvimento
no dominio da actividade fisica organizada constitui um direito educa-
tivo das criangas e jovens e uma obrigacdo do estado face ao seu pro-
cesso de socializagdo.

Num tempo em que a sedentarizac¢do e a violéncia caracterizam uma
sociedade que ndo soube ainda interpretar o significado individual e



social das manifestagdes de actividade fisica organizada, urge assumir
medidas que possam promover o gosto, conhecimento, capacidade de
interpretagdo e pratica de uma das formas de manifestacio cultural mais
expressivas na sociedade portuguesa.

O espago privilegiado para o desenvolvimento da actividade fisica
organizada € a escola, a partir da Educagio Fisica Escolar (EF). Delegar
esta responsabilidade exclusivamente ao critério dos héabitos da vida
familiar e & opgdo pela formacio desportiva em algumas instituicoes
especializadas, corresponderia a assumir o livre arbitrio nas opgdes edu-
cativas face a esta dimensdo do desenvolvimento pessoal e social.
O produto desta decisdo traduzir-se-ia, com muitas raras excepgdes, ao
efeito de um ciclo reprodutor do sedentarismo, ou, na melhor das hipé-
teses, a acentuagdo de uma concepgdo e pratica da actividade fisica
pautada pelo modelo do desporto espectaculo, reservando para uma
minoria — os mais dotados ou economicamente favorecidos — o lugar
de praticantes, e para a maioria um lugar cativo nas bancadas.

A promocdo de habitos de vida saudédveis e o desenvolvimento da
cultura fisica constituem, simultaneamente, um desafio e um compro-
misso social do estado face a todas geragdes. A inclusio de todos as
criancas e jovens, sem excepgao, neste projecto educativo, pedagégica e
cientificamente enquadrado, sdo condigdes que fundamentam os actuais
propositos curriculares da EE

Recentemente, a partir do desenvolvimento da reforma do Sistema
Educativo, foi redefinido o estatuto curricular desta disciplina, determi-
nando-se a especificidade do seu contributo, a sua articulagdo horizontal
com outras disciplinas ou dreas disciplinares e o sentido da sua progres-
sdo ao longo da escolarizagdo.

Ao consagré-la, como as restantes disciplinas, como drea de aprendi-
zagem estdo a ser atribuidas a EF as fun¢bes de preparar, realizar e
controlar as condi¢des mais favordveis a consecucdo de efeitos educati-
vos especificos, que apenas esta disciplina, e mais nenhuma, pode pro-
mover.

A sua integragdo curricular traduz-se pelo enunciado de um conjunto
de aprendizagens no dominio da actividade fisica com repercussoes ao
nivel motor, afectivo, intelectual e social que se consideram fundamen-
tais para o desenvolvimento integral de cada individuo em Portugal.

A definicdo destas aprendizagens, como metas de formacgdo para as
criancas e jovens do pais, constituem desafios que o estado portugués
colocou a si préprio, publicando os programas de EF, obrigando-se entdo
ao compromisso de criar as condi¢bes mais favordveis para a sua satis-
facdo.

E um compromisso politico objectivo, enunciado em lei, e que, do
nosso ponto de vista, traduz uma decisio de muito bom senso.

Dizemos bom senso porque denuncia a intengéo de garantir a todas
as criangas e jovens, sem excepcdo, uma formag¢do minima, mas ampla
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e diversificada, numa &drea de expressdo social e cultural decisiva na sua
existéncia como individuos (o0 que traduz simultaneamente um critério
de inclusio — igualdade de oportunidades — e de eclectismo da forma-
¢@0). Na auséncia desta decisdo por parte do estado, a formagdo de cada
crianga e jovem neste dominio, restaria ao sabor da vontade das familias
e do volume da suas carteiras, restringindo-se, provavelmente, a
nenhuma formagdo ou, na melhor das hipdteses, a sua especializagdo
numa ou duas dreas da cultura fisica

Também dizemos bom senso porque aquela decisdo perspectiva a
extensdo deste dominio de formacdo a toda a escolaridade fundamental,
preparando a sua continuidade na vida adulta e prevenindo em pri-
meiro lugar, a promocdo de estilos de vida activos e saudaveis. Neste
sentido evolui-se politicamente de uma ideia de restringir a EF a uma
formacdo efémera e circunstancial para lhe atribuir uma func¢éo de for-
macdo permanente e sistematizada.

Bom senso, finalmente, porque essa decisdo traduz a opgdo pela
explicitacdo da intencionalidade educativa deste dominio da aprendiza-
gem e desenvolvimento. Uma intencionalidade que se pode observar a
partir da andlise da articulagdo vertical definida na proposta de curri-
culo ao longo dos diferentes anos e ciclos de escolaridade.

A realizacdo completa da intencdo de instituir desta forma a EF no
curriculo escolar, nao depende apenas da formulagdo dos programas de
EF, mas também da criagdo de condigdes fisicas e humanas relacionadas
com o apetrechamento das escolas e com a actualizacdo/formacdo dos
professores.

Contudo, mais do que isso, a concretiza¢do dessa intengdo depende
da possibilidade de se tomarem boas decisGes na concepgdo, implemen-
tagdo e controlo das experiéncias educativas que permitam a consecucdo
das aprendizagens previstas no projecto curricular da EE

E de que dependem, afinal, a qualidade destas decisGes? Dependem
sobretudo de bons juizos. E os bons juizos? Dependem fundamental-
mente de uma informacdo objectiva e de critérios de wvalor explicitos.

Entdo, uma boa decisdo dependera sempre de uma boa Avaliagdo! De
facto, a Avalia¢do Pedagogica mais ndo é que do que a fonte, o suporte
de um processo de ensino-aprendizagem estruturado. Dirfamos mesmo
que pudemos ensinar porque avaliamos. E os alunos aprendem porque
nés ensinamos. Logo os alunos aprendem porque nés avaliamos. Desta
forma, a exceléncia do seu desenvolvimento e aprendizagem é condicio-
nada, em larga medida, pela qualidade da Avaliagio que se realiza.

Muitos, principalmente aqueles que ndo estio directamente ligados
ao ensino, estranhardo a generalidade desta formulacdo. Habituados a
restringir a Avaliacdo & sua fungdo classificativa dos produtos da apren-
dizagem, pouco mais vém do que a sua modalidade sumativa, prejudi-
cando o conceito de Avaliacdo que a traduz como elemento estruturante
do processo ensino-aprendizagem.



Mais do que isso, a Avaliacdo Pedagogica deve ser entendida como
um processo geral de recolha de informacdo e desenvolvimento de
juizos de valor sobre a diversidade dos factores que condicionam a
educagdo das criangas e jovens.

Quando avaliamos os alunos pudemos ter outros objectivos para
além de classifica-los: prognosticar as possibilidades de aprendizagem
dos alunos ou decidir sobre as condigdes que os ajudem a superar as
dificuldades, que naturalmente vdao manifestando, sdo exemplos de fun-
¢des da Avaliacio Pedagodgica talvez mais importantes.

Para além de permitir determinar o valor dos produtos educativos,
isto é, das aquisi¢des realizadas pelos alunos ao longo de um periodo de
formacdo, a Avaliacio Pedagogica deve procurar oferecer um retrato, tdo
objectivo quanto possivel, sobre o valor e a qualidade das condicdes das
experiéncias pedagodgicas a que os alunos vdo sendo sujeitos, ou seja,
determinar em que medida as opgdes pedagogicas implementadas con-
duzem aos efeitos desejados para o processo formativo. A Avaliacdo
pode, assim, ter varios objectos. As condigdes fisicas e materiais, a acti-
vidade do professor e do aluno, o contetido dessa actividade e os seus
resultados sdao elementos de um mesmo sistema — o ensino-aprendiza-
gem —, pelo que qualquer processo de Avaliagdo deve compreendé-los
em toda a sua extensdo.

A Avaliacdo deve também ser utilizada de forma a proporcionar
uma informacdo continuada sobre este processo e nédo circunscrever-se
ao periodo terminal em que estas informacdes tém que ser formalmente
fornecidas no Sistema Educativo.

Assim, a Avaliacio incide sobre muitos mais elementos que os pro-
dutos da aprendizagem, serve muitos mais propésitos que o da classi-
ficagdo, e inicia-se muito antes do periodo final de formacdo, em
momentos que antecedem o ensino-aprendizagem, devendo desenvol-
ver-se depois de forma continuada.

Para além do seu impacto pedagogico, a Avaliacio assume um
impacto institucional pelo contributo que da, quer para a apreciagéo da
eficicia e rentabilidade do sistema curricular implementado para a EF,
quer para estimar a adequabilidade dos meios que lhe sdo afectos no
Sistema Educativo. O valor institucional da Educacdo Fisica Escolar
pode ser determinado a partir do conhecimento dos seus efeitos na
promocdo da condicdo fisica das criangas e jovens, na autonomia que
demonstram relativamente ao recurso a actividade fisica para o seu
desenvolvimento e manutengdo, no crescimento verificado em termos de
adesdo a prética dos diferentes tipos de actividades fisica, e a partir de
muitos outros indicadores relativos a sua capacidade e afitude face a
actividade fisica.

A Avalia¢do Pedagdgica deverd por isso, ser tomada, ndo s6 como
um processo imprescindivel na estruturagdo e controlo das condicdes
para que os alunos possam beneficiar da melhor formagéo possivel no
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dominio da actividade fisica, mas também, como um mecanismo deter-
minante para a andlise do contributo curricular da EF e das suas condi-
¢Oes de desenvolvimento no processo educativo das criancas e jovens.
Este € o sentido que os despachos normativos 98-A/92 e 338/93
conferem a Avaliagdo no Sistema Educativo. Nos textos corresponden-
tes, a Avaliacdo dos alunos é descrita como um elemento integrante da
pratica educativa que permite a recolha sistemética de informacdes e
formulagdes de juizos para a tomada de decisdes adequadas as necessi-
dades dos alunos e do Sistema Educativo, onde uma das finalidades
mencionadas € estimular o seu sucesso educativo. Ora, dizer que a
Avaliagéio serve para estimular o sucesso educativo significa dizer que
€ a partir da Avaliacio que se concebem e implementam as condicdes
mais favoraveis a boas aprendizagens: estas condigdes geram-se ao nivel
da acgdo do professor, da sua relacio com os alunos, os pais e os outros
professores. Estes documentos estabelecem igualmente que a Avaliagio
serve para promover a qualidade do Sistema Educativo, o que supde
que ela deve constituir a base das diferentes decisdes de organizacio e
funcionamento de cada escola, o que denuncia uma expectativa que
considera a sua utilidade bem para além da relagdo pedagdgica.

As indicagbes institucionais sobre a Avaliagdo perspectivam-na como
um sistema integrado, uno e globalizante, onde as suas diferentes fun-
coes, elementos e decisdes sio considerados componentes intimamente
relacionados entre si.

Esta concepgdo de Avaliacdo sugere uma visdo equilibrada, uma vez
que prevé que o valor do produto educativo ndo pode ser estabelecido
independentemente do valor do processo que lhe deu forma, bem como
do valor do contexto em que esse processo se desenvolveu. Da mesma
forma, o valor do processo educativo s6 pode ser correctamente apre-
ciado, na medida em que em que se conhegam os resultados que se
alcancaram, e as condigbes em que este se desenvolveu. Finalmente, o
projecto educativo da escola em geral, e particularmente do processo
curricular de EF posto em marcha, s6 pode apreciar-se a partir da ana-
lise do grau de realizagdo das metas preconizadas e das estratégias
ensaiadas para a sua implementacéo.

E nesta visdo sistémica que a Avaliagdo é entendida, ndo se perspec-
tivando que a decisdo sobre uma das suas funcdes, ou um dos elementos
ndo se repercuta sobre o sentido global dos seus propésitos.

De acordo com este conceito, estariamos perante condi¢hes muito
favoraveis a certificagdo curricular da EF como drea fundamental de
aprendizagem e formagdo escolar. Contudo, uma disposicao muito sub-
til, mas legal, parece comprometer esta ideia.

E que um dos despachos normativos a que nos referimos, aquele que
regulamenta o desenvolvimento da Avaliagdo no ensino secundério
(338/93), exclui, a partida, a possibilidade da Avalia¢io sumativa da EF
— resultado da apreciagdo do que os alunos aprendem na disciplina —



poder ser considerada para efeitos de aprovacdo e transicio de ano,
restando-lhe contribuir para o valor final da classificagdo dos alunos a
saida do ensino secunddrio (12.° ano). Assim, na EE e neste ciclo de
escolaridade, os alunos apenas tém que ter uma presenga regular nas
aulas de EF. Podem aprender ou ndo que o efeito, face a sua transicio
de ano, é o mesmo.

Retomando algumas das considera¢bes que realizdmos sobre a
importancia da Avaliacdo do produto das aprendizagens no controlo do
projecto curricular em implementacdo, somos levados a concluir que, no
caso da EF, ele ¢, logo a nascenga, desvalorizado. Ao suspender-se este
efeito na transicdo ou retengdo dos alunos, suspende-se a ideia de que
a EF deve ocupar um lugar paritdrio com outras disciplinas do curri-
culo. Mais, esta ideia é substituida por outra que preconiza exactamente
o contrdrio: desde que «visite» as aulas de EF, e para isso s é preciso
que se disponha a despender um pouco do seu tempo, o aluno satisfaz
as exigéncias do Sistema Educativo relativamente a esta disciplina.

Mas a EF néo sofre sozinha este efeito suspensério. As disciplinas de
Educacdo Moral e Religiosa Catdlica, e de Desenvolvimento Pessoal e
Social, acompanham-na. Repare-se bem no significado que esta equiva-
léncia sugere em termos do estatuto informalmente conferido a EF.

Sem desprimor para a outra, a EF é colocada ao nivel de uma disci-
plina optativa e confessional. Colocd-la ao nivel de uma disciplina con-
fessional justifica-se, na perspectiva deste despacho, porque se preconiza
que os alunos apenas tenham que confessar aos seus professores a sua
indisponibilidade temporal para perderem tempo com uma disciplina
que, afinal, ndo é valorizada pelo estado. Confessando-se indisponiveis
os alunos fazem fé em que assim encontrardo uma melhor preparagdo
para entrar no mundo adulto do ensino superior.

Neste contexto, colocar a EF ao nivel de uma disciplina optativa,
também tem sentido, porque com esta equivaléncia informal se deixa
antever a posi¢do que se deseja que esta venha a ocupar num futuro
proximo.

A EF € igualmente colocada ao nivel de uma disciplina que, indepen-
dentemente da sua actualidade, dd os primeiros passos no sistema de
formagdo, com uma tradicdo nula, um quadro de professores inexis-
tente, e sem a especificidade educativa das restantes disciplinas curri-
culares (na nossa opinido o desenvolvimento pessoal e social, ou se
realiza a partir da formacdo integrada por todas as disciplinas do cur-
riculo ou ndo constituird mais que uma panaceia a uma formacdo defi-
ciente em cada uma delas). Esta equivaléncia também faz sentido. Afi-
nal, o sentido da compensacdo e complementaridade educativa sempre
foi a funcdo destinada a EF antes da reforma educativa.

