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Como devem calcular, ndo estou a par de tudo o que se passa na Educagio Fisica
portuguesa nem na formagio de professores de Educagio Fisica em Portugal. Julgo, no
entanto poder partir das seguintes premissas:

* A comunidade portuguesa da EF ainda se confronta com algum desacordo e confusio
perante a pergunta: qual a missio da EF na escola actual?

Colocando-o de modo diferente: ainda falta um conceito geral e amplamente

partilhado de EF.

e Portugal tem um ndmero relativamente grande de cursos de formagio inicial em EF.
Tendo em conta a disponibilidade limitada de formadores qualificados para estas
escolas de formagio de professores, podemos mesmo dizer que hd demasiados cursos
neste pafs.

* Relacionado com o problema da quantidade, parece haver problemas de qualidade.
E visivel uma grande diversidade na estrutura e contetido dos cursos de formagio
inicial em EF, muitos deles sio de fraca qualidade.

e Recentemente, o vosso Ministério da Educagio abriu o debate sobre a qualidade e
estrutura dos cursos de formacio de professores, e, no que diz respeito & formagao em
EF, a Sociedade Portuguesa de Educagio Fisica tem particular interesse em participar

neste debate, que se pretende que finalmente conduza a novas regulamentagoes.

Esta sumdria descrigao do estade da situagio no vosso pafs dd-me oportunidade para
desenvolver trés questoes que estio fortemente interrelacionadas e que sdo as seguintes:
1. Quais as funcdes do professor de EF na escola do terceiro milénio?

2. Quais as competéncias do professor de EF necessdrias para a concretizagio destas funcées ?

* Conferéncia proferida no Congresso Nacional de EF, no dia 31 de Margo de 2000, em Lisboa.
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3. Que consequéncias podem ser retiradas para o contetido e estrutura dos cursos de

formacio inicial em EF?

1. AS FUNCOES DO PROFESSOR DE EF

Antes de responder a primeira pergunta, hd que abordar uma questio muito bdsica. Ou
seja, o conceito de EF. Isto porque ndo existindo consenso acerca da missio da EF, nio
pode haver acordo relativamente as fungoes do professor de EF. Deve ficar claro que
conceitos diferentes de EF resultam em descri¢oes de funcoes diferentes; que descrigoes de
fungoes diferentes conduzem a ideias diferentes sobre as competéncias que os professores
devem ter; e que pontos de vista diferentes acerca das competéncias dos professores
requerem programas diferentes de formagio inicial em EF. Assim, ¢ preciso em primeiro
lugar explicitar claramente um conceito de EF a partir do qual iniciarei a discussio das

fungées do professor de EF.

J4 tive oportunidade de discutir detalhadamente os conceitos de EF num texto
publicado no Boletim SPEF na Primavera de 1993 (Crum, 1993a). Nessa altura, tentei
convencer a comunidade portuguesa de EF com o aviso “Ensinar ou nio ser”. Agora, vou
limitar-me a sustentar trés teses:

1. Se queremos que a EF sobreviva como uma disciplina curricular na escola actual, os
profissionais devem distanciar-se da ideia de que a missio principal da EF
corresponde A melhoria da Aptidao Fisica ou A melhoria das capacidades fisicas dos
alunos.

2. Se queremos que a EF sobreviva como uma disciplina curricular na escola actual, os
profissionais devem igualmente distanciar-se da ideia de que a EF deve ser estruturada
como um agraddvel intervalo no curriculo escolar orientado para a aprendizagem
(fazendo-se, assim, da EF uma caricatura dos desportos recreativos).

3. A EF s6 pode ser legitimada convincentemente como uma disciplina curricular da
escola actual se for entendida como um empreendimento de ensino-aprendizagem no
qual ¢ dada aos jovens a possibilidade de adquirirem o conhecimento, as competéncias
e as atitudes necessirias para uma participagio emancipada, recompensadora e

prolongada na cultura do movimento.
Na sequéncia destas declaragdes, sublinho que, quando se lida com as funcoes do

professor de EF, refiro-me ao professor como um educador profissional ¢ nio como

preparador fisico ou como um animador.
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Para uma discussio das fungdes do professor de EF, distingo trés aspectos ou niveis.

Prefiro mesmo utilizar a ideia de “camadas” porque os trés niveis estio relacionados como

as camadas duma cebola: as camadas interiores rodeadas pelas exteriores. Os tés niveis de

fungdes sio os seguintes:

A

O nivel micro. Aqui estd em jogo o cerne da profissio de professor. No centro estd a
fungio de planear, conduzir e avaliar as situagdes de ensino-aprendizagem;

O nivel meso. A tarefa do professor de EF nio se restringe ao micro-mundo das aulas
formais no gindsio ou no campo de jogos. O professor de EF tem também funcées no
enquadramento da escola como organizacio e da escola como comunidade.

