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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
Wi sinitve

Editorial

Francisco Carreiro da Costa*

Publicamos neste Boletim o conteiido de algumas intervencdes e
tomadas de posigdo ptiblicas da SPEF durante o presente ano. Chama-
mos a atengao dos leitores sobretudo para o parecer da direcgdo da SPEF
relativo ao projecto de portaria do Ministério da Educacio sobre «Habi-
litagbes para a Docéncia e Alteragdo da Estrutura dos actuais Quadros
das Escolas», e para a carta enviada ao Senhor Ministro da Educacio a
proposito da legislagdo que enquadra a avaliagdo na disciplina de Edu-
cagdo Fisica no Ensino Secundario — Despacho 30/SEED/95. Incluimos
igualmente neste nimero do Boletim um documento dando conta da
posicdo da SPEF acerca do problema das dispensas dos alunos em Edu-
cacao Fisica.

Penso que estamos perante trés textos que abordam questdes subs-
tantivas da Educagdo Fisica e que tém grandes implicagdes no seu
desenvolvimento e na actividade dos seus profissionais. Gostariamos
que o Boletim se transformasse num forum de debate sobre estas e
outras questdes profissionais igualmente importantes. Ficamos a aguar-
dar o contributo dos sécios que o desejarem fazer.

A SPEF foi convidada a participar em duas importantes reunides
cientificas e pedagdgicas: em Junho, no Congresso Galego de Educagdo
Fisica e Desporto; e, em Outubro, no IV Encontro Regional de Educacio
Fisica no 1.° Ciclo.

O Congresso Galego de Educacao Fisica e Desporto, foi organizado
pelo INEF da Galiza e pela Universidade da Corunha. A SPEF patroci-
nou este Congresso em conjunto com a AIESEP. Tratou-se de um
momento importante de afirmacdo da nossa Sociedade e dos seus mem-

* Presidente da SPEF.
Boletim SPEF, n.” 14 Outono de 1996, pp. 5-6.



bros. Com efeito, para além de duas conferéncias plenérias da respon-
sabilidade da SPEF foram apresentadas doze comunicagdes orais por
s6cios, as quais constituiram um ponto alto do congresso mostrando a
qualidade e a maturidade cientificas atingidas pela nossa drea profissio-
nal em Portugal. Incluimos neste niimero o texto da conferéncia plenaria
proferida pelo presidente da SPEFR.

O IV Encontro Regional de Educagio Fisica no 1.° Ciclo foi organi-
zado pela Direcgdo Regional da Educacao Fisica e Desporto dos Acores.
A SPEF foi convidada proferir a conferéncia de abertura do Encontro, a
qual foi realizada pelo Vice-Presidente, Dr. Leonardo Rocha. Incluimos
igualmente neste Boletim o texto da conferéncia.

O desenvolvimento da Educacdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
através da generalizacdo da sua pratica a toda a populagdo escolar, é
uma realidade que se tem mostrado bastante dificil de alterar.

E justo reconhecer que tem havido da parte de algumas instituigdes
e de muitos professores uma vontade e um esforco sério para promover
a mudanca. Com efeito, a intervengdo de muitas autarquias apetre-
chando as escolas com o material didéctico necessirio e promovendo
acgdes de formagdo para os professores, o empenho pessoal e solitario
de alguns técnicos dos servigos oficiais, bem como o PAEF — Programa
de apoio a Educagdo Fisica levado a cabo pela Direc¢do Regional da
Educacdo Fisica e Desporto da Regido Auténoma dos Agores, consti-
tuem apenas pequenos oasis do grande deserto que ¢ a Educagao Fisica
no 1.° Ciclo.

Constitui por isso motivo de grande satisfagdio para a SPEF, e de
enorme esperanca para todos os profissionais de Educagéo Fisica, a
nomeacio do Dr. Manuel Brito para o importante cargo de Director do
Gabinete de Desporto Escolar. Sabemos como séo dificeis e sinuosos os
caminhos que vai trilhar. Conhecemos as suas convicgdes e 0 seu pro-
jecto. Conhecemos igualmente o seu cardcter e a sua verticalidade pro-
fissional. Estamos por isso seguros que jamais traird a confianca e as
expectativas que todos depositamos nele. Ao Dr. Manuel Brito, amigo,
colega e antigo companheiro de direcgdo, desejamos expressar 0s votos
das maiores felicidades no desempenho das suas novas responsabilida-

des.
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CondigOes e factores de ensino-aprendizagem
e condutas motoras significativas:
uma andlise a partir da investigagao
realizada em Portugal

Francisco Carreiro da Costa*

1. Introducdo

A investigacdo sobre o ensino® em Educac@o Fisica tem conhecido,
nos dltimos vinte anos, um grande desenvolvimento. Portugal tem
acompanhado este movimento internacional de preocupagdes estrutu-
rado em torno do objectivo central seguinte: descrever e compreender a
complexidade que caracteriza o processo ensino-aprendizagem no con-
texto escolar, visando a melhoria dos procedimentos didacticos.

A busca da exceléncia na intervencao diddctica tem um alcance peda-
gogico, profissional e social evidentes. Na verdade, a investigagdo edu-
cacional tem vindo a revelar que os alunos podem ndo sé aprender
muito na Escola, como alcangar os niveis de aprendizagem e capacidade
de que sdo potencialmente portadores, desde que beneficiem de um
processo educativo adequadamente estruturado e orientado (Brophy &
Good, 1986). Quer isto dizer que a qualidade do processo educativo e
das aprendizagens em Educacdo Fisica sdo fruto, entre muitos outros
factores, da competéncia didéctica dos professores.