Esta contradicdo legislativa reduz a EF ao lugar de uma disciplina
secunddria. E fa-lo a partir da introdugdo de uma medida subtil relativa-
mente ao sistema de Avaliacio. Com este precedente, a EF encontra-se
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mais susceptivel para ser reconsiderada no seu estatuto curricular e reme-
tida, novamente, a indesejavel posicdo que jd ocupou na histéria do Sis-
tema Educativo portugués.

De facto, embora formalmente consagrada no curriculo ha muitos
anos, a EF sofreu as consequéncias das vicissitudes politicas e culturais
que se desenvolveram face as disciplinas curriculares consideradas
menos nobres. Vicissitudes que se enraizaram numa concepgdo intelec-
tualista da Educacdo das criangas e dos jovens, diminuidora do valor
das aprendizagens no dominio das actividades fisicas e desportivas e do
desenvolvimento de habitos de promogdo e manutencdo da aptidado
fisica.

Por esta via, a EF, sendo curricularmente tolerada, sobreviveu arre-
dada do niticleo de exceléncia das disciplinas e, colocada fora do con-
texto das aprendizagens escolares, foi olhada por muitos como uma
actividade de complemento ou de remedia¢ao dos efeitos das disciplinas
nobres, no fundo, uma actividade disciplinadora dos desequilibrios pro-
vocados pelo esfor¢o necessdrio a formacdo nas dreas ditas intelectuais.
O entretenimento e distraccdo e a catarse eram apandgios de uma con-
cepgdo de EF que lhe acometia a fungdo de baldo de oxigénio no processo
educativo, uma espécie de visita ao bem-estar para a compensagio do
esforco de formagdo do Homem que se desejava cerebralmente apto
para pensar e emocionar-se sentado.

A existéncia curricular da EE tendeu a ser representada como um
conjunto mais ou menos avulso de actividades, escolhidas ao critério do
gosto dos alunos, e que permitiam a recreacdo dos interesses mais ime-
diatos dos mesmos com o objectivo de reduzir a energia acumulada pelo
esforgo da escolariza¢do: durante anos a EF foi observada como um
parente pobre, um espaco de ndo-aprendizagem, no sistema escolar. Uma
imagem traduzida na ideia de uma preparagio das aulas circunscrita
uma escolha ocasional, concomitante com o inicio da actividade, uma
realizacdo, limitada a prética espontanea de actividades escolhidas arbi-
trariamente, uma avaliacdo resumida ao sentimento de esforgo, entu-
siasmo e disciplina patentes na prestacdo dos alunos, caracterizou a
ideia politica e cultural dominante relativamente a esta area disciplinar.

Ignorava-se a EF a sua dimensao de intencionalidade e especificidade
na formacdo escolar das criancas e jovens. O seu contributo seria difuso
e efémero, eventualmente transitorio, tomado como uma panaceia a essa
formagdo. Sdo exemplos concretos desta ideia, a auséncia, durante anos,
de programas operacionais para a disciplina e o adiamento intencional
do apetrechamento das escolas, necessario para o seu normal funciona-
mento.

Neste contexto, foi igualmente desvalorizada a importancia da Ava-
liagdo da EF. Para qué avaliar os efeitos recreativos e ocupacionais de
uma actividade, se os propésitos da Avaliagdo escolar correspondem a
Avaliagdo das aprendizagens? Nédo sendo uma disciplina decisiva na



escolarizacdo, de nada valeria submeter o processo e o produto da EF ao
critério de eficdcia do sistema escolar.

Falando no passado pudemos estar a falar, de alguma forma, no
futuro, porque embora a vontade politica tenha mudado e conferido a
EF um espago de aprendizagem concreto, validado na sua especificidade
ao longo de 12 anos de escolaridade, a vontade cultural persiste numa
percepcdo intelectualista da formagcéo.

Efectivamente, alguns agentes com um peso social importante nas
decisdes educativas parecem espreitar, construindo a oportunidade para
retirar a EF do lugar que ainda ocupa. Aproveitando o precedente aberto
no despacho a que nos temos vindo a referir, fizeram saber a boca cheia,
que a Avaliacdo em EF, entendida na sua funcdo classificativa, prejudi-
caria as notas dos alunos na escola, nomeadamente quando se preparam
para entrar no Ensino Superior.

E a vontade politica, intimidada com tal bisbilhotice e ja fragilizada
pela decisdo de suprimir o efeito da EF na transi¢do de ano dos alunos
no ensino secunddrio, esmoreceu, cedendo lugar a auséncia de vontade
e legislou no sentido de atenuar os efeitos da Avaliagdo no ensino secun-
dério. E assim que nasce, no momento de implementagdo integral e
generalizado dos Programas de EF, um despacho (30/SEED/95) que
retira totalmente a EF, no ensino secunddério, o seu impacto na formagéo
dos jovens em Portugal. Dois passos apenas e retrocederam-se anos na
valorizacdo pedagogica da EF. Quanto tempo levard a fazer-se a exten-
sdo desta medida ao ensino bdsico? Corresponderdo estas medidas a
apenas duas, de um conjunto muito mais vasto, com vista a secundari-
zagdo da EF? Estaremos perante a intengdo de revalorizar o papel
catdrtico e ocupacional da disciplina?

Se assim for, estaremos perante uma iniciativa de desvaloriza¢do da
importancia da aprendizagem e desenvolvimento da actividade fisica na
escola. E mais grave ainda, uma desvalorizagao sub-repticia e ndo decla-
rada. Sub-repticia porque se desencadeia a pretexto dos incémodos da
Avaliacio em EF. Para finalizar uma pergunta de retérica: SERA ESTA
UMA PERVERSAO CONSCIENTE?

Deixamos a pergunta em aberto, para a reflexdo sobre o futuro ime-
diato da Educagdo Fisica das criangas e jovens em Portugal e, ja agora,
para a andlise sobre o futuro da profissao.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
Yo nezoid

As Dispensas das Aulas de Educacédo Fisica:
Estard a Juventude Portuguesa Doente?*

José Gregério Viegas Bras**

E no sentido do significado que as Dispensas das aulas de Educagdo
Fisica representam que situdmos a nossa intervencgdo. E desde ja assina-
lamos também que é no sentido amplo do termo que nos referimos as
dispensas. Para nds integram-se nesta categoria todos os actos passiveis
de contribuirem para a privacdo do processo de influéncia da Educagio
Fisica, ou inclusivamente de fomentar a reducdo/anulagdo das expecta-
tivas compartimentais desejaveis do aluno.

Sao formas particulares de dispensar e/ou de prescindir das aulas de
Educagdo Fisica, a auséncia de instalagdes, a inexisténcia de um sistema
de avaliacdo igual ao que regulamenta as restantes disciplinas Ensino
Secunddrio), as auséncias prolongadas sem justificagdo e a curiosa Por-
taria n.> 406/87 que coloca ao critério dos alunos federados a decisdo
sobre a frequéncia ou ndo das aulas de Educagido Fisica.

A Dispensa das aulas de Educagdo Fisica corresponde a mediacdo
que a escola faz para a integragdo e formacdo de um corpo social.
O Estado pela mdo dos governantes politicos, prescrevem a receita e,
muitos dos professores, médicos e pais, consciente ou inconscientemente
em maior ou menor grau e de diferentes maneiras colaboram na profi-
laxia.

Antes de mais nada a Dispensa das aulas de Educacdo Fisica provoca
a desvinculagio psicolégica dos alunos e visa passar um certo tipo de
conhecimento ideolégico. Por consequéncia, o afastamento e o esvazia-

* Comunicagao apresentada no simpésio «Actividade Fisica na Escola», organizado pelo
Centro de Investigagiao Médico-Desportiva.

** Vogal da direcgdio da SPEF e Assistente no curso de Licenciartura em Educagéo Fisica
e Desporto da ULTH.

Boletim SPEF, n.° 13 Inverno de 1996, pp. 61-66.
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mento da tensdo emocional que a Dispensa desencadeia, tem um
impacto negativo sobre o desenvolvimento dos alunos e é um sinal
revelador do reducionismo educativo que nés temos.

Muitos sdo aqueles que admitem esta situagio particular com indife-
renga, naturalidade ou mesmo até agrado. Todavia, entre a Obrigatorie-
dade e as Dispensas das aulas de Educacio Fisica abrigam-se concep-
¢Oes educativas que ndo sdo neutras em relagio aos mecanismos
formativos que accionam.

Em nossa opinido, tenta-se escamotear a gravidade da situagdo, lan-
cando-se a ilusdo que os fins a atingir sdo independentes dos percursos,
tendo cada um, em qualquer circunstancia, lugar cativo no paraiso. Dai
que se enfatize a fé no individuo para a realizacdo pessoal, dando por
vezes ate a ideia da necessidade da supressdo da educagdo compulsiva.
Mas isto ndo e sendo uma falsa questdo. Esta imagem ingénua aplica-se
exclusivamente a Educacdo Fisica. Dai que consideremos esta concepgio
concepgao no sentido do ANGELISMO, muito embora se apresente de
forma bicéfala. Uma das vertentes desta concepgdo apresenta-se sob a
forma de um OPTIMISMO LAXISTA e a segunda na linha de uma Tec-
nocracia Organicista.

Na via do Optimismo Laxista a pessoa nasce descarnada do processo
de socializacdo. Cada um é o que §, apto ou inapto, independentemente
da regulagdo psicolégica que cada sistema cultural e respectivo processo
de socializacdo tem por referéncia. A pessoa é parida por um fenémeno
a-histérico gerado num vazio social. Por conseguinte parte-se do pressu-
posto que a crianga se desenvolve a margem da ordem axioldgica, desvin-
culada do processo de influéncia social e quebrando simultaneamente a
ideia generalizada da imaturidade etdria. E convicgdo que o processo é
guiado por um piloto automético conduzindo por certo a bom porto. Nao
hé necessidade para temores porque a viagem é sempre perfeita.

Nesta acepgdo, o cardcter compulsivo da Educagio cede lugar & fami-
gerada Dispensa com a inten¢do de atenuar, ou mesmo até retirar, toda
a conotacdo abusiva, initil e até repressora da accdo pedagogica.

Assim, a Educagdo Fisica, enquanto processo educativo dirigido a
todos, perde SOBERANIA, ficando na melhor das hipéteses como uma
OFERTA que cada um pode aproveitar como quiser. Nestas circunstin-
cias, a Educagdo Fisica faz-se nalgumas escolas e sujeita aos impetos
momentaneos dos alunos. O ensino passa a ser LEGITIMADO por
motivos de ordem EMOCIONAL. A aprendizagem fica dependente da
disposi¢do, boa-vontade e gosto dos alunos em quererem participar. No
seu limite esta ideia devolve e encaminha o processo para o autodidac-
tismo, na ilusdo de que tudo e reversivel ao mesmo resultado.

Esta orientagdo que se resguarda na concepgédo Angélica, esta impreg-
nada de uma moral anémica, pois entrega de mio beijada o processo de
influéncia a outros menos preparados que o professor. Referimo-nos



concretamente aos adeptos fervorosos que fazem parte do gang da rua,
a clublite do bairro, ao hooliganismo, as batalhas campais promovidas
pelas claques. Inclui-se também aqui um outro tipo de influéncia mais
discreta mas nem por isso menos perigosa. Vem ela de todos aqueles que
consideram a Educagdo Fisica dispensédvel. Por vezes até pessoas tidas
como bem pensantes questionam-se sobre esta necessidade, pois eles
proprios servindo como exemplo, dizem nunca a terem feito e nem por
1550 morreram.

Na base deste raciocinio exemplar seria de perguntar aos seus defen-
sores se entendem que s6 agora em 1995 é que se vai iniciar a Educagio
Sexual em Portugal. Como sabem sé no presente ano lectivo foi langado
a titulo experimental uma experiéncia piloto sobre Educagdo Sexual. Sig-
nificara isto que nunca existiu Educagdo Sexual em Portugal? A admitir-
mos que sim, e também a ser admissivel que o acto sexual ndo se consu-
mou por falta de informacdo, constatamos no entanto que o povo
Portugués ndo morrew. Admitamos igualmente 0s mesmos pressupostos
para a Educagao Fisica, na certeza porém que mesmo que ninguém morra,
sem duvida alguma que a vida tem muito mais qualidade com Educacdo
Fisica... e com Sexo.

E de estranhar que se ande constantemente a titubear em relagdo ao
exercicio da influéncia da Educacdo fisica e exista simultaneamente uma
indiferenca total em deixar os alunos em etapas sensiveis da sua forma-
¢do no meio deste fogo cruzado.

No processo de socializagdo nada é poupado, nada fica de fora.
Como diz Bertrand Russel, o PODER é um aspecto inevitdvel de todas
as relagbes humanas, sendo por sua vez a TRADICAO uma das fontes
psicolégicas do PODER. Por isso é completamente contraproducente
deixar o processo em maos alheias.

A tradigdo gera expectativas comportamentais que exprimem uma
relagdo preconceituosa com a Educagéo Fisica, o que inevitavelmente vai
influenciar o processo perceptivo do aluno. Aplica-se aqui a tactica clas-
sica do condicionamento — quem seguir o modelo que o sistema pres-
creve serd apreciado, elogiado e recompensado, quem lhe desobedecer
é desconsiderado pelos seus mais préximos e eventualmente marginali-
zado.

Esta situagdo de influéncia reflecte-se na selectividade perceptiva, o
que afecta a componente motivacional. A forca da tradicdo fomenta e
favorece uma representagdo cognitiva distorcida da Educagéo Fisica com
a correspondente carga afectiva negativa, formando-se por consequéncia
predisposicdes inibidoras a sua practica.

Esta concepcao pde em marcha a moralizagdo da inactividade, impri-
mindo um sentido de consciéncia social que se manifesta pelo desprezo
em relagdo a esta dimensdo da humanidade.

Na verdade, a concepgao Anggélica é usada como uma mascara para
dissimular de forma subtil a sua verdadeira matriz. Verifica-se que os
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principios subjacentes ao pudor em relagdo ao processo de influéncia da
Educacdo Fisica ndo sdo extensivos as outras areas curriculares. O que
estd em jogo € afinal um treino técnico e motivacional para a represen-
tacdo dos diferentes papeis sociais. Significa que a Concepcdo Angélica
também se pode traduzir por uma Tecnocracia Organicista.

Apesar das transformacdes sociais operadas nos ultimos tempos, a
escola continua ainda subjugada a CONCEPCAO ORGANICISTA da
sociedade. Tal como os érgdos do corpo humano, cada um é formado
para ocupar uma posicdo com fungdes perfeitamente definidas, repre-
sentando perda de tempo tudo o que extravaza os limites estreitos desta
subtracc¢ao.