O nivel macro. A escola ndo é uma instituicio isolada, faz parte duma comunidade
local mais vasta. Logo, os professores também tém de realizar fungdes nessa rede social
mais vasta. Os professores de EF, tém relevantes fungoes de ligagio ¢ de comunicagio

com os clubes desportivos locais, os gindsios ¢ outras instituiges ligadas ao desporto.

Analisemos entdo mais detalhadamente cada um destes niveis de funcoes e observemos

algumas especificagoes:

s 0

O nivel micro contém aspectos como:

Desenvolver planos para uma série de aulas ou para uma tinica aula (no enquadramento
do curriculo nacional e apropriados a0 grupo de alunos envolvidos);

Criar um clima pedagdgico que garanta seguranga psiquica, social e fisica aos alunos;
Definir objectivos claros de aprendizagem para cada aula ou parte de aula e determinar
o ponto e partida dos alunos em relagio a estes objectivos;

Criar situagdes de aprendizagem apropriadas (pense, por exemplo, numa divisdo
diferenciada de espaco e materiais e no agrupamento dos alunos);

Definir tarefas de aprendizagem claras para os alunos;

Providenciar feedback adequado e outros apoios para os alunos;

Resolver conflitos entre alunos (ou ajudd-los a resolver os seus préprios conflitos);
Determinar e avaliar o progresso na aprendizagem individual dos alunos;

Avaliar a qualidade das suas préprias acgoes de ensino.

Em relagio ao nivel meso, podemos referir os seguintes aspectos:
Participar nas reunides do departamento de EF;
Responsabilizar-se pela aquisi¢io e manutengio de equipamento e materiais;

Organizar actividades desportivas escolares internas;
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A FORMACAO INICIAL

e Participar em conferéncias dirigidas ao corpo docente;
e Manter contacto com os pais;

*  Ser director de turma.

2. AS COMPETENCIAS NECESSARIAS PARA DESENVOLVER AS FUNCOES

Para encontrar as respostas adequadas a segunda questdo — quais as competéncias
necessdrias para a realizacio das fungbes do professor de EF — ¢ importante prestar primeiro
atencdo s condicbes organizacionais e sécio-culturais em que os professores de EF tém de
realizar as suas fungdes. Ao fazé-lo, surgird um dos mais bdsicos aspectos relacionados com
a competéncia.

A escola ¢ o contexto organizacional primdrio do professor de EF. Apesar de os paises
terem politicas educartivas ¢ sistemas escolares diferentes, geralmente, as escolas ndo se
caracterizam por uma ordem burocrdtica e hierdrquica estrita que rege, regula e controla
tudo e todos. Pelo contrdrio, a maioria das organizages escolares ¢ informal e flexivel. Hd
frequentemente falta de consenso entre os docentes relativamente aos valores, normas e
objectivos, e as diferentes partes da organizagao escolar — ex., os departamentos de EF —
tém regra geral uma autonomia funcional considerdvel. Como a informagio para a tomada
de decisées ¢ quase sempre incompleta e hd falta de coordenagio de planificagdo, o poder
de decisio encontra-se, de facto, descentralizado. E sintomdtico que em muitos paises
europeus tenham sido desenvolvidos recentemente novos curricula, que apenas funcionam
como linhas orientadoras e deixam muito mais para decidir 4 responsabilidade de cada
escola. Tanto as escolas como os professores individualmente @m muitos graus de
liberdade para decidir a organizagio do seu trabalho didrio (cf. Darling-Hammond et al,,
1983, p. 301). Deste modo, mantém os seus proprios valores e perseguem os seus
objectivos dentro das fronteiras muito vastas do curriculo nacional. Para os professores de
EF, o nivel de autonomia ¢ ainda maior, uma vez que eles, ao contrdrio dos outros
professores, ndo sio dirigidos e controlados por manuais, testes e exames estandardizados.
E ébvio que os professores de EF funcionam geralmente com um grau de autonomia maior
num ambiente educacional complexo e continuamente em mudanca. Num tal contexto
nio podem basear-se em regras generalizadas no que diz respeito aos comportamentos de
ensino. Nestas condigdes, espera-se que cles ndo s6 disponham dum repertério de téenicas
de ensino, mas também de conhecimento dos valores e objectivos educacionais e a
competéncia de discernimento sobre quando aplicar ou adaptar estas técnicas (cf.
Shavelson & Stern, 1981). Os professores de EF que atingem esse padrio sdo capazes de

funcionar como “profissionais reflexivos”.
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Existe uma segunda condigdo que contribui para que os professores de EF possam ser

profissionais reflexivos. Como parti da premissa de que a missio da EF ¢ possibilitar aos

jovens a aquisicio de conhecimentos, competéncias e atitudes necessdrias para uma

participagio emancipada, recompensadora e duradoura na cultura do movimento, devo

referir que, na minha opinido, a cultura de movimento (englobando todas as actividades de

lazer nos dominios da postura, do movimento, do exercicio, do jogo, da danca e do

desporto) é um factor contextual sécio-cultural muito importante para o trabalho do

professor de EF. Pretendo, portanto, que tomem em consideragio que:

A vossa cultura de movimento portuguesa (como a minha na Holanda) encontra-se
historicamente situada e socialmente construida; isto significa que o nosso movimento
— exercicio — e prdticas desportivas estdo ndo sé definidas por questdes do movimento
enquanto técnica, mas incorporam ¢ reflectem igualmente interesses ideoldgicos,
politicos e econémicos;

A EF estd imbuida nas culturas de movimento que se encontram em mudanga continua
devido a factores como a comercializa¢iao, mediatizacio e “medicalizagio”;

As culturas juvenis, os estilos de vida dos jovens, os seus pontos de vista relativamente
ao exercicio, 2 danga ¢ ao desporto, e consequentemente as suas expectativas e atitudes
em relagdo 4 EF estdo em mudanga (cf. Tinning & Fitzclarence, 1992);

A EF é por si s6 uma prdtica socialmente construida e historicamente situada e como tal
a EF corre o risco de sofrer de “salutarismo”, “elitismo”, “sexismo” e “etnocentrismo”
(cf. Sage, 1993);

As aulas de EF sio frequentemente, em particular no nivel secunddrio, transformagées
educacionais de uma cultura desportiva caracterizada pela competigio, desigualdade de
oportunidades, exclusio, violéncia e riscos para a satide ¢ para o ambiente;

H4 vdrios modelos conflituais na prdtica Profissional em EF, o que implica que os
professores tém de descobrir o seu préprio caminho no meio da confusio acerca dos

fundamentos, dos objectivos e do contetido da EF como disciplina curricular.

Se tomarmos em consideragio estes pontos, chegaremos 4 conclusio que a EF precisa

de profissionais reflexivos e competentes para:

1. compreender de forma critica as mudangas na cultura do movimento (incluindo o

desporto) e capazes de decidir até que ponto estas mudangas devem ser representadas
no curriculo da EF;
avaliar os curricula de EF e determinar os valores e objectivos do ensino da EF;

uma percepgio do que deve ser aprendido e do que deve ser ensinado;
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4. transformar o conhecimento sobre desporto e movimento, competéncias, desem-
penhos motores, atitudes e valores, em representacées e accoes pedagégicas através da
estruturacio e modificagio de situagdes de aprendizagem e através de instrugio e

Jeedback;

5. analisar e avaliar a sua prépria prética de ensino.

Tenho enfatizado a ideia do professor de EF como um profissional reflexive. Contudo,
ser-se reflexivo nio aparece do nada. Para se ser reflexivo sobre 0 movimento e as culturas
juvenis assim como sobre o sistema escolar ¢ os seus préprios comportamentos de ensino, o
professor precisa de modelos de apoio tedricos. Os modelos tedricos podem ser usados
como “6culos” para a analisar e tomar juizos de valor acerca do assunto e podem ser
utilizados como “mapas” para se encontrar e escolher as vias mais adequadas através dos
cendrios complexos da cultura do movimento, escolaridade e EF. Em conjunto, estes
modelos tedricos, estes “6culos” e “mapas”, formam a base do conhecimento do professor
que ¢ a base para o trabalho profissional. Para um professor, sio a condicio sine qua non
para raciocinar a fundo sobre a sua prépria pritica e agir competentemente. Sem estes
“6culos” e “mapas”, ¢ impossivel pensar-se num planeamento, num ensino ou numa

avaliacio reflexivas.

O autor norte-americano Shulman (1987) forneceu uma classificagao ttil acerca das
dreas de conhecimento do professor. Distinguiu sete categorias de conhecimento do
professor. De acordo com Shulman, quatro delas incluem conhecimento para todos os
professores, independentemente da disciplina que leccionem. Primeiro, vou nomear as nio
especificas:

1. Conbecimento pedagdgico geral — Este ¢ o conhecimento referente aos principios e
estratégias da gestdo da turma e organizagio da aula.

2. Conbecimento dos alunos e das suas caracteristicas — Apesar de Shulman a considerar uma
categoria nio especifica, quero sublinhar que, para os professores de EF, as questbes
especificas relacionadas com o desenvolvimento motor e a aprendizagem motora sio
aqui essenciais.