Cada um de nés tem, todavia, o seu proprio entendimento sobre o
que é uma adequada intervencdo didactica e um ensino de qualidade
em Educacio Fisica. Estamos perante uma questdo que mobiliza, por um
lado, a nossa concepgdo de Educagdo Fisica, as finalidades que lhe atri-
buimos, e a nossa opinido sobre o que deve ser ensinado e aprendido na
Escola, e que influencia, por outro lado, a forma como valorizamos as
préticas educativas (Figura 1).

* Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de Lisboa.
Boletim SPEF, n. 14 Qutono de 1996, pp. 7-32.



Figura 1
Relagdo entre Concepcio de Educagio Fisica, Didactica da E.F.,
Formagéo de Professores e Investigacdo em Didéactica.

Curriculo
e Praticas em Educacdo Fisica

)

Concepgoes
de Educagio Fisica

. "\

Formagcéo o Investigagdo
de Professores de Educacio Fisica em Diddctica da Educagio Fisica

Importa considerar, portanto, que a investiga¢io em didéctica da
Educagdo Fisica ndo é uma actividade neutra e impessoal. E algo que
ndo se realiza a margem das polémicas e divergéncias conceptuais que
tém alimentado o debate cientifico nas ciéncias sociais e humanas, e
muito especialmente na comunidade cientifica e profissional em Educa-
cdo Fisica e Desporto.

Quem estuda uma realidade social qualquer, como por exemplo uma
situagdo de ensino-aprendizagem em Educagdo Fisica, fa-lo, consciente
ou inconscientemente, através de uma representacdo dessa realidade,
actividade que exprime, segundo Burrell & Morgan (1979), as premissas
ontolégicas, epistemolodgicas e metodolégicas — e intencionais acrescen-
tamos nés — a partir das quais o investigador vé, descreve, interpreta,
compreende e explica a realidade.

Existem diferentes formas de «olhar» para a realidade social, e, por
analogia, para os processos didacticos em Educagdo Fisica. Esses conjun-
tos de premissas que orientam o estudo dos fenémenos sociais sdo habi-
tualmente designados por «modelos de investigagao».

As implicagdes do que acabamos de referir para a investigagdo do
ensino em Educacdo Fisica sdo 6bvias. Significa assumir que a escolha
dos problemas a investigar, a formulagdo das perguntas de partida, o
tipo de informacdes e de dados que se recolhem, os instrumentos de
investigagdo que se ufilizam, bem como a forma como se analisam e
tratam os dados obtidos, sdo procedimentos que exprimem a visdo de
Educacdo, Educacdo Fisica e Ensino que o investigador partilha.

Na investigagdo em didéactica da Educagdo Fisica tém predominado
e coexistido duas grandes visdes: o «modelo positivista» e 0o «modelo
interpretativo» (Sparkes, 1992). Pode dizer-se, simplificando, que os
estudos sobre o processo ensino-aprendizagem que se enquadram no
ambito de uma visdo positivista preocupam-se sobretudo com a anélise



da parte visivel deste processo, isto é, com os comportamentos de pro-
fessores e alunos na relagdo pedagégica; enquanto os estudos que se
inserem numa perspectiva interpretativa valorizam essencialmente a
parte invisivel subjacente a actividade dos dois personagens principais
do processo ensino-aprendizagem, nomeadamente as crencas, 0s pensa-
mentos e as atitudes de professores e alunos.

Na figura 2, procuramos néo s6 representar a complexidade do
processo ensino-aprendizagem e a forma como as varidveis que o inte-
gram se relacionam entre si, mas, também, identificar os niveis e as
dimensdes que tém sido objecto da investigacdo didactica em Educa-
cdo Fisica.

No fundamental, desejamos destacar que o ensino em Educagdo
Fisica é um processo interpessoal, intencional, visando ndo s6 promover
a aprendizagem de matérias e habilidades especificas, mas também o
desenvolvimento de competéncias socio-culturais essenciais a socializa-
¢do e a integragao cultural de todos os jovens. Este processo mobiliza as
capacidades, os pensamentos, e as acgdes de professores e alunos. Com
efeito, 6 um processo que se ndo articula apenas a nivel comportamental.
Ele é fortemente mediatizado por processos cognitivos intermedidrios e
por processos socio-afectivos, associados tanto aos professores como aos

Figura 2
Investigagdo em Didactica da Educagdo Fisica
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alunos. Por outro lado, o processo ensino-aprendizagem é uma activi-
dade que se ndo realiza num vazio. Ela decorre sob a influéncia de pelo
menos trés contextos estreitamente relacionados: a sala de aula, a escola,
e a comunidade.

Através da figura 2 queremos ainda explicitar a nossa posigdo epis-
temologica face a investigagio em educacdo. A comunidade cientifica
em Educacéo Fisica e Desporto tem assumido uma atitude de antagonis-
mo, quer relativamente aos dois modelos de investigacio — modelo
positivista versus modelo interpretativo — quer relativamente as aborda-
gens metodologicas — métodos quantitativos versus métodos qualitati-
vos (Schempp, 1987; Siedentop, 1987). Discordamos em absoluto com
estas posigdes por as considerarmos simplistas e reducionistas. Entende-
mos ser necessério reconhecer as potencialidades e as limitagdes de cada
um dos modelos, e assumir uma atitude de complementaridade na sua
utilizagdo, considerando as particularidades dos temas e problemas a
investigar.

As referéncias conceptuais e metodolégicas que tém inspirado a
investigagdo sobre o ensino em Educagdo Fisica em Portugal assentam
fundamentalmente em trés grandes paradigmas®, a saber: o paradigma
processo-produto, o paradigma dos processos de pensamento do profes-
sor, e o paradigma dos processos mediadores (cognitivos e socioafecti-
vos) do aluno.