Na escola, as diferentes areas curriculares distribuem-se numa escala
valorativa (hierarquia) que depende da importancia e fungdo do «6rgao»
que corresponde respectivamente no mundo do trabalho. O curriculo
dos alunos fica assim dividido em A&reas de status, verificando-se uma
estratificagdo por disciplinas consoante o respectivo prestigio que lhe
estd associado. Nesta ordem, os alunos sdo aliciados a investirem nas
matérias da mais alto status porque é ai que mora a recompensa.

A institui¢do escolar tem uma atmosfera emocional que arrasta os
alunos a estabelecerem dois tipos de relagdo com as diferentes discipli-
nas: tensdo, empenhamento, estudo, dedicacdo, ou pelo contrério, lassi-
dao, despreocupagio, descompressdo, desleixo. Sabe-se hoje que a rela-
¢do afectiva é um factor psicolégico importante para a compreensdo do
comportamento.

Temos assim uma educagdo caracterizada por um especialismo fixista
paranéico, seguindo a logica do trabalho e da educagdo corporativa.
A escola serve assim de mecanismo, de correia de transmissdo, produ-
zindo o homem fragmentado. O corpo apenas interessa como instru-
mento, formando-se apenas mercendrios para o trabalho.

O investimento politico estd estreitamente relacionado com a sua
utilizagdo econémica. E como forca de produgdo que o corpo é pressio-
nado a aderir aos mecanismos de aprendizagem que geram por sua vez
certo tipo de saber em fun¢do do exercicio do poder.

A economia politica do corpo restringe o desenvolvimento das com-
peténcias ao mero dominio das forcas de trabalho. Nesta sequéncia, a
escola estd mais apostada em imprimir um ascetismo de tipo mondstico,
cujo objectivo é mais sacralizar a produgdo de rentincias, do que abrir
perspectivas de vida através da descoberta de novas sensacdes e emo-
¢des saudaveis.

A CONCEPCAO ANGELICA da educacio enraiza-se na Cultura
Dominante, sendo esta um dos principais obstaculos ao desenvolvi-
mento humano. Em certo sentido podemos traduzi-la por uma Cultura
de Aviario.



Como sabem a finalidade do avidrio é produzir o quilograma de
frango ao mais baixo preco possivel. Diminuir as despesas para que o
preco de venda ao ptblico seja convidativo. Para isso, empilham-se,
comprimem-se 0s animais com a supressdo do que aparentemente e
supérfulo. O que se pede, o que se exige, 0 que se implora é que a
galinha seja rentavel.

A frango é tratada como um produto, submetendo-se de igual modo
as leis econémicas. Ninguém se preocupa com o seu Bem-Estar. Mesmo
até que parte deles nio resistam as condigGes de existéncia, caso o
nimero ndo seja muito elevado o projecto continua a ser economica-
mente viavel.

A escola funciona segundo a légica do avidrio. O que importa é
produzir 0 homem rentdvel ao mais baixo prego. O que o sistema pede
é o professor maquina capaz de transformar a matéria aluno no homem
rentavel, o que se pede é que se produza industrialmente o homem
rentdvel a baixo custo. E se alguém ndo resistir, caso a percentagem nio
seja alarmante, o projecto continua a ser economicamente vidvel.

O progresso técnico esta divorciado do progresso humano. A edu-
cagdo tem que ser mais antropocéntrica e a escola ndo pode continuar
a exercer uma accio castradora. Se satide ndo é sé auséncia de doenca,
se implica o pleno desenvolvimento da personalidade, significa que
a Educacgdo fisica estd em optimas condigBes para preencher este requi-
sito.

Estar4 a juventude portuguesa doente? Mais grave do que isso. E no
proprio sistema que reside o principal foco de contaminagdo. Temos um
sistema que evidencia sintomas de uma grave patologia. E torna-se
potencialmente perigosa porque assedia permanentemente os alunos
a aderirem ao modelo do «homem admiravel». Se queremos uma
escola que promova valores que estdo para alem do homofaber, temos
que implementar processos que visem responsabilizar o aluno a desen-
volver uma consciéncia de bem-estar. Tal passa necessariamente pela
promogdo da pessoa com a exclusdo da alienagdo, rumo a mais ser e
melhor ser.

Contrariamente & ideia banalizada, a Educagdo Fisica também tem
interesse utilitdrio. E a sua principal utilidade reside na possibilidade de
potencializar a qualidade de vida de cada um. A pedagogia das activi-
dades fisicas tem que fazer parte da Educacdo para a Satde, sendo
necessario e indispensdvel valoriza-la para que tenha um papel impor-
tante na promogao de estilos de vida saudaveis.

E fundamental possibilitar aos jovens a aprendizagem de uma nova
maneira de viver. Cada um deve aprender e ser encorajado a gerir a sua
vida com prazer e formas de convivios saudaveis.

E preciso encontrar uma nova moral. Uma moral que ndo seja
antimoral, isto é, que ndo gere e difunda a doenca social. Uma moral
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com sistema imunolégico e tendo por antidoto a pedagogia das activi-
dades fisicas.

[ preciso acabar com o acumular de experiéncia (para) sedentéria e
respectivos estados emocionais que sdo promovidos e desenvolvidos
implicitamente durante o longo processo escolar. Aos politicos, aos pro-
fessores, aos médicos, aos pais do presente e do futuro cabe-lhes a nobre
tarefa pedagdgica de acabar de vez com a produgao deste corpo social
mentalmente inapto. T preciso que este novo humanismo aposte e invis-
ta numa nova forma de sentir, pensar e agir. Em suma, o que € desejavel
é humanizar a educagdo.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAQ FISICA
LT A

Caracterizacao das Instalagcoes
da Educacdo Fisica Escolar*

José Eduardo da Silva Monteiro**

Os Recursos Materiais tém sido um dos factores condicionantes do
desenvolvimento das populages e do desenvolvimento da Educagdo
Fisica dos nossos alunos.

Esta é, de certeza, uma afirmacao que todos nés ouvimos e estamos
de acordo. Inclusive o poder politico, ao reconhecer no Despacho con-
junto 85/MPAT/ME/88 que institucionaliza a RIID que «a primeira prio-
ridade ndo pode deixar de recair nas designadas infraestruturas desportivas
escolares, visto tratar-se de um sector carenciado, onde é imperioso criar con-
dicdes que permitam, (...), uma efectiva e generalizada implantagdo da activi-
dade desportiva ao nivel da escola».

Contudo, quando somos questionados sobre o verdadeiro signifi-
cado de «carenciado» e como se traduz em cada escola, em cada distrito
e no conjunto do pais, vemo-nos sem informagdo devidamente actuali-
zada e sistematizada e sem poder concluir «grande coisa».

No sentido de obviar este inconveniente e de consubstanciarmos as
nossas impressdes, 0 CNAPEF e a Comissdo Organizadora do 3.° Con-
gresso decidiu incluir como uma preocupacéo fundamental a caracteriza-
cdo nacional da rede de instalacdes de Educacio Fisica e ao mesmo tempo
identificar duas questdes fundamentais:

1. quais sdo os principais factores limitativos & realizacdo da Educa-
¢do Fisica Escolar com a qualidade necessaria?

* Intervencio realizada no 3. Congresso Nacional de EF, em Dezembro de 1994.
** Asgsistente no curso de Licenciatura em Educacio Fisica e Desporto da ULHT.
Boletim SPEF, n.° 13 Inverno de 1996, pp. 67-88.
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2. quais sdo as caracteristicas principais que a defini¢do das tipo-
logias das instalagées da Educagdo Fisica Escolar deve respeitar?

Para obter estes dados foi enviado para todas as escolas, durante o
ano de 1994, por duas vezes, o «Inquérito — Instalagdes para a Educa-
¢do Fisica», constituido por trés partes. A saber:

a) Caracterizagao
b) Factores Limitativos
¢) Instalagdes de Educacdo Fisica

Das 1100 escolas com 2.°, 3.° Ciclos e Ensino Secundério que existem
no nosso pafs recebemos 315 inquéritos, o que corresponde a 29% do
universo em anadlise. Para além destas escolas publicas, recebemos
inquéritos provenientes de 17 escolas particulares.

A nossa conferéncia vai ser apresentada em duas partes.

Na primeira parte apresentaremos algumas reflexdes sobre a importan-
cia das instalagdes escolares no desenvolvimento regional e no desenvol-
vimento das populagdes tentando enquadrar o papel diferenciado das
instalagdes do 1.° Ciclo e das instalagdes dos restantes niveis de ensino.
Para além disto, apresentaremos algumas regras que a construgdo das
instalagdes deve respeitar, justificando-as.

Na sequnda parte apresentaremos a andlise dos inquéritos caracterizando
«as condigdes materiais de leccionagdo da Educagéo Fisica com o propésito
de despoletar o debate e definir principios que orientem a implementagao
e melhoria das condigdes de realizagdo da» nossa disciplina.

.

IT

O desenvolvimento da Educagao Fisica e das populagdes estd depen-
dente de um conjunto de factores, entre os quais se situam os equipa-
mentos.

Sem eles, integrados numa politica de investimento e distribui¢do
adequados, ndo é possivel apostar num conjunto de linhas de interven-
¢do em que o objectivo seja a promog¢do da melhoria das condigdes de
vida da populagao.

Esta «melhoria das condigdes» deve ser entendida a dois niveis:

— ao nivel das «condigbes externas» a cada individuo através da
manutengio de um ambiente com qualidade e através da criagdo
de infra-estruturas que permitam o usufruto desse desenvolvi-
mento;

— e ao nivel das «condigdes internas», proprias do desenvolvimento
de cada individuo, através de um processo educativo permanente.



E neste quadro de entendimento, que a andlise de o «lugar», que
viabilize uma «Educacao Fisica para todos», merece um espaco de refle-
xdo por todos aqueles que se preocupam e patrocinam o desenvolvi-
mento, o bem-estar e o equilibrio das populacdes.

Ja em 1986, o Semindrio sobre «Equipamentos Desportivos, Experién-
cias e Perspectivas» explicitava os trés principios que deveriam balizar
uma politica de investimento e aposta nos equipamentos denominados
desportivos, orientada nessa ideia de uma «Educacdo Fisica Para
Todos», sobre o termo «Desporto Para Todos». Sao eles:

1. «o principio de que os equipamentos para o desporto de recriacido eram
os elementos de base da rede de uma comunidade, e dos quais dependiam
0s equipamentos orientados para o desporto de rendimento»;

2. «o principio de que a programagdo seria a resultante da participacio e
responsabilizacdo de organismos do Estado e de estruturas nio estatais
com interesses no desporto»;

3. «o principio de que as solugoes adoptadas deviam facilitar a méixima
liberdade aos utentes, em termos de espaco, de tempo e de activi-
dades»

A auséncia, ao longo de vérias décadas, de investimento nas condi-
¢Oes «materiais» fez com que o desenvolvimento da Educacio Fisica, no
quadro actual, dependa, também, desse factor.

A abordagem dos equipamentos que se pretende aqui realizar vai
incidir fundamentalmente ao nivel dos espagos escolares, por duas
ordens de razdo:

— em primeiro lugar, porque, no quadro de pobreza que caracteriza
0 nosso pais no que se refere as instalagbes, usualmente denomi-
nadas como «desportivas», o parque escolar é o maior;

— em segundo lugar, porque a criagdo da RIID (Rede Integrada de
Infra-Estruturas Desportivas) faz depender das opcées e decisdes
do poder autirquico a resolucdo deste problema, num quadro
conceptual correcto de integracdo e de complementaridade entre
a nogdo de formagio desportiva e generalizagio da actividade fisica atra-
vés da Educacdo Fisica Escolar (contudo, nem sempre bem com-
preendido, nem sempre bem decidido).

As opgdes encontradas, no sentido de minorar o débito acumulado
ao longo destes anos, tém-se mostrado insatisfatérias tanto ao nivel quan-
titativo como qualitativo.

Ao nivel quantitativo, porque nio tém permitido diminuir acentuada-
mente o0 numero de escolas sem qualquer instalagdo para a Educacdo
Fisica e intervir naquelas cujas instalagdes estdo incompletas ou com um
grau elevado de degradagdo, ou 0s espagos existentes ha muito nio
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correspondem a explosdo no crescimento da populagdo escolar (con-
forme se confirma na andlise dos inquéritos).

Ao nivel qualitativo, porque os compromissos necessarios a implemen-
tagdo das instalagdes tem obrigado, quantas vezes, a sujeitd-las a crité-
rios de construcdo e de localizagdo que estdo longe de corresponderem
ao objectivo principal e inicial. Para além de que as opg¢des encontradas
tém transformado as instalagdes em espagos sem qualidade pedagégica
ou, em alternativa, na sua pura e simples inexisténcia.

Nao tem sido por falta de capacidade de se desenvolverem propostas
alternativas de grande valor que o problema se encontra por resolver.

Os profissionais de Educacdo Fisica tém debatido e elaborado vérias
propostas na perspectiva de se encontrarem as melhores solu¢des —
adequadas e econdémicas — para a resolucdo deste problema com conse-
quéncias nefastas, incomensurdveis, no desenvolvimento dos nossos
jovens, no sucesso educativo e no desenvolvimento cultural das nossas
populagdes.

De todos estes exemplos resultaram estudos e conclusdes de grande
valor pedagégico e técnico na procura dos caminhos possiveis para a
resolugdo do problema das instalagdes para a pratica das actividades
fisicas. Sem, no entanto, terem a repercussido efectiva e desejada na
definigdo das tipologias das instalagGes.

Assim, parece que quem tem que decidir ndo quer ouvir os profissio-
nais ou as suas opgdes e prioridades nada tem a ver com a Educagdo
Fisica.

Podemos mesmo afirmar que as opg¢des, quando concretizadas, reve-
lam uma escolha que ndo é meramente reprodutora dos caminhos defi-
nidos pelo sector federado, constituindo-se numa afirmacéo e consolida-
¢do dessas opcoes (é o caso de muitos dos pavilhdes denominados
gimnodesportivos: com bancadas, balnearios para equipas visitante e
visitada e equipa de arbitragem, etc.), com custos evidentes na formacgéo
desportiva e no desenvolvimento das actividades fisicas desportivas.

Estas opgdes, tradicionais, que se tendem a estandardizar funcionam
como um normativo, de certa forma paradigmatico, modelador da ideia
de que a realizacido das actividades fisicas reduz-se & prética (mais ou
menos caricatural, ou mesmo bizarra) da competicdo desportiva. O que
leva algumas pessoas a colocar hoje a questdo: Educacio Fisica ou Des-
porto?

O que nos faz perguntar: sendo as instalacdes wm instrumento para concre-
tizar a pritica de uma ideia, serd que a aposta num determinado tipo de equi-
pamentos tem como objectivo iiltimo a eliminagdo da Educagdo Fisica, pelo
menos tal como a entendemos: umniversal, eclética e obrigutdria? (j& que as
caracteristicas dos espagos condicionam a actividade dos professores e,
como tal, a prética dos nossos jovens, uniformizando-a)

Cabe, também, neste Congresso uma tomada de posigio de todos os profis-
sionais presentes no sentido de reafirmar a importdncia da Educagdo Fisica no



desenvolvimento dos nossos alunos, e como factor essencial de desenvolvimento
cultural.