3. Conbecimento do contexto educativo — Este é o conhecimento sobre as escolas e politicas
escolares, sobre as regras de financiamento e sobre o cardcter da comunidade mais vasta
(para os professores de EF, dever-se-ia enquadrar aqui, o conhecimento socioldgico
geral sobre desporto e o conhecimento sobre a cultura de movimento local).

4. Conbecimento dos valores, fins e objectivos educativos e a sua base filosdfica e histérica.
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As categorias de conhecimento especifico, relacionadas com a disciplinar sio as

seguintes (e acrescento especificagdes claras para a EF).

5. Conbecimento do conteddo — Para o professor de EF hd aqui trés questdes em jogo.
Primeiro, conhecimento especifico sobre movimento, exercicio e desporto. Logo, o
conhecimento tal como ¢ ministrado em disciplinas como a biomecinica e a
fisiologia do desporto. Segundo, conhecimento sobre os principios ¢ as regras das
dangas, dos jogos e dos desportos. E terceiro, a experiéncia pessoal de prética
desportiva.

6. Conhecimento do curriculo — Para os professores de EF, que tém de lidar com a falta de
manuais orientadores, este ndo ¢ apenas o conhecimento sobre os materiais curriculares
existentes mas também o conhecimento necessdrio para a concep¢io dos seus proprios
planos de trabalho e materiais para as aulas.

7. Conhecimento pedagdgico do contedido — Shulman chama-lhe “amdlgama de contetdo
e pedagogia que ¢ especifica do dominio dos professores, e da sua forma especial de
compreensio profissional” (Shulman, 1987, p. 8). O conhecimento pedagdgico do
contetdo constitui a cultura técnica partilhada por um grupo de professores. E o
conhecimento pedagdgico do contetido que permite ao professor de EF transformar
conhecimento sobre desporto ¢ movimento, desempenho motor, atitudes e valores,
em representagdes e acgbes pedagdgicas através da organizagio e (se necessdrio)
modificacio de situagdes de aprendizagem do movimento. Engloba ainda a
percepgio daquilo que dificulta ou facilita a aprendizagem de movimentos
especificos a alunos de idades ou meios diferentes (cf. Feiman-Nemser, 1990,
p. 222). Deve fazer-se aqui uma observagio importante: a actualizagio do
conhecimento pedagigico do contetido encontra-se fortemente dependente do
conceito de EF defendido. A concepgio da EF como treino fisico conduz a uma
definicio diferente do conhecimento pedagégico do contetido, a uma concepgio da
EF baseada na imitagdo da cultura desportiva prevalecente ou a uma concepgio de

EF critica em relagdo 4 cultura do movimento.

Presumo que ndo é necessdria mais argumentagio para se concluir que é importante e
vital que os professores de EF estejam bem em todas estas dreas do conhecimento. No
entanto, a formagfio no 4mbito do dominio pedagdgico do contetido ¢ definitivamente a

competéncia essencial para o professor de EF.

SO CI1EDADE PORTUGUESA D E EDUCACADQ FIs1CA

i/
67




FURC E COMPBETENCIAS DOS PROFESSORES DE BF: CONSEQUENCIAY

FORMACAO INICIAL

Bart Crum

3. CONSEQUENCIAS PARA O CONTEUDO E ESTRUTURA DOS

PROGRAMAS DE FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE EF

Chego agora 4 tltima questdo: que conclusdes podem ser retiradas das consideragoes
prévias para os programas de formagio inicial em EF? Por favor, nio esperem um modelo
ideal de programa de formagdo inicial em EF. Desde logo, tenho muito pouco
conhecimento dos normativos e dos condicionamentos do sistema educativo portugués, ¢
ultrapassa as minhas capacidades também por outras razoes. Posso apenas propor algumas
linhas orientadoras e principios bdsicos para a construgio de programas de formagio de

professores de EF com qualidade.

Aprender a reflectir (primeira linha orientadora)

Hd muitos formadores de professores de EF que acreditam que a sua tarefa ¢ apenas
“encher” os futuros professores com rotinas e técnicas. A sua principal mensagem para os
futuros professores parece ser algo do género “siga 0 meu (do mestre) modelo e tornar-se-4
um professor bem sucedido”. Naturalmente, que os futuros professores adquiririam as
técnicas tradicionais e aprenderiam a dominar as metodologias aprovadas. Contudo, pensar
que um perfodo de aprendizagem que se limitasse essencialmente 4 imitagdo do modelo do
mestre seria muito limitativo. Como os jovens de hoje sdo diferentes dos jovens de amanha,
como a cultura do movimento e as tendéncias populares actuais sio diferentes das de
amanha, como as escolas de amanha vao diferir das escolas de hoje, no futuro os problemas
do ensino da EF serio diferentes dos problemas actuais. Portanto, a educacio dos
professores de EF ndo s requer que os futuros professores sejam formados com métodos
que envolvam a resolugio de problemas, mas também que os futuros professores

desenvolvam a capacidade de colocar problemas.