Cada um desses paradigmas enfatiza determinadas variaveis, rela-
¢oes e dimensdes de anilise, e que representamos na figura 2. Quere-
mos com isto dizer que tém gerado estudos centrados apenas numa
parte do todo complexo que é o processo ensino-aprendizagem. No
entanto, todos os paradigmas tém proporcionado saberes pedagégicos
susceptiveis de ajudarem os professores a organizarem e a conduzirem
com mais «ciéncia e consciéncia» o seu ensino, isto &, a passarem de
uma pratica intuitiva a uma pratica reflexiva prépria de um verdadeiro
profissional.

Centraremos a nossa exposi¢do na andlise dos grandes temas e pro-
blemas que tém sido estudados na investigagio didéctica em Educacio
Fisica em Portugal. Referiremos apenas os estudos que, em nossa opi-
nido, apresentam maior relevincia didActica.

Apresentaremos, em primeiro lugar, os estudos sobre a eficicia peda-
gogica no ensino de actividades fisicas e desportivas.

Em segundo lugar, falaremos dos estudos que se tém preocupado
com o0s processos de pensamento dos professores. Partiremos do pressu-
posto, na andlise, de que para compreender o comportamento dos pro-
fessores na relacdo pedagogica é necessério conhecer os seus valores e as
suas crencas sobre o papel que a Escola, e a Educacio Fisica, devem
desempenhar na formagdo dos alunos.

Finalmente, e porque é necessario considerar os alunos sujeitos acti-
vos na construgdo do seu processo de aprendizagem, descreveremos



alguns estudos sobre os processos mediadores cognitivos, socioafectivos
e motores associados aos alunos no processo ensino-aprendizagem.

2. O estudo da eficdcia pedagégica — os estudos processo-produto

A investigagdo sobre a eficicia pedagogica estuda a interacgao entre
os professores e os alunos com o objectivo de identificar as variaveis que
influenciam a aprendizagem. Este programa de investigagdo € conhecido
também por investigagdo processo-produto, em virtude de se ocupar
das relacdes entre as varidveis que se podem observar numa aula (pro-
cesso) e as aquisi¢des do aluno (produto).

De uma maneira geral, os estudos sobre a eficicia pedagogica pro-
curam responder as perguntas seguintes:

e Como se caracterizam, em termos de comportamento de ensino,
o0s professores que conseguem um maior rendimento académico
dos alunos?

e Como se caracterizam, em termos de participacdo (comporta-
mento) na aula, os alunos que aprendem mais e os alunos que
aprendem menos?

e Quais sdo as condicdes e os factores de ensino (associados ao
professor) e de aprendizagem (associados aos alunos) que promo-
vem o éxito em Educacdo Fisica?

Em termos metodolégicos, os estudos sobre a eficicia pedagogica
respeitam as caracteristicas seguintes:

@) O processo ensino-aprendizagrem é estudado em contexto ecol6-
gico, isto é, respeitando as condicdes reais de ensino-aprendiza-
gem (estudam-se professores e alunos que ensinam e aprendem os
contetidos dos programas escolares nas condigdes habituais exis-
tentes nas Escolas);

b) Os professores estruturam o ensino e as situagdes pedagdgicas a
partir de objectivos de aprendizagem explicitos formulados pelo
investigador;

¢) Os alunos sdo submetidos a uma avaliagdo inicial, pré-teste,
tomando como critério os objectivos de aprendizagem, a fim de
determinar o seu nivel de desempenho ou aprendizagem;

d) Segue-se um periodo de ensino durante o qual se procede a uma
observacio sistematica dos comportamentos do professor e dos
alunos;

¢) No final da unidade de ensino os alunos sdo submetidos a nova
avaliacio, pés-teste, do seu nivel de desempenho, respeitando os
mesmos critérios e procedimentos utilizados na avaliacdo inicial;

11



f) Os dados recolhidos sdo analisados através de varios tipos de
procedimentos, conforme os objectivos e o tipo de varidveis em
estudo. E comum:

1) calcular as correlagdes entre as varidveis de processo (compor-
tamento do professor e/ou comportamento dos alunos) e as
varidveis de produto (ganho em aprendizagem dos alunos);

2) comparar os comportamentos dos professores «mais» e
«menos» eficazes’;

3) comparar as caracteristicas de participacdo na unidade de
ensino entre os alunos que aprenderam «mais» e aprenderam
«IMenos».

A fim de ilustrar este tipo de estudos na investigagdo em Didactica
da Educacdo Fisica vamos descrever sucintamente um estudo que rea-
lizdmos e que tinha por objectivo conhecer as condicdes e os factores de
ensino-aprendizagem associados ao éxito numa unidade de ensino
dedicada a aprendizagem do «Fosbury flop» (Carreiro da Costa, 1995;
Carreiro da Costa & Piéron, 1992; Carreiro da Costa & Piéron, 1990).
A apresentacdo deste estudo servird ainda de pretexto para fazermos
uma sintese dos resultados da investigacdo processo-produto.

Participaram voluntariamente no estudo 18 professores, 12 do sexo
masculino e 6 do sexo feminino, com uma experiéncia de ensino que
variava entre os 2 e 0os 20 anos (média = 8 anos e seis meses). Todos os
professores possuiam uma qualificacdo académica de grau superior em
Educacgao Fisica.

As classes repartiam-se pelos 5.° ano (n = 10) e 6.° ano (n = 8) de
escolaridade, totalizando 458 alunos. O nimero médio de alunos por
classe era de 25, com uma variacio entre 19 e 30 alunos. Concluiram o
estudo 393 alunos (223 rapazes e 170 raparigas), cuja média de idades
era de 12 anos (sd = 1.06).