De novo, vivemos um momento determinante na construgio de ins-
talacdes para a Educagdo Fisica . Convém, como tal, fazer um balango
das experiéncias anteriormente realizadas, de forma a continuar a apli-
car os principios correctos e a evitar situagbes que a pratica provou néo
serem as mais adequadas.

Neste sentido, as instalacdes da Educacdo Fisica para além dos crité-
rios, de todos conhecidos, ja aprovados anteriormente no I Congresso —
a regido, os programas e o nivel de ensino — devem respeitar dois principios
fundamentais. A saber:

1. A Adequacio: a idade das criancas; a regido; ao nivel de ensino; a
ideia de Educacdo Fisica.

2. A Deliberagiio Pedagégica, entendida como a possibilidade de os
professores poderem fazer as escolhas mais adequadas ao desen-
volvimento da educacdo fisica dos seus alunos. Neste sentido, os
espacos devem ser o mais polivalentes possivel (conforme os profes-
sores também pensam — 89% das escolas que responderam ao
inquérito consideram que esta é uma qualidade que deve carac-
terizar as instalagoes).

Para além destas caracteristicas, a constru¢do das instalagdes da
Educagdo Fisica deve respeitar as seguintes regras:

1. devem ser construidas no interior do espago da escola;

2. na sua construcdo devem ser ouvidos os futuros utilizadores
(os professores de Educacgao Fisica da Escola) e consideradas as
suas opinides;

3. os professores de EF utilizadores deverdo acompanhar a constru-
¢do de forma a obviar decisdes menos adequadas aos objectivos
esperados (expressos nos programas de EF);

4. deve ser constituido um grupo formado por professores de EF,
arquitectos, engenheiros, geografos, gedlogos, etc. que possam
apoiar o grupo de EF quando este julgar conveniente e que pos-
sam intervir directamente naquelas escolas onde ndo é possivel
encontrar profissionais de EF;

5. deve ser feita uma andlise de situacdo do local de forma a ter em
conta outros problemas que devem ser analisados, tais como:

— ventos predominantes

— humidade

— quantidade de precipitagdo

— nimero de dias de precipitacao
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— circulagdo espagos de aula

— diferenciacdo de espagos de aula e recreio dos alunos

— proximidade de salas de aula devido ao ruido

— numero de professores a utilizar esse espago

— paredes disponiveis para realizar tarefas

— tipo de pavimento mais adequado ao cumprimento dos pro-
gramas

—.balneérios adequados em espago e nimero de chuveiros ao
nimero de alunos que em 10 minutos se equipam e
desequipam (nho minimo 60 alunos)

6. devem existir espagos cobertos (no nimero correspondente ao
nimero de turmas que funcionam ao mesmo tempo) que possibi-
litem a realizacdo continua das actividades pedagogicas, indepen-
dentemente das vicissitudes climatéricas;

7. finalmente, deve ser considerado a possibilidade de potencializar
esses espacos para utilizacdo de outras actividades de associagoes
e clubes e de recreagdo das populagdes, sem contudo substituir a
funcdo primeira e principal para que serdo construidas — a Edu-
cacdo Fisica Escolar.

Estas regras sdo fundamentais porque podem trazer um conjunto de
vantagens de ordem econdmica, pedagégica e social.
De ordem econémica por quatro razdes:

1. pode rendibilizar as restantes estruturas da escola de forma a
tornar possivel a existéncia de espacos de aula exteriores cobertos
que, certamente, serdo de menores custos.

2. permite adequar a tipologia ao local onde se pretende construir a
respectiva instalacdo. .

3. essa adequagdo, por si s6, pode-se revelar uma razdo para a
implementagdo de instalagbes adequadas para a prética regular
das actividades fisicas no sentido da promogdo da satde das
populagdes, entre outros objectivos. O cumprimento deste objec-
tivo tem, como é evidente, vantagens de ordem econdmica, por-
que actuando preventivamente diminui, de modo significativo, os
gastos com a saude.

4. pode ser uma solugdo para o problema da falta de locais para a
formagéo desportiva e para a recrea¢do informal das populagdes
(ver Atlas Desportivo Nacional) que caracteriza a nossa socie-
dade. Esta opgdo parece ser a mais adequada pela proximidade as
populacdes e pela relagdo custos/utilizacdo.

De ordem pedagdgica porque diminui a «promiscuidade», aumentando
72 os factores de sucesso nas aprendizagens que caracterizam as activida-



des fisicas: conforme se constata na grande generalidade das escolas
onde existem os «pavilhdes gimnodesportivos» e os exteriores tipo
«parada militar».

Nos «pavilhdes gimnodesportivos» a realizacdo de trés aulas ao mesmo
tempo em espagos que se encontram separados por cortinas (que ndo
separam nada), onde o ruido é insuportavel a qualquer ouvido humano
e a atengdo e concentragdo, condi¢bes importantes para o sucesso nas
aprendizagens, actos de grande dificuldade, tem consequéncias negati-
vas no clima de aula, na atitude dos alunos, na disposicdo destes e dos
professores, ou seja na sua educacdo (fisica).

Para além disso, tem repercussdes negativas na satide dos seus
utentes (alunos e professores) bem demonstrada pelo «grau de incomo-
didade» que os professores apresentam quando questionados sobre o
assunto, e pelo «esforco» que dizem ter que fazer para a sua voz ser
ouvida.

Considerando que a partir de 90 decibéis o ruido pode ter efeitos
nocivos na satde humana, os resultados obtidos neste tipo de instala-
¢oes levantam preocupagdes a ter em conta, ja que os locais observados
apresentam valores muito préximos do limite inferior, com riscos de
trauma auditivo que rondam os 10%.

Sabendo que os professores tém 6 a 8 horas de actividade diaria e
que devem exercer a sua actividade ao longo de mais de 30 anos, as
preocupacgdes sdo acrescidas.

Nos Exteriores, tipo «parada militar», porque:

1. nao apresentam as condicbes de seguranga indispensaveis a rea-
lizagdo de actividades que podem colocar em risco a integridade
fisica dos seus utentes, fazendo diminuir acentuadamente a inten-
sidade das aulas necessaria a melhoria das capacidades dos nos-
sos alunos.

2. sdo, em geral, também os locais de recreio dos alunos transfor-
mando as aulas num «terminal», onde ninguém se entende e se
esgota 0 tempo e a paciéncia a resolver situagbes de disciplina
(alids, ndo serd por acaso, que a caracteristica «Separadas do
Espago do Recreio» é seleccionada por 69% das escolas inquiridas,
como uma qualidade que os espagos de aula de Educagdo Fisica
devem ter). Por outro lado, todos os factores sdo facilitadores da
desconcentragdo e da promiscuidade qualidades que, todos esta-
mos de acordo, ndo sdo as melhores para caracterizar a actividade
pedagégica formal.

3. principalmente, devido a chuva, ndo garantem a continuidade das
actividades com consequéncias na imagem da disciplina no inte-
rior da escola e do sistema educativo e com repercussdes no sig-
nificado social atribuido. Tem, também, efeitos negativos na
melhoria das capacidades dos nossos alunos, para além de preju-
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dicar significativamente a consolidacdo das aprendizagens e seu
aprofundamento.

De ordem social, porque sabendo que o nosso pais se caracteriza pela
grande auséncia de espagos orientados preferencialmente para a forma-
¢do desportiva e espacos polivalentes e informais, de recreagio e para
uma «educacdo fisica para todos», de formacgdo e abertos, (veja-se o
Atlas Desportivo Nacional) urge criar nas escolas, onde toda uma gera-
géo obrigatoriamente tem que passar, espagos que, por um lado, levem
0s jovens a aprenderem a sua educagdo fisica e a cuidé-la ao longo da
sua vida e, por outro lado, sejam locais de fécil acesso aos restantes
extractos da populacdo no sentido de serem utilizados nos seus tempos
livres (¢ mais facil a «comunidade» ir a escola, do que os alunos sairem
da escola para terem acesso ao seu direito — uma educagao completa,
que ndo se realiza sem a educacio fisica).

Alias, é neste quadro de vantagens que, também, as instala¢bes para
Educagdo Fisica no 1.° Ciclo tém que ser perspectivadas. Para além
disso, tém que ser encaradas num quadro de complementaridade com
as necessidades de implementacdao de espacos informais e de recreacdo
das populagdes.

Contudo, a «timidez» revelada por muitos colegas deste nivel de
ensino aconselha que os espagos a privilegiar devem ser os espagos
interiores tipo «mini gindsio» (150 a 200 m?).

E importante salientar que qualquer programa de implementagdo de
instalagGes, neste nivel de ensino, ndo vale por si s6. De esta forma deve
ser acompanhado de:

— um programa de apoio, orientado por professores de EF aos cole-
gas professores do 1.° Ciclo, com objectivos na organizacao, orien-
tacio e avaliacdo das actividades de aprendizagem;

— e um programa de implementagdo de recursos de forma a
viabilizar a realizacdo da EF que se deverd orientar segundo o0s
seguintes critérios:

1) o material proposto pelo programa;

2) a capacidade de os professores os utilizarem;

3) as prioridades da formacéo;

4) a riqueza de habilidades que o material proporciona;
5) a quantidade de material necessaria.

S6 a andlise integrada e complementar das instalagbes para a Educa-
¢ao Fisica em todos os ciclos e em todos os niveis de ensino e a atitude
critica dos profissionais de Educagdo Fisica podem encontrar os cami-



nhos para a resolugdo de um problema que, pelo investimento necessa-
rio e pela responsabilidade que implica, s6 o poder politico, central
e/ou autdrquico, tem capacidade para resolver.

I

Passemos, entdo, a andlise dos inquéritos sobre as instalacdes para a
Educagdo Fisica Escolar.

A amostra, como ja foi referido no inicio, é constituida por 332
escolas, em que 315 sdo escolas publicas (que corresponde a 29% de um
Universo de aproximadamente de 1100 escolas) e 17 sdo escolas parti-
culares.

A amostra caracteriza-se por uma distribui¢io nacional (Conforme se
constata na Fig. 1). Com 26% de escolas preparatérias e C+S e 31%, apro-
ximadamente, de escolas Secunddrias.

Por s6 uma escola ter aderido a iniciativa do CNAPEE no distrito de
Braganga, € tratado em conjunto com o distrito de Vila Real (passa,
assim, a existir um distrito denominado V. Real/Braganga).

Na Figura 1 aparecem trés colunas: a primeira refere-se ao nimero de
escolas que existem no distrito; a segunda, ao niimero de inquéritos rece-
bidos e a respectiva percentagem; a terceira, ao niimero de escolas par-
ticulares que enviaram o inquérito.

Pretendemos, entdo, analisar os seguintes aspectos:

A) no gue se refere a caracterizagio:

1. Quantas escolas ndo tém qualquer instalacdo coberta?

2. Quantas escolas ndo tém qualquer instalagdo para a pritica da
Educacdo Fisica?

3. Quantas escolas nao tém balnedrios?

4. Quantas escolas ndo tém arrecadagdes?

5. Quantas escolas ndo aplicam as 3 horas lectivas de Educagdo
Fisica a todos os seus alunos?

6. Quantas escolas tém Desporto Escolar?

7. Qual é o nimero médio de horas destinadas ao Desporto
Escolar?

8. Que tipo de instalagdes Cobertas existem nas escolas?

B) no que se refere aos Factores Limitativos:

1. Quantas escolas consideram que as caracteristicas naturais ndo
sdo factores limitativos?

2. Quais sdo as principais caracteristicas naturais que os profes-
sores consideram limitativas & realizagdo das actividades peda-
gogicas?
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INQUERITOS RECEBIDOS

N.* DE ESCOLAS

DISTRITO N.® DE ESCOLAS PARTICULARES
EXISTENTES N % INQUIRIDAS

Viana do Castelo 30 16 53 1
Braga 66 26 39 4
Vila Real 35 11 31 —
Braganca 28 1 4 —
Porto 138 47 34 2
Aveiro 73 23 32 1
Viseu 51 17 33 1
Guarda 29 4 14 1

- Coimbra 52 15 29 2
Castelo Branco 26 7 27 1
Leiria 50 11 22 2
Santarém 55 10 18 —
Portalegre 22 9 41 —
Lisboa 204 46 23 1
Setibal 83 33 40 -
Evora 24 5 21 —
Beja 24 7 29 —
Faro 45 177 38 —
Ponta Delgada 31 7 23 —
Funchal 17 3 18 1

Figura 1 — Caracterizagdo da amostra

3. Quantas escolas consideram que as caracteristicas das instala-

¢bes ndo sdo factores limitativos do seu trabalho?

4. Quais sdo as principais caracteristicas das instalagdes que os
professores consideram limitativas?
5. Quantas escolas apontam a degradacgdo das instalagdes como

factor limitativo?

6. Que partes das instalagdes apresentam maior nivel de degrada-
cao?

C) no que se refere as qualidades das Instalacdes:

1. Quais s@o as principais qualidades que os espacos de aula de

Educacdo Fisica devem ter?

Passemos a andlise de cada um dos pontos.

A) Caracterizacio

Em primeiro lugar, torna-se importante esclarecer que todas as insta-
lagbes cobertas utilizadas pelas escolas, mas nao pertencentes a estas, ou



situadas fora da sua drea ndo sdo consideradas instalagdes da escola.

" Também ndo foram considerados espagos cobertos, todos aqueles que as
escolas dizem ser adaptados (sem qualquer qualidade para o niimero de
alunos de uma turma e para a pratica da maioria das actividades a
realizar nas aulas).

1. 130 escolas (39%) ndo apresentam qualquer instalagdo coberta, em
que o valor mais baixo encontrado é 17% em V. Real/Braganca e
o mais elevado € 52% em Setubal.

Os distritos mais problematicos sdo: em primeiro lugar Setidbal
com 52%, a seguir Viseu com 50% e Coimbra e Leiria com 47% e
46%, respectivamente.

A observacdo da Fig. 2 permite verificar que a mancha que ressal-
ta é a que inclui os distritos com percentagens entre 40% e 60%.
Se a tendéncia geral for igual a amostra permite-nos concluir que
o investimento das entidades responsdveis ndo foi suficiente para
ultrapassar as caréncias identificadas ja em 1988 pela RIID.

2. Das 332 escolas analisadas, ainda encontramos 16 (5%) que dizem
ndo ter qualquer espago para a pratica de Educagédo Fisica o que
pode traduzir (?) a inexisténcia da nossa disciplina para, mais ou
menos, 12000 alunos (por defeito).

Se os resultados desta amostra traduzirem o que se passa nas
escolas portuguesas, significaria que 55 escolas ndo teriam qual-
quer espago de Educacdo Fisica o que implicaria que, aproxima-
damente, 45000 alunos estariam sem aulas.