De acordo com Schén, “a prdtica profissional tem pelo menos tanto a ver com a
descoberta do problema como com a resolugio do problema encontrado” (Schén, 1983,
p. 18). O autor defende que, quando se definem e clarificam os objectivos, a decisio de
como agir ¢ um problema instrumental ¢ o professor pode recorrer ao seu repertério para a
resolucio de problemas técnicos. Contudo, quando hd paradigmas conflituantes de prdtica
profissional, nio hd qualquer contexto definido claramente para o uso de téenicas e,
quando os objectivos sio confundidos e conflituosos, hd primeiro que descobrir o
problema a resolver. Este processo de descoberta do problema ¢ apelidado “colocagio de
problemas”, um processo no qual a decisio a tomar, os fins a alcancar e os meios que

podem ser escolhidos sdo definidos. A “colocagio de problemas” é um processo no qual,
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interactivamente, romeamos as coisas de que nos vamos ocupar ¢ enguadramos 0 contexto
no qual nos ocuparemos delas” (Schén, 1983, p. 41). Como j& mencionado, para esta
nomeagio e enquadramento, o professor, ¢ também o professor em formagio, precisa de
“6culos”, “mapas” e “lentes” interpretativas. E o conhecimento pedagdgico do contetido
que € a fonte destes “mapas” e “lentes” interpretativas. Em conclusio: a realidade complexa
e em continua mudanga da EF (situada na interseccao da escolaridade e da cultura do
movimento) exige professores que disponham nio sé de um repertério de técnicas de
ensino mas também de conhecimento de valores e objectivos educativos ¢ competéncia
para determinar quando ¢ que estas técnicas devem ser aplicadas ou adapradas. A EF

precisa de professores educados como profissionais reflexivos.

Uma faculdade que queira formar professores de EF reflexivos desde logo deveria
assumir “a aprendizagem da reflexio” como linha mestra subjacente a todo o curriculo.
Alguns de vés poderio pensar que por dizer isto forco a abertura duma porta.
Naturalmente, quase todos os formadores de formadores tentam deixar os seus estudantes
reflectir. Contudo, nio ¢ evidente que todos os formadores de professores de EF tenham a
mesma ideia acerca do enfoque do problema (Tom, 1985). Na nossa drea, € alids comum
que a necessidade de reflexdo se limite aos micro-aspectos do processo de ensino-
aprendizagem, que as decisdes relativas a objectivos, os principios éticos e politicos
subjacentes ao ensino e 4 relagao da EF com a sociedade ¢ a cultura do movimento sejam
excluidos do enfoque do problema. Aqui, a distingdo de Van Manen (1977) entre reflexio
técnica e reflexdo critica pode fornecer uma pista 1til. Enquanto a reflexdo técnica, que
toma como garantido o contexto social e aceita os objectivos definidos, ¢ apenas
direccionada para a descoberta do meio eficaz de alcancar os objectivos, a reflexio critica
visa descobrir como ¢ que foram estabelecidos os valores considerados positivos e, também,
como ¢ que os objectivos foram definidos. A reflexdo critica analisa a formagio numa
perspectiva histérica e social e organiza a ac¢io social visando a emancipagio e equidade.
Quando apelo para que os professores de EF sejam formados como profissionais reflexivos,
o que pretendo sdo profissionais que sejam técnica e criticamente reflexivos.

O principio de “aprender a reflectir” nao se encaixa nos programas convencionais de
formagio de professores concebidos de acordo com o modelo da Educagio do Professor
Baseado na Competéncia (Competency Based Teacher Education — CBTE). Estes
programas apoiam-se fortemente na ideia da modificagio comportamental. Seguem um
modelo de aprendizagem e aspiram unicamente a fornecer aos futuros professores

competéncias e técnicas observdveis e uma pedagogia baseada num corpo de conhecimento
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completamente pré-estabelecido. “Aprender a reflectir” sé poderd ser alcancado através de
programas que se apoiem claramente em elementos em que os futuros professores sio
formados usando os conceitos e as estruturas que formam a base do conhecimento
pedagégico do conteddo (oriundo essencialmente da aprendizagem motora e da
investigagdo em pedagogia do desporto). Esta formagio pode ser organizada em estdgios
pedagégicos organizados em cooperagio entre professores com uma sélida formagio teérica
e professores com grande conhecimento prdtico. Estes estdgios podem ser orientados para
temas como a “andlise de tendéncias na cultura de movimento”, “observagdo e andlise do
comportamento de ensino”, “planeamento de aulas e subsequente desenvolvimento de
materiais de aprendizagem para os alunos” e “avaliagio de situa¢Ges de ensino-

. 5
aprendizagem”.