Pedimos aos professores que ensinassem, durante 10 aulas, a técnica
de salto em altura «Fosbury flop», procurando alcancar os objectivos
seguintes:

a) No final da unidade de ensino os alunos deveriam apresentar o
méaximo ganho possivel em altura saltada;

b) No final da unidade de ensino os alunos deveriam apresentar o
maior dominio possivel da técnica de salto, relativamente a aspec-
tos devidamente especificados para cada uma das seguintes fases
do salto: corrida de aproximacdo; impulsdo; suspensao, queda e
contacto com o solo.

Para além de terem sido confrontados com os mesmos objectivos de
12 aprendizagem, todos os professores desfrutaram das mesmas condigdes



de ensino e puderam escolher as estratégias e as situagdes pedagdgicas
utilizadas nas aulas.

Sem restringir demasiado a liberdade de decisdo pedagdgica dos
professores, foi necessario fixar algumas condicdes de pratica, a fim de
assegurar um controlo adequado do estudo. Assim, a primeira e a
ultima aulas de cada unidade de ensino foram destinadas a avaliagdo
dos alunos (inicial e final, respectivamente), avaliacdo que foi feita por
uma equipa de investigacao.

A avaliacdo dos alunos constou de:

1. Uma medida da capacidade de impulsido vertical (Teste de
Sargent).

2. Uma prova de salto em altura utilizando a técnica de «Fosbury
flop». Todos os ensaios de cada um dos alunos foram registados
através de duas cdmaras de video sendo posteriormente analisa-
dos relativamente a qualidade do desempenho (foram analisados
um total de 3903 ensaios).

3. Uma entrevista, destinada a reunir informagdes sobre:

a) o interesse dos alunos pela Educacio Fisica, os seus habitos de
pratica de actividades fisicas e as suas experiéncias anteriores
no «Fosbury flop» (na avaliacdo inicial);

b) o seu grau de satisfacdo relativamente as aulas de aprendiza-
gem do «Fosbury flop» (na avaliagdo final).

Todas as aulas foram objecto de observacao sistematica. Foram utili-
zadas duas formas de observa¢do: uma observagio directa de cinco aulas
e uma observagio em diferido das gravagdes em video de trés aulas. As
gravacgOes foram feitas através de dois conjuntos: um conjunto estava
focado no professor, e o outro conjunto recolhia um plano de imagem da
actividade de todos os alunos da classe. Gravamos simultaneamente
com a imagem, nos dois conjuntos video, as intervencdes verbais do
professor. Para o efeito utilizimos um pequeno microfone emissor sem
fio que o professor trazia consigo.

A observagio directa centrou-se na andlise da gestio do tempo de aula,
nomeadamente na recolha dos valores do tempo iitil de aula®, do tempo de
instrugio®, do tempo de organizacio’, e do tempo disponivel para a pritica®.

A observagio em diferido incidiu, como ja referimos, sobre o compor-
tamento do professor e sobre o comportamento dos alunos.

A observacio do professor centrou-se na recolha de informagdes
sobre:

a) A anélise das fungdes de ensino’, a fim de obtermos um perfil de
intervencdo pedagdgica. A observacio foi realizada com a ajuda
de um sistema adaptado do PROF/ULg (Piéron, 1988) (Figura 3).
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b)

Figura 3
Plano das categorias do Sistema de Observagio
do Comportamento do Professor (adaptagio)

1. INSTRUCAO
FEEDBACK
3. ORGANIZACAO
3.1. DOS ALUNOS
3.2. DAS CONDICOES DE PRATICA
33. DO MATERIAL
4. AFECTIVIDADE
41. POSITIVA
42. NEGATIVA
5. INTERVENCOES VERBAIS DO ALUNO
6. OBSERVACAO
6.1. DA ACTIVIDADE MOTORA
6.2. DO MANUSEAMENTO DO MATERIAL
6.3. DOS DESLOCAMENTOS
6.4. DE OUTRAS SITUACOES
7. OUTROS COMPORTAMENTOS

M

Figura 4
Plano do Sistema de Anélise Multidimensional da Fungio de Instrucdo

FINALIDADE FORMA
Objectivo 1. Mensagem
Contetido Precisa
Técnica Confusa
Resultado Redundante
Indeterminada
CONTEUDO
Especifico 2. Canal de comunicagio
Nao especifico Verbal
Visual Misto
VALOR
Correcta

Incorrecta

Analise da qualidade da fungio de instrugio, isto é, da capacidade
que o professor revelava na apresentagdo das tarefas de aprendi-
zagem, sob o ponto de vista da correccido cientifica e técnica e da
adequagdo pedagogica. A andlise realizou-se utilizando um sis-
tema multidimensional especifico (Carreiro da Costa, 1988)
(Figura 4).

Andlise da qualidade da fungio de «feedback» pedagdgico, procurando
verificar se o professor realizava um diagnéstico correcto da pres-
tagdo dos alunos e se proporcionava uma informacao apropriada.




A observagdo foi concretizada com a ajuda de um sistema de
observagdo adaptado do FEED/ULg (Figura 5).

Por outro lado, a observacdo do aluno centrou-se na recolha de infor-
magdes sobre:

a) A participagdo do aluno na actividade pedagogica, com uma
énfase especial no seu comportamento motor. A informagdo foi
recolhida através da utilizagio do sistema de observagdo OBEL/
ULg adaptado (Piéron, 1988) (Figura 6).