Julgamos que tal facto ndo se passard, ja que algumas destas
escolas terdo oportunidade de utilizar espagos alternativos de
outras entidades (Camaras). Esta ocorréncia, por si, é também
preocupante, porque implica, em geral, a deslocacdo dos alunos
em alguns quilémetros (1 a 3), o que acarreta a concentracdo de
aulas (2 Horas seguidas) reduzindo significativamente o Tempo
Util da aula. ‘

3. Importante é, também, o niimero de escolas que nédo tém balneérios

e arrecadacdes. No primeiro caso 34 (10%) e no segundo 38 (12%).
A inexisténcia de Balnedrios, tem consequéncias na consecugdo
das finalidades da Educagdo que considera a escola um lugar
fundamental na Educagdo para a Satide e na apropriagao de habi-
tos de higiene e de relacionamento com o seu corpo por parte dos
jovens, com repercussoes na educacdo da sua sexualidade.
A inexisténcia de arrecadacgbes é um factor de degradagdo do
material, em especial o material pesado, e de diminui¢do do
espaco real de aula, porque na sua auséncia o material acaba por
ser ai arrumado.

4. O aspecto mais preocupante, que é possivel concluir, ¢ o nimero
elevadissimo de escolas que ndo proporcionam as 3 horas curri-

77



78

Viana do Castelo .... 41%
Braga 37%
Vila Real/Braganca . 17%
Porto . 43%
Aveiro .. 29%
Viseu . 50%
Guarda . 20%
Coimbra ......... 47%
38%
46%
40%
44%
38%
52%
0%
Beja oo 43%
| oF: 7 s LR — 41 %
Ponta Delgada ......... 14%
Funchal .o 25%

ACORES

4
a
- e a]
Ponta
Delgada
MADEIRA
&ﬁlnuhul

Figura 2 — Escolas sem instalagdes cobertas



culares a todos os seus alunos. 206 escolas que correspondem a
62% ndo cumprem a carga curricular de 3 horas com uma varia-
¢do que vai desde 29% em Beja a 100% na Madeira. Com a grande
maioria dos distritos com valores acima dos 50% (conforme se
pode visualizar na Figura 3).
Do conjunto dos distritos, 84% tem valores superiores a 50%
(16 distritos em 19), 58% acima de 60% (11 distritos em 19) e 37%
acima dos 70% (7 em 19).
A razdo, usualmente, apresentada como justificativo desta situa-
¢do é a falta de condi¢Ges materiais. Alids, a tnica que tem
suporte legal (ver Decreto-Lei 286/89).
Como veremos, de seguida, tal razdo nem sempre parece ser real.
5. O nimero de escolas com desporto escolar ultrapassa o numero
de escolas que cumprem a carga curricular de Educagdo Fisica
(em quase 100): enquanto 222 escolas tém desporto escolar (67%),
somente 126 cumprem a carga curricular (38%).
No entanto, a grande maioria dos distritos situa-se entre os 60%
e 0s 80%, conforme se pode ver na Figura 4.
O LAL, referindo-se ao Decreto-Lei 286/89, afirma que no
3.° Ciclo do Ensino Bésico e no Ensino Secunddrio pode ocorrer
«alteragdo da carga hordria semanal, devido as infraestruturas da
escola», de «3 horas semanais para 2 horas semanais».
No mesmo documento, com base na Lei 46/86, afirma-se: «para que
uma escola possa ter um Niicleo de desporto escolar, torna-se necessdrio
que a disciplina de Educacdo Fisica seja ministrada em todos os anos de
escolaridade dos ensinos bdsico e secunddrio e no cumprimento da carga
hordria fixada nos planos curriculares». Referindo num paragrafo ante-
rior que «as escolas (..) que possuam espagos de prdtica desportiva e
tempo disponivel para a sua utilizagdo, bem como os recursos humanos e
materiais necessdrios, podem constituir Niicleos de desporto escolar (..)».
Concluindo que «a realizagio de actividades de Desporto Escolar nio
pode prejudicar o normal funcionamento das actividades curriculares,
designadamente as aulas de Educagdo Fisica».

Perguntamos: ndo cumprir as trés horas semanais é cumprir «a carga hori-
ria fixada nos planos curriculares», ndo é «prejudicar o normal funcionamento
(...) das aulas de Educagio Fisica», é possuir «espagos de pritica desportiva e
fempo disponivel para a sua utilizagdo, bem como os recursos (...) materiais
necessdrios»?

Parece, assim, que, pelo menos em 96 escolas, ndo ha condigdes
materais para cumprir a carga curricular de Educacdo Fisica, mas as
mesmas ndo sdo impedimento de realizar o desporto escolar numa
média nacional de 13 horas (que permitiria a 13 turmas terem mais uma
hora de Educacio Fisica), em que 9 distritos tém um valor médio igual
ou superior a 14 horas semanais (ver Figura 4).
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Mas o mais grave é que, em muitos casos, 0 nimero de horas atri-
buidas ao Desporto Escolar é superior ao niimero de horas necessarias
para que todos os alunos tivessem trés horas curriculares.

Com isto ndo queremos, evidentemente, diminuir a 1mportanc1a do
desporto escolar como actividade de complemento curricular e o lugar
que deve ter na escola, nem responsabilizar, unicamente, os professores:
a degradagio a que chegou a situagdo da nossa disciplina é, principal-
mente, de responsabilidade politica e os professores, por vezes, nao
encontram outras alternativas de satisfacdo profissional sendo investir
nas actividades do desporto escolar, quantas vezes, também, a tnica
forma de obter algum material para as aulas de Educagdo Fisica.

O que nos preocupa é se esta subversdo assumida pelo préprio sistema
e aceite passivamente (assim parece) pelos profissionais ndo se podera
tornar numa armadilha mortal para a nossa actividade profissional (?).

O que ndo nos parece correcto é a inversdo do significado de cada
uma das areas alterando a sua prioridade, fazendo com que o investi-
mento principal se oriente para o que &, agora, opcional e vocacional em
prejuizo do que €, ainda, actividade obrigatéria e universal (razdo prin-
cipal de ser professor).

A todos cabe uma resposta e todos teremos, certamente, «telhados de
vidro». Nao podemos é deixar de reflectir quais sdo as nossas priorida-
des e as necessidades reais de desenvolvimento dos nossos alunos e
onde se concretizam.

Nem deixar de analisar as consequéncias das nossas escolhas para a
classe profissional, para o conjunto de novos colegas que se vao for-
mando, para o reforgo do grupo de Educagao Fisica em cada uma das
escolas e, principalmente, para o desenvolvimento dos nossos alunos.

6. A existéncia de instalagdes cobertas em qualquer escola € uma
necessidade pedagdgica, que ndo vale s6 por si, mas pelas caracteristicas
que possuem. Uma das caracteristicas é a dimensio, que deve ser ade-
quada ao nimero de alunos que podem estar em actividade, simultanea-
mente. A UNESCO, recomenda que os equipamentos escolares devem
proporcionar uma area de 15 m® por aluno em actividade. De esta forma,
um espago:

— para uma turma deve ter, por volta de 450m?* (30m X 15m)
— para duas turmas, 900 m? (60m x 15m)
— para trés turmas, 1350 m* (90m x 15m)

Das 246 instalagbes cobertas que existem nas 202 escolas:

— 134 (54%), mais de metade, tém uma drea igual ou inferior a 375 m’.
Ou seja, sem espago suficiente para uma turma de 30 alunos.
— 118 (50%), com uma drea inferior a 300 m? (campo de basquetebol

com 20m x 15m)



— somente 26 instalacdes (11%) tém uma drea superior, ou igual, a
900 m?
— € 50 14 (6%) tém uma drea igual ou superior a 1350 m?

Estes dados apontam para a confirmacdo da ideia de que os profes-
sores de EF tém que realizar a sua actividade em condigdes de degra-
dagdo pedagdgica.

A situagio € tdo preocupante que faz com que a andlise exterior do
problema identifique como «boa qualidade» a existéncia de espacos
cobertos (pura e simplesmente). O que se verifica é que, mesmo estes,
nao apresentam as condi¢des minimas para realizar o processo de ensino
e 0s alunos investirem nas suas aprendizagens, o que leva muitas vezes,
professores e alunos, a encararem as aulas de Educagdo Fisica como o
lugar de «animagéio desportiva» e recreagdo, com todas as consequéncias
que tem no desenvolvimento desportivo, no valor social da disciplina no
interior do sistema educativo e na imagem do professor de Educacio
Fisica.

B) Factores Limitativos

O conjunto de problemas detectados na caracterizagdo confirmam-se
e acentuam-se, quando verificamos quais sdo os factores limitativos da
Educacédo Fisica.

1. Quanto as Caracteristicas Naturais, o nimero significativo de escolas
que considera este tipo de caracteristicas limitativas, aponta para o facto
de que um grande nimero de aulas sio realizadas ao «ar livre», mesmo
naquelas escolas que tém espagos cobertos que, por insuficientes, no que
se refere as dimensdes ou ao nimero de espagos necessirios para o
ntmero de turmas em actividade simultanea, obriga que muitos alunos
tenham aulas em espacos ndo cobertos.

O ntimero de escolas que considera que estas caracteristicas ndo sao
limitativas ronda os 9% (30 escolas da amostra), que inclui o ntimero de
escolas que, por ndo ter qualquer instalacdo, ndo tem EF, ou utiliza
outras instalagdes cobertas. Todas as outras indicam-nas.

As caracteristicas mais referidas sdo as seguintes:

1.° Chuva 85% (283 escolas)
2.° Frio 60% (198 escolas)
3.2 Calor 48% (161 escoas)
4.°. Vento 44% (145 escolas)
5.0 Falta de Luminosidade 23% (75 escolas)
6.° Neve 16% (54 escolas)
7.° Poluigdo Sonora 15% (49 escolas)
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No que se refere a «Chuva», ao «Frio», «Calor» e «Vento» os distritos
ndo se distinguem significativamente. Convém, no entanto, referir que a
caracteristica «Neve» tem principal significado nos distritos de Braga,
Vila Real/Braganga, Castelo Branco, Viseu, Porto e Guarda.

A «Falta de Luminosidade», que traduz a impossibilidade de realizar
aulas aos primeiros e 1ltimos tempos por falta de visibilidade, sdo fac-
tores importantes nos distritos de Lisboa, Porto, Settbal e Viana do
Castelo.

A «Poluigdo Sonora», que traduz fundamentalmente a localizagdo da
escola, aparece referida principalmente nos distritos de Aveiro, Coimbra,
Lisboa, Portalegre, Porto e Viana do Castelo.

2. Nas Caracteristicas das Instalagdes verifica-se a adequagdo das insta-
lagdes aos objectivos da Educagao Fisica garantindo a seguranca e a
integridade fisica dos alunos.

Aqui, também, 30 escolas consideram que as instalagbes, ou porque
ndo as tém, ou porque as acham adequadas, ndo sdo limitativas da
Educacdo Fisica.

As caracteristicas mais referidas como factores limitativos séo as
seguintes:

1.° Espagos Comuns ao Recreio e Aulas 58% (194 escolas)

2.° Viarias Turmas no Mesmo Espaco 52% (172 escolas)
3. Piso 45% (151 escolas)
4.° Balnearios 40% (132 escolas)
5.° Dimenses 37% (122 escolas)
6. Circulagdo nos Espagos de EF 34% (113 escolas)
7.2 Pouco Polivalente 23% (78 escolas)
8. Humidade 20% (63 escolas)
9.° Acessos aos Espacos de EF 14% (48 escolas)
10.° Falta de Luz Eléctrica 13% (44 escolas)

A escolha destes factores reafirma o que ja tinhamos verificado na
caracterizacdo, apontando outros problemas.

Em primeiro lugar, o factor mais referido confirma a ideia de que um
grande numero de escolas s6 tem espacos exteriores ou que muitas das
suas aulas tém que ser realizadas no exterior (mesmo quando existem
espacos interiores so insuficientes para o ndmero de turmas que funcio-
nam ao mesmo tempo).

Em segundo lugar, a referéncia a «Varias Turmas no Mesmo Espacgo»
indica que os espagos ndo sdo construidos com as condigdes actisticas,
de acessos e de circulagdo que permitam admitir mais do que uma
turma, sem prejuizo do rendimento das aulas.



Este factor reforga a ideia que a construcdo dos espagos de aulas de
Educacéo Fisica ndo pode ter em conta exclusivamente as dimensdes,
esquecendo-se de outras caracteristicas como a privacidade, os acessos,
a circulagdo, o ruido proprio a actividade fisica, etc.

Em terceiro lugar, o «Piso» parece ndo utilizar os materais mais ade-
quados a realizacao das actividades fisicas, com custos pedagogicos, nas
aprendizagens dos alunos, econémicos, na degradacio dos materiais
portéteis e com uma probabilidade maior de risco e acidentes por parte
dos alunos. Por outro lado, tendo em conta a percentagem de escolas
que aponta o factor «Degradacdo do Piso», pode-se concluir que os
materiais usados sdo de desgaste rapido com maiores custos econémicos
a médio e longo prazo.

Em quarto lugar, a referéncia aos «Balnearios» como um factor limita-
tivo da Educagéo Fisica, para além de ampliar o verdadeiro significado
do «Numero de Escolas sem Balneérios», confirma a ideia de que a
explosdo demogréfica que se deu nos dltimos 20 anos no sistema edu-
cativo portugués, ndo foi acompanhado dos investimentos necessarios
nas «condigdes operacionais».

Mesmo nas escolas com balnedrios, estes sdo exiguos e nao respeitam
as condi¢des minimas de higiene e de privacidade, sendo, em muitos
casos, um verdadeiro factor limitativo do cumprimento da carga curri-
cular.

E importante que o poder politico e os 6rgdos administrativos das
escolas compreendam que este espaco é tdo importante como qualquer
outro. Sendo mais. Jd que € nele que os alunos aprendem muito da sua
sexualidade e concretizam as regras de higiene e de saber-estar,
vivéncias fundamentais nestas idades.

Em quinto lugar, os restantes factores («Dimensdes», «Circulagio nos
Espagos de EF», etc.) confirmam a ideia de que os espagos de EF ndo sdo
construidos segundo o critério pedagdgico, antes segundo o modelo
desportivo (leia-se o modelo da «competigdo») e sem as qualidades
necessarias para receber criancas e jovens na quantidade e nas circuns-
tancias que qualquer escola tem que o fazer.

3. No que se refere as Condicdes das Instalagdes, 87 escolas (31%) (para
além das 16 que ndo tém qualquer instalagdo) consideram que as insta-
lagdes néo se encontram degradadas, pelo menos ao ponto de a degra-
dacdo ser factor limitativo.

O «Piso» €, de longe, o aspecto mais referido. 55% das escolas (183).
Isto deve-se fundamentalmente ao facto da maioria das escolas ndo
terem espagos interiores e, como tal, ndo poderem ter paredes, tectos,
sistemas eléctricos.