Consenso conceptual no corpo docente das faculdades

A profissio de EF caracteriza-se por uma falta de consenso ndo s acerca da sua missdo,
objectivos e a natureza da disciplina, mas também acerca da prépria visdo sobre o corpo e ainda
sobre o conceito de motricidade e de desporto (e.g. Bain, 1990; Crum 1993b, 1994, 1999).

No inicio deste texto distingui alguns conceitos de EF. Mencionei designadamente o
conceito da EF como treino/fitness, o conceito da EF como recreacio e o conceito da EF
como uma actividade de ensino-aprendizagem. E certamente possivel identificar outros
conceitos (cf. Crum, 1993, 1999). Em vez de desenvolver esta questdo, farei algumas
observag@es acerca de opgoes diferentes respeitantes aos conceitos que lhes estdo associados.

A percep¢io mais antiga e provavelmente mais comum sobre o corpo ¢ a de “corpo
substdncia”. De acordo com esta percepgio o corpo humano ¢ visto como uma coisa, uma
colecgio de ossos, articulagdes e musculos envolvidos pela pele. Deste ponto de vista o
corpo ¢ frequentemente denotado com metdforas tais como “instrumento” ou “mdquina”.
Esta percepgao ¢ influente na teoria e pratica da EF e treino desportivo uma vez que estas
teorias e préticas reduzem o corpo humano a um objecto a manipular, alterar, construir,
modelar e condicionar. Uma nogio contrastante do corpo ¢ a ideia do “corpo relacional”.
Esta percepgdo, apoiando-se no trabalho do fenomenologista francés Maurice Merleau-
Ponty, considera o corpo como sujeito. O corpo ¢ desta forma encarado de uma forma
humanista. O “corpo relacional” é o centro de uma rede de relagdes, ¢ a nossa porta para o
mundo e através desta intencionalidade incorporada conhecemos e interpretamos o mundo
enquanto Nos MOVEmOos € jogamos.

Estas duas nogbes do corpo constituem a base para duas visdes contrastantes do

movimento humano. Uma é a “visdo fisica” ou “biologista” na qual o movimento ¢
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interpretado como uma mudanga de posicio (de segmentos) do corpo num vicuo
contextual. A outra ¢ a “visdo relacional” ou a “abordagem activa”, na qual o movimento é
interpretado como acgilo, como comportamento com sentido regido por regras. A partir da
concepgio biologista, os estudos do movimento humano centrar-se-do nas ciéncias naturais
¢ na EF prevalecerd a atencio concedida 4 anatomia, 4 biomecinica ¢ 4 fisiologia do
exercicio. Entdo a EF apoiar-se-4 fortemente em conceitos e critérios relacionados com a
forma técnica idealizando o movimento com énfase particular na postura, na forca, na
flexibilidade e na classificagio de exercicios de acordo com grupos musculares ou
segmentos corporais. A “nogio relacional” sublinha que as acg6es do movimento humano
podem ser interpretadas como possuidoras de significados especificos e como realizactes
inteligiveis. A abordagem activa abre igualmente a oportunidade de ver as préticas do
movimento do corpo humano regido por regras, historicamente situado e socialmente
construido e, assim, aceitar o conceito de cultura do movimento.

As diferentes nogdes de corpo e de movimento referidas conduzem designadamente a
diferentes visdes do modo como o desporto é percepcionado, interpretado, estudado e
praticado. A combinagio da nogio de corpo como substincia e de uma perspectiva
biologista leva a que o desporto seja visto como um mero problema técnico
descontextualizado. O desporto é tido como imutdvel e os objectivos de ensino ¢ de treino
nio admitem discussio, uma vez que sio referenciados s técnicas e tdcticas existentes.
Quando tal se verifica nfio é necessdria uma “reflexio critica”. Acrescento aqui o seguinte
comentdrio: quando, hd uns anos, num estudo piloto, recolhi dados respeitantes as bases
conceptuais dos programas curopeus de formagio de professores de Educagio Fisica, fui
informado que, nas escolas portuguesas, predominava a visdo de desporto que designdmos
como “um problema técnico descontextualizado”. Se isso era verdade e se ainda hoje o é
entdo devemos encarar a situagio com o alarmante. O que geralmente acontece quando
numa faculdade que realiza a formagao iniciar em EF nio ¢ capaz de lidar seriamente com
estas diferentes posicoes relativamente s nogoes de corpo, de movimento humano e de
desporto, nem de discutindo-as ou valorando-as, isto resultard em confusio conceptual e

em mensagens profissionais pobres dirigidas aos futuros professores.