Figura 5
Plano do Sistema de Analise Multidimensional do Feedback (FEED/ULg adaptagio)

CONTEUDO FORMA
Especifico global Verbal
Especifico focado Visual
Néo especifico Téctil

Audiovisual

Auditivo e quinestésico

OBJECTIVO DIRECCAO
Avaliagdo aprovativa Individual
Avaliacao desaprovativa Grupo
Descritivo simples Classe
Descritivo explicado
Prescritivo simples VALOR
Prescritivo com justificagio ~ Apropriado
Interrogativo Inapropriado

Figura 6

Plano das categorias do Sistema OBEL/ULg adaptado

1. Actividade motora
1.1. Nao especifica
1.2. Especifica analitica
1.3. Especifica global
2. Manipulagio do material
Deslocamentos
4. Atengdo a informacdo
4.1  Instrucdo
42. Feedback
4.3. Organizacdo
44. Outra
Espera
Comportamentos fora da tarefa
Comportamentos desviante
Qutros comportamentos

o

oMo !
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b) Registo do niimero de saltos que cada aluno realizou durante as
aulas que foram gravadas em video.

Relativamente ao tratamento dos dados, procedemos do modo
seguinte:

1. Realizdmos uma andlise descritiva das diferentes varidveis,
efectuando um calculo das repartigdes em percentagem das fun-
¢oes de ensino e dos comportamentos dos professores e dos alu-
nos.

2. Determindmos os ganhos em aprendizagem em termos de pro-
gresso absoluto e progresso relativo, segundo os dois tipos de
pardmetros — quantitativo (altura saltada) e qualitativo (ntimero
de erros identificados na prestagdo).

3. Analisdmos a participagdo dos alunos de cada uma das 18 classes
através de uma «cluster analysis».

4. Classificimos os professores segundo um continuum de acordo
com o progresso qualitativo relativo realizado pelos alunos.

Vamos apresentar a seguir os resultados que encontramos. Utiliza-
remos a designagdo P(+) e P(-), para referir o professor «mais» eficaz
e o professor «menos» eficaz, respectivamente. Respeitaremos a
sequéncia seguinte: em primeiro lugar, apresentaremos os dados rela-
tivos a gestdo do tempo de aula; a seguir, o perfil de intervencdo dos
professores; e por fim, procedemos a caracterizagdo do comportamento
dos alunos.

Gestdo do tempo de aula (Figura 7)

Existe uma diferenga nitida na forma como os dois professores utili-
zaram o tempo de aula. Enquanto P(+) aproveitou 90.2% do tempo,
valor que corresponde a uma média de 45.1 minutos de tempo ttil por
aula, P(-) obteve um tempo (til que representa apenas 75% do tempo de
P(+), percentagem que significa uma média de 34 minutos por aula. As
percentagens nos outros parametros do tempo de aula foram igualmente
bastante desfavoraveis a P(-): o tempo dedicado a instrugdo e o tempo
disponivel para a pratica representam apenas 49 e 71.6% dos valores de
P(+).

Estudos anteriores realizados tanto no ensino geral como em Educa-
¢ao Fisica convergem todos para um mesmo ponto: os professores
«mais» eficazes repartem o tempo de aula de modo a criar um contexto
de ensino que proporciona ao aluno mais tempo de prética e exercitacio
nas tarefas em aprendizagem (Brophy & Good, 1986; Carreiro da Costa,
1991, 1995; Piéron, 1988).



Figura 7
Gestdo do tempo de aula

Tempo disp.
Prética
Organizacio Prof. «menos» eficaz
Prof. «mais» eficaz
Instrugao
Tempo util

Perfil das intervengdes do professor (Figura 8)

Analisando a figura 8, verifica-se uma clara predominancia de duas
fungdes de ensino orientadas para o contetido por parte do professor
«mais» eficaz. Na verdade, as intervengdes de instrugdo e de «feedback»

Figura 8
Comportamentos dos professores
(Instrugdo, Feedback, Organizagdo, Afectividade, Observagéo silenciosa, Diversos)

Professor (-)

o~ Professor (+)

Instrucao  Feedback  Organiz. Afectivi.  Obs. silen.  Diversos
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assumem uma percentagem significativamente maior no perfil das fun-
¢bes de ensino de P(+). Pelo contrario, P(-) passou uma porcdo mais
elevada de tempo a observar em siléncio os seus alunos e a intervir de
maneira diversa.

Analisando as caracteristicas da instrucdo e de apresentacdo das tare-
fas a aprender, constata-se que a duracdo das intervengoes de P(+) atin-
giram um valor que é quase o dobro de P(-).

Importa referir que as caracteristicas da instrugdo associada a P(+)
assemelham-se as verificadas na investigacdo didactica no ensino geral
relativamente aos professores «mais» eficazes. Estes caracterizam-se por
proporcionarem informagdes explicitas sobre o que fazer e como fazer,
exporem o0s objectivos de forma clara e chamarem a atencdo dos alunos
para os pontos importantes da matéria (Brophy & Good, 1986; Carreiro
da Costa, 1991).

O «feedback» é considerada uma varidvel determinante na aprendi-
zagem motora (Magill, 1989; Schmidt, 1988).

Comparando o exercicio da funcdo de «feedback», verifica-se uma
diferenca relativamente fraca entre os dois professores em termos quan-
titativos, sobretudo se considerarmos que o «feedback» pedagoégico é
apontado pela literatura como uma varidvel associada a eficdcia peda-
gogica (Piéron, 1988). Todavia, analisando os dois professores relativa-
mente ao caracter apropriado da informacdo que forneceram aos alunos,
verificdmos que P(+) proporcionou 99% de feedback apropriado
enquanto P(-) apresenta uma percentagem de 81.4%, isto é, apresenta
uma taxa de erro de quase 20% na sua intervengdo. Assim, se tivermos
em consideragdo que o aspecto apropriado do «feedback» respeita a
capacidade do professor fornecer ao aluno uma informacio correcta sob
o ponto vista técnico, promovendo uma correcgdo efectiva do erro que
o aluno cometeu, os valores que encontrdmos pdem em evidéncia a
necessidade dos professores possuirem um conhecimento ao mais ele-
vado nivel da matéria que ensinam e desenvolverem estratégias de
observacdo e controlo da prética da classe.