Confirma o que afirmamos anteriormente: os materiais utilizados
na maior parte dos pisos sdo de desgaste rapido, o que implica custos
elevados na sua manutencdo. A utilizagdo de outros materiais, prova-
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velmente mais caros, & partida, pode trazer vantagens econémicas, por
serem mais resistentes ao desgaste e ndo necessitarem de tanta manu-
tencdo. Por outro lado, serdo mais adequados aos objectivos pedago-
gicos.

Os valores apresentados nos outros factores sdo os seguintes:

2.2 Tecto 16% (54 escolas)
3.° Electricidade 14% (47 escolas)
4.° Paredes 11% (35 escolas)
5.° Material Pesado 6% (11 escolas)
6.° Balnedrios 4% (14 escolas)

Os distritos mais afectados pela degradacdo das instalagbes séo:
Aveiro, Braga e Viseu (13 escolas), Settbal (23 escolas), Lisboa (30
escolas), Porto (28 escolas) e Coimbra (10 escolas).

C) Instalagdes da Educacdo Fisica

O que os professores entendem o que deve ser uma instalacdo ade-
quada aos objectivos da Educacdo Fisica é fundamental para a defini¢do
das tipologias.

Nesse sentido, foi pedido aos professores para indicarem, da lista de
um conjunto de caracteristicas, as cinco que, na sua opinido, selecciona-
riam como prioritdrias nas instalagdes de Educagdo Fisica.

As respostas permitem-nos concluir,desde logo, que:

— ha um conjunto de aspectos em que os Prof. de EF estdo de acordo
que traduzem principalmente caracteristicas gerais;

— nos aspectos que traduzem especificagdes mais técnicas ou carac-
teristicas de materiais, as opinifes dividem-se.

A grande maioria dos professores define trés caracteristicas princi-
pais:

1.° 0s espacos de EF devem ser «polivalentes» — 89% (296 escolas)

2.° 0s espagos de EF devem ser «cobertos» — 74% (246 escolas)

3.° os espacos de EF devem ser «separados do espago de recreio» —
69% (228 escolas)

Em relacdo aos outros aspectos, os mais referidos séo:

— em primeiro lugar, as caracteristicas do piso, em que 38% prefere
«sintético» e 34% prefere «madeira»;



— em segundo lugar, o niimero de turmas em simultdneo. A grande
maioria acha que deve ser s6 uma turma, 37% (123 escolas). No
entanto, 44 escolas (13%) optam por duas turmas, em simultineo
e 21 escolas (6%) preferem, mesmo, trés turmas.

— em terceiro lugar, quanto ao tipo de instalacbes «cobertas», as opinides
dividem-se: 83 escolas (25%) dizem que devem ser «interiores» e
85 escolas (26%) preferem os «exteriores cobertos». A diferencia-
¢do destes itens permite-nos concluir que os professores tém a
consciéncia de que a defini¢do das instalagdes cobertas («interio-
res» ou «exteriores cobertas») exige uma andlise das caracteristi-
cas do local para onde se destina a instalagdo. Este pressuposto
reforca a ideia de que a tipologia tinica ndo corresponde as neces-
sidades do nosso pafs.

A escolha por parte de 83 escolas (25%) de «exteriores descobertos»,
confirma estudos anteriores feitos por nés que apontavam para diferen-
ciagdes climéticas em diversos concelhos do pais. As zonas do pais que
apontam este tipo de instalagbes situam-se, na sua generalidade, no
litoral.

Se fosse possivel apresentar uma defini¢do do que devem ser as ins-
talagdes de Educagdo Fisica, com base nas caracteristicas indicadas pelos
professores, diriamos assim:

— polivalentes

— cobertas (interiores e/ou exteriores)
— separadas do espago de recreio

— com piso «sintético» ou de «madeira»
— 56 para uma turma

— com paredes utilizdveis

— exteriores descobertas

— com piso «sintético» ou de «alcatrdo»
— para mais de uma turma

Por conseguinte, na opinido dos professores, as instalagbes devem ser
constituidas, por dois pélos: um, interior, caracterizado por espagos mais
pequenos, privados; e outro, exterior (cobertos, ou descobertos, conforme
0s sitios), mais amplos, onde podem trabalhar mais do que uma turma.

Em qualquer dos casos, deve-se distinguir, espago de aula e local de
ocupagdo dos tempos livres dos alunos.

v

E, para nés, claro que todas as condigdes existentes ndo sdo facilita-
doras da actividade dos professores e dos alunos.
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O quadro que acabamos de apresentar traduz, de forma clara, o
estado das condigdes materiais, sendo do pais, pelo menos do conjunto
de escolas aqui analisadas e que corresponde, aproximadamente, a
situacdo da Educacdo Fisica para meio milhdo de alunos. E caso para
dizer «Quem mal anda, mal acaba».

Este estado de coisas tem sido modelador das condi¢bes conceptuais
da nossa actividade, com as repercussdes que se tem traduzido na diver-
sidade (leia-se confus@o) que caracteriza a formacdo inicial, na desvalo-
rizacdo da Educacdo Fisica no discurso oficial e mesmo académico e
cientifico e com detrimento da discussdo dos problemas da Educagdo
Fisica a favor da valorizacdo, cada vez mais acentuada, do Desporto
(Escolar) (serd, também, por razdes econdmicas?).

Né&o podemos deixar de ficar preocupados perante tal situagdo. Cabe-
-nos, também, ter uma palavra a dizer para reforcarmos a nossa unidade
atribuindo as instituigbes que nos representam (SPEF e Associagfes Pro-
fissionais) responsabilidades e competéncias no sentido de se criar um
lobby de pressdo em defesa da Educagdo Fisica Nacional.

De outra forma, corremos o risco de estar a assistir a agonia de uma
morte lenta, anunciada, mas que nunca quisemos acreditar.

E altura de voltarmos a escola depois de termos tido que sair dela,
uns por necessidade, outros por vocacdo e todos por obrigacdo, para
servir o conjunto de outras necessidades sociais que o desenvolvimento
da nossa sociedade trouxe (nos clubes, nos gindsios, nas autarquias, na
animacgdo das populacGes, etc.).

Como diz o povo «quem déd o que tem a pedir vem».

Se ndo o fizermos, provavelmente estaremos adiar (mais uma vez) o
desenvolvimento desportivo, o desenvolvimento dos nossos jovens e o
desenvolvimento da Educacdo Fisica.

Estaremos a adiar «uma escola que proporcione a realizacdo de acti-
vidade fisica educativa, psicologica e culturalmente gratificante — na
melhoria da condicdo fisica, nos jogos tradicionais, nos desportos, nas
dangas, nas actividades de exploragdo da natureza, no convivio entre
geragdes inspirado em principios pedagégicos adequados»
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Danza, la Gran Desconocida:
Actividad Fisica Paralela al Deporte

Maria Jesus Cuellar Moreno*

Introduccion

A menudo, se ha considerado a la danza como un mundo a parte.
Los gjercicios y actividades que se proponen para su desarrollo parecen
tener como tnico objetivo «ser un entrenamiento para el arte». La
excesiva especializacion y distanciamiento con otras ciencias ha propi-
ciado que, para muchos, contintie siendo «la gran desconocida».

La danza es una de las manifestaciones mas naturales del ser
humano'. Desde muy temprana edad, el nifio siente la necesidad de
moverse y expresarse espontaneamente. La danza, debidamente adapta-
da a su edad y nivel de desarrollo, resulta un medio ideal para trabajar
los contenidos actitudinales, procedimentales y conceptuales de los
actuales Disefios Curriculares de Educacién Infantil, Primaria y Secun-
daria Obligatoria®.

Un programa de Educacion Fisica (EF) bien equilibrado deberia
incluir danza en su curriculum?®.

Danza y Educacion Fisica

La EF tiene por objeto desarrollar las facultades fisicas, intelectuales
y morales de los individuos, a fin de conseguir su educacion integral.
La danza es un lenguaje del cuerpo y, a la vez, una actividad
psicomotriz que combina armoniosamente movimientos en el espacio
que una audicién musical crea y ordena!. La danza, ademds, es arte y

* Professora associada na Facultad de Educacion de la Universidad de Sevilla.
Boletim SPEF, n.° 13 Inverno de 1996, pp. 89-98.
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forma de expresion por medio del movimiento. Su trabajo y desarrollo
permite coordinar destreza fisica, actividad intelectual y expresion de
emociones y sentimientos (Wirz de Beltrdan, 1988)°. ;Podria ser, portanto,
un medio para trabajar en EF?

Una formacién adecuada para la danza necesita de muchos afios de
preparacion especifica en esta materia, ademas de una adecuada
instruccién en otros campos de conocimiento®. El docente bailarin
deberia poseer conocimientos de pedagogia, anatomia, preparacion
fisica, sistematica, biomecdnica, psicologia, etc... En los nuevos progra-
mas de Danza Espafiola y Ballet cldsico se contemplan algunas de estas
asignaturas’.

A su vez, el especialista en EF precisa conocimientos bdsicos de
danza para aprovechar los beneficios que ésta nos ofrece. En la
actualidad la falta de coordinacién y comunicacién entre ambos grupos,
danza y deporte, imposibilitan este intento®.

Maria Fux en su libro «Danza experiencia de vida» relata su vivencia
con estudiantes del dltimo afio de EF. Describe como jévenes, de cuerpos
bellisimos y bien adiestrados, mostraban una gran intranquilidad ante ese
tipo de trabajo. En su opinién, la prictica deportiva los habfa habituado
a moverse de un modo preconcebido y a responder 6rdenes no
producidas por la sensibilidad. Para Maria, moverse en danza implica
aceptarse y abrirse al mundo, mostrando tu propio «mundo interno» y
exteriorizando, de manera espontdnea y creativa, tus sentimientos’. En la
practica real esto depender4 del tipo de danza y uso que se haga de ella.

Considerando que tanto el deporte como la danza parten del movi-
miento corporal como instrumento de realizacién y trabajo, se enuncian
los principales aspectos de coincidencia entre ambos'.

Similitudes fisicas

Se ha comprobado que las actividades danzadas (ballet clasico, danza
moderna, danza general y bailes de salén) producen unos gastos
energéticos similares, e incluso superiores, a los casionados por otras
actividades fisicas". En consecuencia, en mayor o menor escala y en
funcién de la intensidad y dedicacién, contribuyen a mejorar el nivel
fisico de sujeto:

® Mejora de cualidades fisicas bdsicas y psicomotrices:
Beneficios a nivel de cualidades fisicas (coordinacién, elasticidad
muscular y amplitud articular, fuerza, resistencia, control corpo-
ral, etc...)
® Mejoras a nivel fisiolégico:
a) La actividad fisica desarrolla el sistema cardiovascular: forta-
lece el corazon, disminuye las pulsaciones en reposo y ante un



esfuerzo mdximo, estabiliza la presién arterial, disminuye la
arteriosclerosis y mejora la circulacion periférica y coronaria.

b) Disminucién del volumen de grasa, contribuyendo a evitar
problemas de obesidad y mejorar el aspecto externo.

c) Mejora general de la salud haciendo al sujeto menos suscep-
tible a enfermedades, aumentando la rapidez de recuperacién
ante esfuerzos intensos y retrasando el proceso de envejeci-
miento.

e Problemas de desarrollo corporal y lesiones:

Al igual que la préctica de una especialidad deportiva ocasiona la
aparicién de ciertas lesiones y problemas de desarrollo especifi-
cos, las lesiones en la danza varian en funcién de la modalidad de
danza elegida (ballet cldsico, espafiol, contemporaneo, jazz o fla-
menco), sexo (en tanto que se realizan distintos gestos y acciones)
y modalidad profesional (profesionales de la escena, profesor en
una escuela de danza o alumno)®™.
A pesar de estas similitudes, no podemos equiparar la danza al
deporte en tanto que ésta implica «algo mas». La danza es, ante
todo, una disciplina artistica por lo que utiliza un lenguaje sim-
bélico para expresar sentimientos, ideas, emociones, etc... El
trabajo de esta disciplina requiere tanto el desarrollo de las facul-
tades fisicas, como cognitivas y afectivas™.

Similitudes psicolégicas

La danza participa junto con el deporte de las ventajas que las acti-
vidades fisicas nos ofrecen. Entre ellas podemos destacar:

® Reduce la tension mental. El ejercicio fisico ayuda a combatir el
stress, disminuir la depresién y crear nuevos focos de interés.

e Aumenta la resistencin a la fatign mejorando, en consecuencia, la
habilidad del sujeto para enfrentarse a diferentes tensiones.

e Posibilita situaciones para desarrollar las relaciones sociales. Las
personas tenemos una fuerte tendencia social. La danza y el
deporte proporcionan situaciones de relacién con los demads, faci-
litando la afirmacién personal, sentimiento de participacion y
seguridad en si mismos.

e Mejora la autoimagen. El hecho de conocer y dominar su cuerpo,
participar en sociedad y cooperar en actos colectivos, mejorar su
estado fisico y apariencia externa, proporciona al sujeto un
sentimiento de seguridad y afirmacion personal.

La incorporacién de la musica en las sesiones unida a la natu-
raleza y sensibilidad caracteristicas del trabajo de danza ocasio-
nan las siguientes diferencizs entre ambas disciplinas.
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Diferencias fisicas

En una clase de danza profesional los ejercicios son presentados
como parte de la danza misma, es decir el bailarin efectuard, en todo
momento, una preparacioén especifica para su actividad. La actividad
deportiva permite la ejecucion tanto de ejercicios especificos como
generales:

* Cualidades fisicas bdsicas y psicomotrices. El desarrollo de las
cualidades fisicas y psicomotrices depende fundamentalmente del
tipo de danza que se trabaje. Las cualidades fisicas que, en gene-
ral, més se ejercitan en danza son la coordinacién, movilidad arti-
cular y elasticidad muscular, ritmo, ajuste postural, equilibrio,
resistencia y fuerza.

Por el contrario, la amplia gama de deportes existentes propicia
que el desarrollo de las cualidades y habilidades dependan de la
modalidad elegida.

® Diferencias a nivel fisioldgico. Las similitudes pueden ser analogas,
dependiendo del nivel de intensidad, cantidad y calidad del
trabajo efectuado.

® Problemas de desarrollo corporal y lesiones. La danza tiene un efecto
beneficioso sobre la rehabilitacién y prevencién de problemas
posturales. La pelvis es uno de los segmentos corporales mas tra-
bajados™. Desde el punto de vista del Rolfing, la pelvis es el seg-
mento corporal mds importante del cuerpo en tanto que funciona
como principal base de sustentacion y equilibrio®.

En danza la mayorifa de las lesiones se producen por la realizacién de
patrones biomecanicos incorrectos'. El trabajo técnico cobra, pues, una
triple vertiente como aspecto de gran importancia estética, efectividad y
de prevencién de lesiones.