Permitam-me que utilize uma experiéncia pessoal de investigacio, que sublinha a
relagio entre o consenso no seio do corpo docente e o impacto dos programas de formagao
de professores de EF. No final da década de 1980, em quatro das cinco faculdades
holandesas com formagdo em EF, o corpo docente envolvido tinha a fama de ndo partilhar

concepgdes claras e coerentes relativamente ao conceito de EF. Pelo contrdrio, a quinta
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faculdade tinha desenvolvido uma perspectiva interessante e estimulante de EF e tinha tido
sucesso — através de uma lideranca forte, de uma selec¢ao cuidada de novos elementos do
corpo docente e do incentivo 4 publicagio de estudos e projectos — para manter e elaborar
a sua ideologia coesa e profissional. A nossa investigagio colocava como hipétese que esta
tltima faculdade tinha tido sucesso ao produzir as mudangas desejéveis na difusio das
perspectivas de EF junto dos futuros professores, ao passo que as outras faculdades
pareciam ter um impacto fraco na criagio de perspectivas profissionais nos seus alunos
(Crum, 1990; Crum & Westra, 1983). Vale a pena parafrasear neste ponto um aviso
langado por Pat Dodds: “Quando agentes sociais profissionais de primeira linha ( e isto é o
que os formadores de professores de EF sio) ndo partilham ou valorizam uma perspectiva
da EF comum, e quando as diferengas entre professores do ensino superior sdo ainda
maiores do que aquelas que se verificam no seio dos professores dos ensinos bdsico e
secunddrio, neste caso as perspectivas da EF dos futuros professores serdo influenciadas
aleatoriamente pela experiéncia em vez de o serem através de mensagens coordenadas
reiterando uma perspectiva de EF bem definida e consistente” (Dodds, 1989, 97).

Na verdade todos os responsdveis pelos programas de formagio de professores de EF
deveriam verificar se as “agulhas conceptuais” do seu corpo de docentes apontam todas
para a mesma direcgio como uma bussola. Caso contrdrio, devem prestar especial atengao
a esta questdo. No entanto, julgamos que ao fazerem-no nio deveriam comegar por colocar
exigéncias muito altas. Numa primeira fase seria um passo importante na direcgao certa, se
o corpo docente do ensino superior — especialmente os professores de sociologia do
desporto, de pedagogia do desporto, os professores de disciplinas metodoldgicas, os
orientadores de estdgio e os professores das modalidades desportivas — partissem de uma
perspectiva critica de desporto, assumindo que este se encontra historicamente situado e
socialmente construido e, portanto, abandonassem as perspectivas tradicionais de “ndo
ensino” da EF e Desporto. Concordariam, assim, que o nicleo central da intervengio em
EF ¢ ensinar e aprender. Por fim, quero sublinhar que ¢ de importincia vital que a equipa
de professores orientadores das escolas bdsicas e secunddrias aderissem s concepgoes

profissionais preconizadas pelo corpo docente das faculdades.

Estrutura de programa coerente (terceira linha orientadora)

Quando partimos das categorias de conhecimento de Shulman, a questao central é
como ¢ que estas categorias devem ser representadas num programa de formagio de
professores de EF. Qual a proporgio de tempo desejdvel para cada uma das categorias e

de que modo deveriam ser relacionadas? Apresento aqui uma figura (Figura 1), que pode
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funcionar como um modelo heurfstico que pode ser dtil para responder a estas

perguntas.

Figura 1. Modelo de relactes hierarquicas entre dominios de um curriculo de formacao de professores de EF

O modelo dos circulos tem uma dupla fungdo. Primeiro, cada circulo no modelo pode
ser interpretada como uma representagio dum aspecto particular das competéncias dum
professor reflexivo. E igualmente possivel relacionar os circulos com as categorias do
conhecimento do professor de Shulman. Como hd apenas cinco circulos no meu modelo,
ao passo que Shulman distinguiu sete categorias, algumas categorias tém aqui de ser
combinadas. A segunda fun¢io heurfstica do modelo ¢ que este pode ser utilizado como
modelo hierdrquico para o contetido e estrutura dum curriculo de formagio de professores
de EF. Assim, cada circulo pode ser visto como a representagio dum dominio particular da

formagdo.

O cireulo 1 representa: as disciplinas direccionadas para o conhecimento do contetido da
EF (conhecimento ¢ compreensio das matérias fundamentais da biomecinica e da
fisiologia do desporto assim como principios e regras das dancas, dos jogos e dos desportos)
e das disciplinas direccionadas para a melhoria das préprias competéncias ao nivel da

prdtica desportiva.