Apresentamos a seguir alguns exemplos de principios de actuagdo
didéactica:

® Ter sempre presente os factores criticos ou determinantes para a
realizacdo das tarefas em aprendizagem;

® Proceder a um diagndstico tdo claro quanto possivel das insufi-
ciéncias e possibilidades dos alunos. Este procedimento é facilita-
do se o professor utilizar grelhas de observacao;

e Consciencializar a importancia de diversificar as interac¢des no
seio da classe.

Assumir que o ensino é um processo interactivo-adaptativo que exige
18 uma atitude cientifica permanente, isto €, um interrogacdo constante



sobre as causas que possam explicar as respostas e/ou os desempenhos
do aluno:

— o aluno estd a cumprir os critérios de execugdo definidos?
— 0s erros que o aluno estd a cometer devem-se a qué?

® & auséncia de pré-requisitos?

® ao facto da tarefa ou dos critérios de execugdo serem dema-
siado complexos para o seu nivel de capacidade ou de presta-
¢do?

® a0 receio que o aluno tem de fracassar? da «chacota» dos com-

panheiros?

a outros factores? quais?

Os comportamentos dos alunos (Figura 9)

A andlise das caracteristicas de participacdo nas aulas dos alunos pde
em evidéncia diferencas significativas entre os dois professores e propor-
ciona uma imagem clara do que pode ser um ensino que promova as
aprendizagens.

A quantidade de actividade motora especifica’® é claramente favordvel
aos alunos de P(+), 8,2% contra 2% do tempo dtil, isto é, quase 4 vezes
mais. O mesmo desnivel foi encontrado para o ntimero de ensaios que
os alunos dos dois professores realizaram na habilidade critério (ntmero
de saltos em «Fosbury flop»). Compreende-se assim, facilmente, que os

Figura 9
Comportamentos dos alunos: Actividade motora, Organizacao
(deslocamentos e material), Atengdo, Fora da tarefa, Diversos

Professor (=)

Professor (+)

Act. mot. Org. Atencdo Espera F. da tarefa  Diver.
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alunos do P(+) tenham melhorado com indices mais elevados a sua
prestagao.

Por outro lado, os alunos de P(+) passaram uma por¢do mais elevada
do seu tempo a prestar atencio as suas explicagdes: 33,3% contra 13,4%
no P(-).

Quanto ao tempo que os alunos passaram em espera', os valores dos
alunos de P(+) representam apenas metade dos valores de P(-).

Deve sublinhar-se que as caracteristicas do comportamento dos alu-
nos de P(+) sdo muito semelhantes as caracteristicas de participagéo
verificadas nas classes dos professores «mais» eficazes de estudos ante-
riores (Phillips & Carlisle, 1993; Piéron & Piron, 1981).

Com efeito, os resultados do nosso estudo seguem a mesma linha de
coeréncia da sistematizacdo feita por Siedentop (1991) relativamente aos
resultados da investigacdo sobre a eficdcia pedagogica em Educagdo
Fisica. Este autor refere que quatro factores parecem desempenhar um
papel determinante no éxito das aprendizagens de actividades fisicas, a
saber:

a) O tempo potencial de aprendizagem", isto é, o tempo que o aluno
passa empenhado na pratica de uma tarefa especifica (relacionada
com 0s objectivos de aprendizagem) e com uma percentagem ele-
vada de sucesso (a volta dos 80%).

b) O «feedback» pedagégico.

¢) Um clima positivo na relagio pedagdgica, isto é, um ambiente na
classe estimulador em que o incentivo e o elogio se sobrepdem a
admoestagdo e ao castigo.

d) Uma organizagio cuidada das actividade e da classe, que minimize
os periodos de espera e evite o aparecimento de comportamentos
inapropriados ou de indisciplina.

Em sintese, pode descrever-se os professores «mais» eficazes como 0s
que revelam a capacidade de:

— gerir o tempo de aula, disponibilizando mais tempo para a parti-
cipagdo motora em situacgdes especificas (relacionadas com os
objectivos de aprendizagem) e minimizando os periodos de
espera dos alunos;

— proporcionar aos alunos uma instrugdo de grande qualidade cien-
tifica e técnica, centrada fundamentalmente sobre os requisitos
técnicos de execucdo da tarefa a aprender, utilizando uma lingua-
gem clara e precisa e «demonstragdes» frequentes;

— fornecer «feedback» focados nos aspectos «criticos» da habilidade
em aprendizagem;

— obter um maior empenhamento cognitivo e motor durante as
aulas, e conseguir que os alunos ndo manifestem comportamen-



tos inapropriados, sem recorrer a técnicas repressivas ou puni-
tivas.

— dominar o espectro dos estilos de ensino de Mosston (1986), e um
repertdrio vasto de técnicas de ensino, sabendo quando e como
utiliza-los.

3. Os estudo sobre os processos de pensamento do professor

O programa de investigagdo em educagio conhecido por «Paradigma
do Pensamento do Professor» (Clark & Peterson, 1986) parte do pressu-
posto que o professor ¢ uma pessoa que raciocina e toma decisdes, isto
€, um sujeito reflexivo, que emite juizos e que é portador de crengas que
guiam a sua actividade profissional.