Diferencias Psicoldgicas

La danza participa junto con el deporte de las ventajas que otras
actividades fisicas nos ofrecen. Se ha constatado que la prictica de la
danza produce mayor bienestar psicolégico que otras actividades fisi-
cas”. La incorporacién de la musica y elementos de expresién corporal
afiaden al movimiento las siguientes ventajas psicolégicas que podria-
mos resumir en:

* Reduce la tension mental y facilita el aprendizaje. La utilizacién de la
musica y actividades danzadas afiade mayor motivacién y
diversiéon a nuestras sesiones'®. La danza, como actividad de



expresion corporal, dota al movimiento de una riqueza expresiva
que contribuye a aliviar tensiones.

e Posibilita situaciones para desarrollar las relaciones sociales. La danza
es el mayor sistema integrado de ritmos y movimientos codifica-
dos desarrollado por la sociedad. Aunque cada cultura tiene su
forma de danza, todas asocian formas sociales de bailar y reflejan
valores aceptados®.

* Mejora la autoimagen. El elevado componente estético que posee la
danza y el tipo de trabajo que en ella se realiza mejora la auto-
imagen y autoestima, favoreciendo, en consecuencia, la toma de
responsabilidad®. La técnica de danza clasica favorece la coloca-
cion y alineacion de los segmentos corporales, mejorando conside-
rablemente la postura®.

Como puede apreciarse, ambas modalidades gozan de beneficios
parecidos. La musica, actitud postural y exteriorizacién de sentimientos
incrementan muchas de las ventajas obtenidas en la prdctica de la
actividad fisica.

La Danza en Educacion

La funcién de la danza en educacién ha sido totalmente ignorada. En
su inmensa mayoria las escuelas oficiales de danza de todo el mundo
estdn dedicadas a la danza profesional, sin recabar en la importancia que
ésta puede jugar en el desarrollo y formacién del nifio. Es necesario
afrontar la ensefianza del baile artistico como actividad educativa,
recreativa y creativa®.

Los caminos entre danza educativa y danza profesional estan clara-
mente diferenciados. Los objetivos y metas que se pretendan en su préac-
tica determinan la metodologia y planteamiento a seguir.

Uno de los objetivos principales de la danza en educacién es mejorar
la relacion del ser humano consigo mismo, con los demds y entorno que
le rodea. Al bailar, se experimentan situaciones en las que se realza la
conciencia de si mismo y de los demas®.

La danza educativa parte de la base de ser una actividad que existe en
el cuerpo de cada individuo. Se presenta como una forma de fomentar
la curiosidad en el nifio, como un modo de trabajar los elementos
psicomotrices, habilidades basicas y genéricas.

Pretende satisfacer las necesidades de movimiento y expresion del
nifio para ser el primer lenguaje del cuerpo y facilitar el camino hacia la
educacién integral.

El papel del profesor es de canalizador y animador de la actividad.
El docente serd el creador de un clima de libertad, autonomia e

93



94

imaginacion en el que el alumno se socializa, expresa, crea y cultiva su
sensibilidad estética.

En definitiva, la danza educativa es un medio de actuacién pedago-
gica que se presenta como una manifestacién natural y espontinea del
ser humano.

Se podria calificar como un modo de educacién por el movimiento
que toma los principios educativos de la psicomotricidad y de la educa-
cién fisica de base, haciendo especial hincapié en aspectos propios y
especificos de la danza.

A nivel general, los aspectos mds destacables que se pretenden desar-
rollar son:

— Conocimiento y dominio del cuerpo. La danza educativa pre-
coniza el conocimiento corporal a través de movimientos bési-
COs.

— Creatividad y capacidad de resolver problemas fisicos.

— Percepcién espacial, temporal y ritmo.

— Comunicacién y trasmision de ideas por medio del movimiento.

— Sensibilidad y btisqueda del equilibrio emocional. Se pretende dar
méxima libertad de movimientos y que el nifio aprenda a hablar
con su cuerpo.

— Socializacién y afectividad.

— Espiritu hacia el goce por la actividad danzada mediante el juego,
motivacion y sensacién de triunfo.

Desarrollo Adecuado de la Danza en el Nifio

En lo que respecta al desarrollo por periodos determinados de edad,
cabe especificar que la evolucion de la danza en el nifio deberia seguir
pautas similares a los de otras actividades deportivas.

La especializacién y desarrollo temprano de las habilidades especifi-
cas suele ser producto de la profesionalizacién y busqueda precoz del
alto rendimiento. Las cualidades y habilidades que deben poseer los
bailarines hacen que la danza no sea una excepcion.

Siguiendo a Goutel (1994)%, establecemos los siguientes Periodos de
evolucion:

— De 4 a 6 afios: En esta etapa el nifio deberd vivir experiencias
concretas variadas. Los ejercicios que en ella se realicen deberdn
ir enfocados hacia el conocimiento y desarrollo de las habilidades
perceptivas (percepcién corporal, espacial y temporal). El estudio
y desarrollo de los elementos psicomotores conllevard a la
préctica de las Habilidades motrices bésicas (principalmente des-
plazamientos, saltos y giros).



Se tratard de ofrecer al nifio las méximas experiencias personales
para su formacién. La ensefianza de la danza a estas edades
deberd estimularlo y ampliar su «esfera de accién»®.

— De 6 a 8 arios: Se tratard de que el nifio identifique los fundamen-
tos o principios de base. En caso de trabajarse la danza educativa,
se continuara desarrollando la formacién motriz bésica. Para nive-
les de una mayor exigencia, podriamos identificar esta etapa con
la adquisicién de habilidades genéricas en deportes y juegos.

— De 8 a 11 afios: Si se requiere hacer de la danza una profesion es
necesario comenzar a trabajarla temprano. Por ello, entre los 8 y
10 anos debera comenzar el estudio y formacién bdsica ele-
mental”.

En contraposicién, Goutel (1994)*, establece que a estas edades
aproximadas, el nifio deberd realizar acciones especificas de la
modalidad o tipologia de danza elegida.

La especializacién temprana y los altos niveles de ejecucién que se
exigen en la danza actual, parecen haber influido en la evolucién.

— De 11 6 13 afios en adelante: En esta etapa comenzard un trabajo de
mayor intensidad. En estas edades serd necesario prestar la
maxima atencion y cuidado a los entrenamientos, debido a que los
cambios puberales hacen el cuerpo del nifio facilmente dafiable. Se
trata, no sélo de vivir la dimension artistica, sino de inculcar en
el nifio un sentimiento histérico y de reflexién general sobre el
arte. Bs fundamentalmente, una bisqueda de la perfeccién a par-
tir de un entrenamiento profesional.

Introduccion a las Actividades de Danza en la Escuela.

La incorporaciéon de la danza en la escuela deberd seguir los
principios evolutivos y normas diddcticas contemplados en EF.

Es obvio que ensefiar danza (aunque sea con fines educativos) no es
igual a ensefiar EF. La ensefianza de la danza requiere la puntualizacién
de ciertos aspectos considerados de menor importancia en EF. Las
cualidades mas destacables que deberd poseer el docente son:

— Utilizar la musica de manera adecuada. La préctica y experiencia
pueden mejorar este precepto.

— Poseer sentido del ritmo y saber adaptarlo al movimiento.

— Conocimiento y dominio de una técnica bdsica de danza. El
docente deberd tener conocimientos basicos de las posiciones
elementales, control postural, equilibrio, etc...

— Deberé poseer una gran capacidad de desinhibiciéon. La ensefianza
de la danza requiere el aprovechamiento de las maximas posibi-
lidades corporales. Por ello, el docente debera estar predispuesto
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a entonar una melodfa o cantar un ritmo en un momento deter-
minado, marcar e integrarse en la actividad de la clase cuando sea
necesario o gesticular para conseguir un mayor realismo y
concentracién en la actividad (debido a que la danza también es
expresién corporal). No olvidemos que contagiamos a nuestros
alumnos con nuestra actitud.

— «Amar el movimiento estético». Como sabemos es imprescindible
que el docente ame su trabajo. En el caso de la danza este requi-
sito es atin mayor en tanto que se persiguen la transmisién de
sentimientos y emociones.

Notas

' LEONARD, G. (1987). El pulso silencioso. Madrid. Ed. EDAF, p. 15.

*(Reales Decretos 107/1992, 105/1992 y 106/1992, del 9 de junio).

P KrRAMER, D. (1984). Dance is Physical Education Too. Journal of Physical Education,
Recreation & Dance, 30-31, 52.

* GAETNER, R. (1981). Terapia psicomotriz y psicosis. Buenos Aires. Ed. Paidds Ibérica, p. 77.
Generalmente se suele danzar al son de una audicién musical, aunque también se puede
danzar sin musica. En estos casos, el bailarin es el creador, respondiendo a su propio ritmo
interior o a una estructura que no se escucha.

> WIRZ DE BELTRAN, M. (1988). Danza Contemporinea. México. Ed. Limusa, Pp- 21, 25.

¢ ROBINSON, J. (1992). EI nijio y la danza. Barcelona. Ed. Mirador, p. 48.

7 Programas de danza espariola y danza cldsica pertenecientes a los nuevos planes de
estudios de la Escuela Superior de Arte Dramadtico y Danza de Sevilla. Curso 1993-1994.

En estos programas se establecen las siguientesasignaturas: danza clasica y espafiola,
musica, expresién corporal, maquillaje e indumentaria, anatomia, historia de la danza y
préacticas de ensefianza.

® KLEINMAN, S. (1992). Dance and Sport: The tie That Binds, or the Bind That Ties? Journal
of Physical Education,Recreation & Dance, 5. 51-52.

*Fux; M. (1981). Danza experiencia de vida. Barcelona. Ed. Paidés. El curso titulado
«Sensibilizacién a nivel de expresién corporal» fue impartido en el INEF de Madrid.

" WIRz DE BELTRAN, M. (1988), p. 25, 32. Obra citada.

" AMERICAN COLLEGE OF SPORT MEDICINE. (1993). Compendium of Physical Activities:
classification of energy costs of human physical activities. Medicine & Science in Sports &
Exercice, 1. 71-80.

12 CALvO, ]. (1988). La medicina de la danza. JANO, 838. 93-98. Tres estudios internacio-
nales comparan los resultados psicoldgicos de la préctica de la danza con actividades
deportivas. Los deportes elegidos son remo, esgrima y baloncesto. Los resultados constatan
la obtencién de mayores beneficios en la préctica de la danza. Concretamente los aspectos
encuestados fueron la creatividad, motivacién, relajacién, inteligencia y energia.

" ROBINSON, J. (1992), p. 54. Obra citada.

" CaLvo, J. (1988). Obra citada.

'* ScHwiND, F. (1989). Rolfing. Barcelona. Ed. Integral, p. 7-21. El Rolfing es un método
para desarrollar el equilibrio corporal y emocional. Pretende eliminar los efectos negativos
que la fuerza de la gravedad ocasionados a nivel postural, persiguiendo la natural y perfecta
alineacién de los segmentos corporales.

16 CALVO, ]. (1988). Obra citada. Se ha constatado que la préctica de la danza puede a
veces compensar pequefias desviaciones de columna en el plano frontal o ayudar a la forma-
cién de un arco longitudinal interno en un pie plano.



17 CaLvo, J. (1988). Obra citada.

8 LEONARD, G. (1987). Obra citada, p- 23. Al respecto, Leonard afiade: «La muiisica y la
danza, la combinacién del sonido ritmico con el movimiento, lubrifican todo el proceso de
aprendizaje, por lo que es trégico que en nuestros centros de ensefianza estas materias sean
consideradas como de importancia sélo secundarias.

" OssoNA, P (1984). La educacion por la danza. Barcelona. Ed. Paidés Ibérica.

* AuprincH, K. (1989). Rhythm, movement and synchrony. Effective Teaching Tools.
Journal of Physical Education, Recreation & Darice, 4. 91-94. Se ha constatado que el movimiento
en sincronfa con otros (movimiento y ritmo simultdneos o coincidentes) proporcionan mejo-
res situaciones de armonia y asociacién con los demas.

#1 Prca, R. (1993). Responsibility and Young Children — What Does Physical Education
Have to Do With it? Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 5. 72-75.

* Rigl, P. (1990). Esercizi di impostazione generale propedeutici al lavoro coreografico.
GYMNICA, 2. 6-10.

Para algunos deportes como la gimnasia ritmica deportiva es muy importante utilizar la
preparacion y principios derivados de la técnica cldsica.

B OssoNa, P (1984), pp. 161-162. Obra citada.

* LaBaN, R. (1989). Danza educativa moderna, Barcelona. Ed. Paidés Ibérica, p.. 11,133,

 GOUTEL, M. (1994). Développement psychomoteur et apprentissage moteur de l"énfant
de 4 ans & 8 ans. Marsyas, 31. 83-89.

% LaBaN, R. (1989). Obra citada.

% CoHaN, R. (1989). FI taller de danza. Barcelona. Ed. Plaza & Janés, p. 24.

® Obra citada.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
P i

A Danga de Mentalidades...
Na Danca da Educacio... Fisica

José Gregorio Viegas Bras*

As expressdes «Ciéncias Sociais» e «Ciéncias Humanas» em substitui-
¢do de «Ciéncias Morais e Politicas», como refere Tzvetan Todorov
(1991), ocorreu na época da Revolugdo Francesa protagonizada pelo
espirito enciclopedista pela mdo de Condorcet e mais tarde por Auguste
Comte, presume-se, com o intuito de libertar 0 homem do jugo ideold-
gico, de tornar as Ciéncias Humanas como as outras.

Nao esquecamos que nessa altura a ideologia era dominada pela
ortodoxia catélica que era um impecilho ao avanco do conhecimento.
Como nos conta Alberoni (1993), o iluminismo foi um movimento das
elites intelectuais de ordem cultural, cientifico e moral, que lutou pela
luz da razéo , em oposicdo ao dogma e intolerancia religiosa. Todavia,
esta desejével libertacdo em relagdo a ideologia, a0 mundo dos valores
ndo € de todo possivel nem pacifica. A norma abstracta da razio ndo
chega porque ndo ¢ linear, ndo funciona em linha recta. A partir dela no
se pode construir uma norma universal como fizeram os nacionalismos
totalitarios.

A ideia de fazer alinhar com o mesmo método de investigacdo as
Ciéncias Humanas com as Ciéncias da Natureza, criando por oposicao
uma ideologia cientista, colocou muitos obstéculos porque efectivamente
a existéncia humana estd impregnada de moral e politica, ndo sendo
possivel separar o que € inseparavel — a natureza do objecto é comple-
tamente diferente.

No dominio da teoriza¢do da Educacdo Fisica, tal como se verificou
noutras areas do conhecimento, a procura da edificicio de um discurso

N

* Vogal da direcgdo da SPEF, Assistente no curso de Licenciatura de Educagio Fisica e
Desporto da ULHT
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cientifico que pusesse em evidéncia a problematica disciplinar, no seu
trajecto, conduziu de certo modo, na expressdo de Luiz Torgal (1989), a
um arrefecimento ideolégico.