SOCIEDATDE PORTUGUES SA D E EDUCACGCAQDO Fisile€a

4
73




FUNCOES E COMN

Bart Crumm

O circulo 2 representa: (a) as disciplinas relativas ao conhecimento dos alunos e das suas
caracterfsticas (e.g. psicologia do desenvolvimento), (b) as disciplinas relacionadas com o

conhecimento de valores e objectivos educativos, e (c) as disciplinas pedagdgicas genéricas.

O cireulo 3 representa: as disciplinas que habilitam para o conhecimento de contextos
educacionais (e.g. sociologia da educacio, andlise da institui¢io escolar e sociologia do

desporto).

O circulo 4 representa: (a) disciplinas relativas ao conhecimento curricular (ligadas a
questio do planeamento e condugdo das aulas de EF e dos materiais curriculares), e (b) as
aulas e outras sessdes relativas ao conhecimento pedagégico (constituem a base para o

planeamento, condugio e avaliagio da prdtica pedagdgica).

O circulo 5 representa: as experiéncias priticas de ensino (micro-ensino, ensino real,
aulas durante o estdgio pedagégico) assim como outras actividades de estdgio direccionadas
para as competéncias necessdrias para as fungdes de nivel meso e macro (reunides de
departamento e acompanhamento de direcgoes de turma, estudos e contactos com agentes

desportivos locais).

A figura pretende mostrar que hd uma ordem hierdrquica entre os diferentes elementos.
Primeiro, a figura mostra que as experiéncias de ensino ¢ as experiéncias respeitantes as
meso e macro-fungdes (circulo 5) deveriam estar assentes e basear-se nas outras quatro dreas
programdticas. A segunda mensagem ¢ que os contetidos programdticos, tal como
representado nos circulos 1, 2, 3 e 4 deveriam ser seleccionados e organizados em fungio
das experiéncias do circulo 5. Segundo esta perspectiva, os elementos programdticos do
circulo 4 tém uma funcio especial. Sdo, por assim dizer, as correias de transmissdo entre as
aulas das disciplinas cientificas bdsicas e as préprias competéncias motoras, por um lado, e
a prética de ensino dos alunos, por outro. O trabalho na 4rea do circulo 4 — em particular
as aulas e outras actividades do 4mbito da pedagogia do desporto — podem e devem
funcionar como uma “lente de focagem” e como um organizador da coeréncia
programdtica e cooperagao entre o corpo docente. Uma primeira condi¢io é, entio,
que os professores de biomecinica, fisiologia do esforgo, psicologia, sociologia e
pedagogia geral, assim como os de metodologia das actividades fisicas, sejam capazes
de justificar e seleccionar a relevincia do conteddo e a organizagio das suas aulas a luz

dos circulos 4 ¢ 5.
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A importéncia e fungio especial dos circulos 4 ¢ 5 deveriam reflectir-se numa grande

proporgio de tempo curricular que lhes deveria ser dedicado. Primeiro, sublinho a

necessidade de confrontar os futuros professores com questdes e problemas do 4mbito do

circulo 5 praticamente desde o inicio dos seus cursos. Deixem-nos ir as escolas desde o

primeiro ano da sua formacio e encarreguem-nos de tarefas de observagio simples. Além

disso, partindo do ideal de preparacio de professores de EF como profissionais reflexivos,

considero que 50% do tempo disponivel (nunca menos de 40%), devem ser reservados

para o trabalho no dmbito dos circulos 4 e 5. Infelizmente existem muitos cursos de

formagio de professores de EF que nido alcangam estes padrdes. Passo agora a mencionar

outros problemas curriculares bastante comuns:

Tradicionalmente, gasta-se demasiado tempo com a melhoria das competéncias
desportivas dos alunos. Sugiro que os alunos com lacunas em algumas competéncias
desportivas adiram a um ou mais clubes desportivos para ultrapassarem essas lacunas no
seu tempo livre.

Nas aulas de aprendizagem das matérias da cultura fisica (metodologia das actividades
fisicas) ¢ comum esquecermo-nos de relacionar a actividade desportiva dos alunos com
questdes de organizagio metodoldgica e de ensino; como consequéncia os futuros
professores passam por esta parte do curriculo como ingénuos consumidores da prdtica
desportiva.

E frequente os professores nio estarem preparados para seleccionarem as competéncias
de facto relevantes, no dmbito das suas disciplinas. Preferem “despejar” todo o
contetido de conhecimento da sua disciplina nos futuros professores. Ao fazerem-no,
parecem esquecer-se que estdo envolvidos na formagio de professores de EF e nio na

preparacio duma nova geragio de académicos.
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