Assim, segundo este modelo de estudo do processo educativo, a
maioria das decisdes e comportamentos de ensino reflectem o que os
professores pensam acerca da sua fung¢do, do papel que atribuem a
escola e a disciplina de Educagdo Fisica na formagdo dos alunos.

Pode dizer-se que o programa de investiga¢do sobre os processos de
pensamento dos professores se preocupa, fundamentalmente, com o
estudo da parte invisivel do ensino — as crengas e os processos cogni-
tivos de tomada de decisdes e de processamento de informagdo — com
0 objectivo de compreender o «porqué» de determinados comportamen-
tos de ensino e explicar o «como» do ensino.

Os estudos sobre os processos de pensamento do professor tém
incidido, em Portugal, sobre quatro grandes categorias:

a) As teorias implicitas, pré-concepgdes e crengas dos professores e sua
relagiio com a actividade de ensino — Quais sdo as finalidades que os
professores atribuem a Educagdo Fisica?; O que é importante
aprender em Educagido Fisica? Como é que os alunos aprendem?
O que é um aluno com éxito em Educagdo Fisica? sdo algumas
questdes que tm sido objecto de estudo.

b) O planeamento dos professores — Os professores planeiam o seu
ensino? Em que pensam os professores quando planeiam? Que
diferengas existem no processo de planeamento entre professores
experientes e professores em inicio de carreira?

¢) Relagiio entre o planeamento e o comportamento do professor e dos alu-
nos — Estudo das relagbes entre pensamento e decisdes pré-inte-
ractivas, interactivas e pos-interactivas e o comportamento do
professor e dos alunos — Que relagdo existe entre as decisdes pré-
interactivas de ensino e os comportamentos interactivos do pro-
fessor? Que relagdo existe entre a participagdo dos alunos na aula
e as decisdes pré-interactivas e o comportamento interactivo do
professor?
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d) Problemas priticos — Qual é o sentimento de capacidade dos pro-
fessores no ensino em Educacdo Fisica? Qual é o sentimento de
eficdcia na concretizacdo de principios pedagdgicos de instrucéo,
gestdo, disciplina e clima?

Qualquer uma das categorias de estudo acima mencionadas tem
grandes implicagdes para a Diddctica em Educacdo Fisica®™. Todavia,
considerando o tempo de que disponho analisarei apenas as categorias
relacionadas com o planeamento do ensino.

A literatura destaca que as decisées de planeamento do professor
tém reflexos sobre o processo interactivo de ensino. Assim, a forma
como o professor estrutura e realiza o ensino, estd intimamente rela-
cionada com os seus processos de cognigdo e tomada de decisdo e
estes por sua vez com os comportamentos e os efeitos observaveis na
classe.

Por exemplo, Metzler & Young (1984) verificaram que um planea-
mento eficaz pode melhorar o tempo potencial de aprendizagem, influen-
ciando as oportunidades educativas dos alunos. Imwold et al. (1984) ao
compararam o processo de planeamento em dois grupos de professores
— um grupo que planeou € um grupo que nao planeou 0 ensino =y
observaram que o grupo «planeador» fornecia mais directivas, a classe
estava melhor organizada, proporcionava maior variedade de activida-
des de aprendizagem e fazia o fechamento da ligdo. Byra & Coulon
(1994) verificaram que o planeamento parece ser um processo decisivo
para a utilizagdo de comportamentos de ensino eficazes na relagdo pe-
dagdgica.

Em Portugal, Janudrio (1992) e Januério & Carreiro da Costa (1993)
analisaram a relacdo entre as decisdes pré-interactivas de ensino e os
comportamentos interactivos do professor, e a relagdo entre a participa-
¢do dos alunos (empenhamento motor e empenhamento cognitivo) na
aula e as decisdes pré-interactivas e o comportamentos interactivo do
professor. Verificaram que, quer as decisGes pré-interactivas, quer os
comportamentos interactivos de ensino, tém uma influéncia significativa
na participacdo substantiva dos alunos na aula. De entre os resultados,
destacamos os seguintes:

1. Os professores com processos de planeamento mais completos e
precisos tiveram, em geral, melhores indicadores de comporta-
mento interactivo de ensino.!

2. Constatou-se existir um cardcter intencional entre as decisdes e
pensamentos pré-interactivos e os comportamentos interactivos
de ensino nos professores.’®

3. O empenhamento cognitivo e o empenhamento motor dos alunos foi
afectado, ndo sé pelos comportamentos do professor, mas tam-
bém pelas decisdes prévias (de planeamento).



4. Na gestio do tempo de aula, o tempo de organizagio encontrava-se
associado, mais as decisdes pré-interactivas do que aos comporta-
mentos interactivos de ensino, querendo isto dizer que o tempo
gasto em tarefas de gestdo, dependeu sobretudo de decisdes pré-
-interactivas tomadas (ou seja, dependeu do planeamento).

5. O tempo de empenhamento motor apresentou-se intimamente relacio-
nado com os comportamentos de ensino ligados & instrucdo, tais
como apresentacdo de tarefas e demonstragio.

Os resultados que acabdmos de descrever poderdo parecer dema-
siado Obvios para merecerem uma atencdo especial. Seria todavia um
erro pensar assim.

Por duas razdes principais.

Em primeiro lugar, porque verificimos que muitos professores
nido se sentem responsdveis pelos resultados educativos dos seus
alunos, atribuindo o fracasso em Educacdo Fisica a falta de capaci-
dade dos alunos e a caracteristicas da sua participa¢do nas aulas'®
(Carreiro da Costa et al, 1992). Esta atitude profissional é geradora
de preocupacdo, na medida em que, ao pensarem desta forma,
muitos professores podem estar a assumir, na relagdo pedagogica,
uma postura pouco activa na procura de estratégias e formas de
interven¢do mais adequadas e eficazes, susceptiveis de promove-
rem o éxito na aprendizagem. Devemos ter em consideragdo que
Brophy & Everston (1976) verificaram que os professores «mais»
eficazes apresentavam um nivel de expectativa elevado na relacdo
educativa, criando um clima que comunicava a mensagem seguinte:
«os alunos podem aprender; eu sou capaz de fazer com que apren-
dam».