O slogan «menos ideologia mais ciéncia» correspondeu a um impera-
tivo mobilizador das consciéncias individuais para varrer do campo da
Educacdo Fisica toda a suspeita da ideologia.

Esta posicgdo teve como efeito perverso desencorajar e inibir o debate
ideolégico por apenas se reconhecer dignidade e legitimidade ao conhe-
cimento cientifico, ficando este circunscrito aos académicos. Por conse-
quéncia produziu-se um desnudamento de ideias e uma certa anestesia
colectiva.

Pelo facto, ndo é de estranhar que neste momento se assista a
um discurso que tenta recuperar a designagido de Técnico em contrapo-
sicdo a de Professor, sem que isso mereca o minimo de reflexdo. Um
modismo renascente faz prevalecer a Instrugdo ao invés da Educacio,
desqualifica o Professor, para que o Técnico e a Formacdo Técnica surja
como uma consequéncia inevitdvel e mais ajustdvel as caracteristicas e
dindmicas culturais do nosso tempo. E o que é um bom Técnico?

E aquele que, a imagem do bom homem cartesiano, zela pela apli-
cagdo seca e esquemadtica das acgdes (técnicas) que constituem as acti-
vidades fisicas sem problematizar o que verdadeiramente estid a for-
mar, sem consciencializar o projecto de homem em causa. Por isso
intervém de modo frio, ostentando rejei¢do pelo pensamento politico-
-filoséfico.

Reserva-se para a escola e particularmente para o técnico o papel de
ensinar skills. Parte-se do pressuposto que a dimensdo técnica é
isolavel e que se presta um bom servigo a educa¢ido quando se verifica
uma demissdo em lidar com os valores. E ndo deixa de ser curioso o
facto de muitos se convencerem que com a sua ac¢do ndo ensinam
valores.

Volta-se novamente & tradicional distingdo entre a natureza e o
homem, tendo por base a concep¢do mecanicista da matéria. E uma
atitude que evidencia o nascimento de um novo mecanicismo, renun-
ciando-se a nobre fun¢do do Educador. Esta Tecnocracia fez surgir uma
nova sensibilidade que, paradoxalmente, criou um novo quadro ideolo-
gico.

Como ja o disse em tempos bem remotos, Platdo na Reptiblica e
Aristoteles na Politica, a educagdo do cidaddo é uma questdo politica, e
cremos nos, a qual ndo se pode fugir. Quer se queira ou ndo, particular-
mente as Ciéncias Humanas ndo séo neutras e ndo ha Educagdo fora de
um quadro de valores, ndo ha Educagdo sem ideologia, e isto ndo tira
o mérito nem os propdsitos do conhecimento cientifico.

Quando falamos em ideologias ndo queremos significar as ideologias
como grandes sistemas tnicos, compartimentados e encerrados sobre si
préprios, do tipo partido tnico, completamente dogmaticos, doutrind-



rios, contendo principios universais inquestiondveis. Falamos de ideolo-
gias como um sistema de representacdes — ideias, valores, imagens,
praticas que sdo indispensdveis para orientar o rumo da accio educa-
tiva.

Para o bem ou para o mal, porque o humano ndo existe de forma
estatica, estamos condenados a esta procura constante. Custe o que
custar, a escola ndo pode renunciar participar na inveng¢do de uma nova
maneira de ser, estar e fazer, sobretudo um novo Eros.

Do ponto de vista educativo, é necessario passarmos rapidamente
para a fase de aquecimento ideolégico. Efectivamente a funcio educa-
tiva também comporta a dimensdo técnica, mas felizmente nio se res-
tringe nem se esgota nela. O que estd em causa é o tipo de influéncias
que queremos imprimir na formagdo da personalidade dos alunos. Se
0 que importa verdadeiramente ao Educador é a mudanga, é a forma-
¢do da pessoa, interessa pois saber aquilo que é potencialmente mais
critico, mais determinante na formacao que queremos implementar.
Esta é a questido fundamental que deve ser eleita para o palco da
discussdo.

Chegados aqui diremos que em nosso entender a Danca constitui um
dos pontos nevrélgicos da Educagdo Fisica. Nédo s6 por se tratar de uma
actividade fisica com caracteristicas diferentes das que sdo habitual-
mente praticadas mas também porque pertence a um imaginario social
que urge alterar. Se educar rima com mudar o que se revela ultrapas-
sado e caquético, desajustado do ideal formativo, eis aqui um excelente
material de interven¢do pedagégica.

Em nossa opinido existem diversas atitudes mentais perante a Danca
que sdo necessarias equacionar como ponto de ataque ao processo de
mudanga que é indispensédvel implementar. Todavia, elas ndo sdo inde-
pendentes umas das outras, existem num complexo jogo de relacdo e
influéncia.

Mentalidade puritana
Caracteristicas

Defende um ideal celibatario e sacerdotal para com a Danga. O espi-
rito da Danga para ser alcancado tem que ser regulado por uma auste-
ridade por forma a manter a casta desejada. Imprime um estilo de vida
ascético e esotérico.
Tipificacio do Personagem

A «Tia».. A «Rica»... e certa franja de «entendidos» da Danca. 101
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Discurso

A Danga para estes é uma actividade virtual... «sei la»... reservada a
meia duzia que o destino teve o privilégio de premiar. Para eles é fun-
damental ser super... e super bem medido — x de busto, y de anca e z
de perna... Sobretudo considerar a danga uma arte inacessivel e a boa
vontade ndo chega para alcancar a estilizacdo desejada, sendo aconse-
lhivel desiludir alguns que tentem a proeza. Ha por isso que impedir a
mistura, a contaminagdo, afastando-se logo a partida os pretendentes
indesejados, ndo vd o diabo tecé-las. Tudo é feito para manter a pureza
da Danga.

Como diz José Sasportes (1983), a Danca ndo € em si mesma um
espectdculo — ndo precisa de espectadores. A Danga alterou-se ao tor-
nar-se espectaculo.

Todavia esta linhagem persiste em ver a Danga nesta perspectiva e
tudo o que fazem, criticam ou aconselham é sempre subordinado a esta
l6gica.

Papel

Selectivo. Nao se perde tempo nem energia com aqueles que ndo
facam parte da matéria prima. Afasta os fracos, os ndo talentosos, sejam
eles homens ou mulheres.

Mentalidade censorio-machista
Caracteristicas

Defende um ideal sexista, numa relacdo de poder que atribui a
supremacia do homem em relagdo a mulher. Cava um fosso entre as
préticas, comportamentos, valores, atitudes, costumes, etc., das mulhe-
res e dos homens.

A socializagdo masculino/feminino orienta o sentimento em rela-
¢do aos comportamentos determinados como socialmente recomenda-
veis. ‘

O quotidiano é invadido por um policiamento reciproco, manifes-
tando-se numa disciplina meticulosa e pormenorizada com o objectivo
de fazer cumprir as obriga¢des dos diferentes papéis.

Tipificagio do personagem

O Fiscal de Costumes, o «Burgesso», o verdadeiro Homem...



Discurso

Para estes o verdadeiro homem ndo Danga por duas ordens de
razbes:

— Porque a Natureza dos Seres ( os factos da natureza) define as
inclinagdes, sendo o interesse pela Danga determinado genetica-
mente a favor das mulheres (de dentro para fora);

— Porque a Natureza da Actividade (os factos sociais) modifica a
natureza dos seres (de fora para dentro). Praticar actividades que
convencionalmente sdo atribuidas ao sexo oposto pode modificar
a esséncia sexual do ser.

E uma posi¢do maniqueista que visa desencorajar, censurar e caluniar
todo aquele que se queira envolver nas lides da Danga.
Papel

Segregativo, sexista. Proporciona e desenvolve um sentimento de
repulsa, afastando os homens da prética da Danga.
Mentalidade tipo «Linha Erética» (variante da censério-machista)
Caracteristicas

Defende a sensualidade e o erotismo como um atributo préprio da
mulher. A Danga é apreciada como um dote, uma técnica que o sexo
oposto deve possuir sobretudo para estimular a libido do dominador
homem. E um comportamento de assédio da mulher para com o homem
baseada numa relagio mercendria.

Tipificagdo do Personagem

O Marialva, a Dama de Cabaret...

Discurso

As mulheres foram deste sempre educadas para agradar. A Danga é
encarada como uma actividade interessante para a mulher se pavonear.

Outrora, particularmente na Grécia e Roma, as mulheres deviam
saber Dangar, sobretudo as prostitutas, para proporcionarem entrete- 1(3
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nimento aos homens. A Danca aqui estd associada as mulheres concubi-
nas — as que partilham do leito. Também no harém, o ideal de todas as
escravas era ser escolhida, sendo as mais talentosas estimuladas a saber
Dangar como técnica de sedugéo.

Para estes, deve-se manter um rigoroso respeito pela tradigdo.

Papel

Harém vem de harém e quer dizer vedado, protegido, sagrado. Na
vida comum dos arabes, a palavra designa a sec¢do da casa reservada
as mulheres, as filhas e serventes.

No ambito das actividades fisicas a Danga funciona como Harém,
isto €, como uma actividade reservada as mulheres do tipo das concubi-
nas. Nesta acepc¢do, a mulher de Bem ndo deve Dancar. Tal como refere
Teresa Bernardino (1986) na obra Sociedade e Atitudes Mentais em Portugal,
nas regras para a educacgdo cristd (1783), a Danca nado era aconselhavel
porque era um lago do deménio.

Assim, temos também um papel segregativo e sexista. Agora é a vez
de afastar da pratica da Danca as mulheres de bom porte devido a ser
uma actividade das mulheres levianas.

Mentalidade piscatéria
Caracteristicas

Defende a Danga como um jogo de sexo mediado por estratégias de
seducdo. A Danga é vista como uma técnica de seducio em que se mede
a luta dos desejos, das hesitagdes... Sobretudo torna-se importante por-
que permite e facilita o contacto entre os sexos, podendo constituir-se
como uma manobra de cortesia.

Tipificagio do Personagem

O Galanteador, Nobre Senhora distinta e de Bom Trato.

Discurso

A Danga nesta perspectiva passa a ser parte integrante das regras de
Bom-Tom, da educacdo distinta, das condutas aprovéveis, quer para o
homem, quer para a mulher.



Como p6s em relevo Manuela Hasse (1995), o saber Dangar era uma
conduta de Bom — Tom para a burguesia do século XIX, sendo indispen-
savel para uma pessoa de certo estatuto social. Oferecer um baile era um
costume entre os ricos, pois aumentava o prestigio e proporcionava o
convivio entre 0s sexos.

Os bailes, enquanto forma de sociabilidade generalizou-se entre as
diferentes classes sociais, estando hoje presente com a configuracdo dos
tempos modernos. O «relaxamento» de costumes contribuiu para a
popularizagdo de certo tipo de Danga, ndo se tendo perdido por comple-
to sua durea classista.

Papel

A Danga é considerada como uma técnica de abordagem, meio de
acesso, funcionando como um anzol. Trata-se de um jogo de convenién-
cia, existindo por isso uma posigdo dibia. Todos sdo potenciais candida-
tos utilizadores (preferencialmente os homens), mas uma vez cumprido
o objectivo muitos retomam a posi¢do idéntica dos censério-machistas.
Néo afasta mas leva ao abandono.

A Danga participa no processo ideoldgico sexista , contribuindo para
a construcdo de um imagindrio social deformante. Enquanto instituicao,
a Danga ¢é atravessada por relagdes de poder que contribuem para a
construgdo social e histérica da diferenciagio de papeis. E necessario
produzir novas formas de relagdo social que cortem com a marcante
tradicdo preconceituosa da nossa cultura. Esta problemdtica requer um
cuidado educativo que ndo é compativel com a estreita abordagem
tecnicista preconizado por muitos. O educador ndo pode deixar de se
confrontar com a ideologia jd que toda a sua acgdo gira em torno de uma
identidade a construir.

A motivagdo pela Danca deve-se a factos sociais, ndo sendo determi-
nada pelos factos da natureza como muitos defendem. As condi¢des de
socializagdo é que modelam o comportamento e a construcdo da iden-
tidade.

Como diz Elisabete Badinter (1993) o masculino/feminino p&e em
jogo factores psicolégicos, sociais e culturais que nada tém a ver com
a genética. Do xy ou xx ao sentimento de identidade masculino/femi-
nino existe um longo percurso subtil que o educador ndo pode ficar
alheio.

Também, Margaret Mead (cit. por Elisabete) diz-nos que ha uma
multiplicidade de masculinidades/feminilidades, tendo destacado a
variabilidade de papéis e dos esteredtipos, assim como também a rela-
¢do entre o homem/mulher. E adianta que tudo isto varia segundo a
época, classes sociais, ragas e a idade.
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Para Ann Oakley (1972), sexo é um termo biologico e género um
termo psicolégico e cultural. Nesta perspectiva é na base do género que
se diferenciam as identidades, tendo estas uma significagdo cultural
ligada a sexualidade. Ora, como bem nos refere Andrew Tolson (1983),
a masculinidade/feminilidade por ser uma identidade de género deter-
minada culturalmente e socialmente funcional, é também algo de histo-
rico — tal como ja fizemos referéncia a Margaret Mead, difere em funcéo
das geragdes, épocas e sociedade.

Significa dizer que estamos no dominio da construgdo ideoldgica. Os
Educadores ndo podem ficar indiferentes as formas de sociabilidade que
se devem adoptar para orientarem uma nova estruturagio da sensibili-
dade. A escola, ndo esquegamos, é também para formar pessoas... Afi-
nal, qual é a identidade que queremos construir?

E pura demagogia dizer-se que a acgdo pedagégica se movimenta
numa neutralidade axiolégica. Alids, mesmo que fosse possivel ndo seria
desejavel que as criangas crescessem desvinculadas da ordem axiologica.
E isto ndo tem nada de dogmatico. A liberdade humana, tal como refere
Eduardo Soveral (1993), é essencialmente responsével, isto é, ndo anar-
quica, porque se situa num contexto inter-subjectivo.

Uma das grandes vantagens da Educagdo Fisica ser eclética e de ser
leccionada por Professores, estd na possibilidade dos educadores promo-
verem formas de sociabilidade que concorram para uma nova orienta-
¢do emocional. Educagdo Fisica sem Danga ou Danca sem Educacio
Fisica € pactuar com a retrégrada ideologia conservadora.

S6 a Educagao Fisica, neste caso escolar, retine condigbes privilegia-
das para participar neste empreendimento — abrange todos os alunos
numa perspectiva de pratica das actividades fisicas ndo fragmentadas,
isto €, ndo praticadas segundo uma légica organizativa de opcio sexista.

A cultura zippie, que é uma cultura de Danga e musica, estd ai para
provar que a juventude também gosta de Dangar. As raves e os after-
hours retine essencialmente a juventude para Dancar até a exaustio —
como alguém o disse, uma nova forma de jogging matinal. Saibamos
aproveitar a ocasido.
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