Em segundo lugar, porque muitos professores néo utili-
neamento na sua actividade profissional, ndo fazem plan
e nem pensam que esta seja uma tarefa importante (K
Neves, 1995).

Em sintese, a partir dos dados proporcionados pelo programa de
investigacio sobre os processos de pensamento do professor parece
poder afirmar-se que os professores «mais» eficazes e os professores a
quem se reconhece grande competéncia didactica (Piéron & Carreiro da
Costa, 1995) possuem as caracteristicas seguintes:

e Planeiam as aulas por forma a criarem condicdes de organizagio
que garantem as condicdes mais adequadas de aprendizagem;

° Antecipam as situa¢des imaginando e estruturando varios cendri-
os alternativos de ensino (tém um pensamento e preocupagdes de
previsdo em vez de remediagdo);



¢ Tém um ideia muito clara das capacidades dos alunos, das dife-
rencas de capacidade e de presta¢do individuais, e utilizam este
conhecimento quando planeiam e avaliam;

e Utilizam bastante informacdo quando planeiam.

4. O estudo dos processos mediadores — o pensamento do aluno

Baseado na psicologia cognitiva, este programa de investigagdo
defende que o comportamento de ensino do professor nao influencia de
maneira linear nem o comportamento do aluno nem as suas aprendiza-
gens. O aluno assume um papel activo na construgao do seu processo de
aprendizagem uma vez que o0s seus processos de pensamento medeiam
a relagdo entre o ensino e as suas aprendizagens.

Com efeito, e como referem Lee & Solmon (1992):

«Student bring with them to class notions about the subject matter,
perceptions of their own competence, and prior knowledge and experiences.
The «baggage» that they bring provides them with a framework from which
they perceive class evenls and form patlerns of class interaction. In turn,
student perceptions and actions during instruction and practice have a
profound effect on student” potential to learn». (p. 57)

Figura 10
Varidveis mediacionais cognitivas e socio-afectivas
que influenciam a participagdo dos alunos em Educagédo Fisica

PERCEPCOES PESSOAILS PERCEPCOES SOBRE
O COMPORTAMENTO
e Auto-conceito de capaci- DO PROFESSOR
dade
¢ Pensamentos motivacio- < ' s Expectativa e Feedback
nais ¢ Comportamento de ensino

¢ Percepgdes sobre os objec-
tivos de aprendizagem

e Atribuicdes causais sobre
0 sucesso na aprendiza-
gem

ATENCAO

\PART[CIPACAO NA ACTIVIDADE PEDAGOGICA
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Embora seja em Educacio Fisica uma érea de investigagdo em desen-
volvimento, dispomos ja de um conjunto de conhecimentos com grande
importancia didactica.

Os temas que tém sido mais estudados sdo os seguintes:

— Relativamente as percepgdes pessoais dos alunos:

Qual é a atitude dos alunos face ao processo formativo em
Educacéo Fisica?

Quais sdo as percepgdes dos alunos sobre as finalidades da
Educacio Fisica?

Que objectivos perseguem os alunos em Educacdo Fisica?
Qual é o auto-conceito de capacidade dos alunos em Educagio
Fisica?

Quais sdo as atribuicdes causais dos alunos sobre o sucesso na
aprendizagem em Educacdo Fisica?

Qual é o nivel de satisfagdo dos alunos apds as aulas de Edu-
cagdo Fisica?

Qual é a influéncia dos factores acima mencionados na parti-
cipagdo dos alunos em Educacdo Fisica?

— Relativamente as petrcepgdes sobre o comportamento do professor:

O que é para os alunos um bom professor de Educacéo Fisica?
Quais sdo as percepgdes dos alunos relativamente aos compor-
tamentos de ensino identificados pela investigagdo processo-
produto como eficazes? Como valorizamos alunos esses com-
portamentos?

— Relativamente aos processos cognitivos dos alunos durante o pro-
cesso ensino-aprendizagem:

Em que pensam os alunos durante as aulas de Educagdo
Fisica? Qual é o seu nivel de envolvimento cognitivo durante
a realizagdo das tarefas de aprendizagem?

¢ Que percentagem de informagdo compreendem e retém os alu-

nos nas aulas de Educagdo Fisica?

A informagéo hoje disponivel sobre o estudo das questdes atras formu-
ladas sdo imprescindiveis para os professores poderem organizar e condu-
zir de uma forma mais adequada o processo ensino-aprendizagem.

Vamos ilustrar a importancia deste tipo de investigagdo para a Didac-
tica da Educagdo Fisica apresentando os resultados de alguns estudos
realizados em Portugal sob nossa orientagéo.
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Alguns resultados sobre o estudo das percepgdes pessoais dos alunos:

1. Os alunos gostam da disciplina de Educacdo Fisica e referem ser
importante a sua integracdo no curriculo escolar. Existem, toda-
via, diferengas significativas nas percepgdes dos alunos segundo a
idade e o sexo. Por outro lado, a atitude dos alunos parece ndo ser
afectada pela condi¢do socioeconémica da familia e a localizagdo
da escola (escolas do litoral versus interior) (Shigunov, Carreiro da
Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993; Gongalves, 1994; Fraga, 1994).

2. A idade parece influenciar a atitude dos alunos relativamente a
Educacéo Fisica. Os alunos com menos de 15 anos e sobretudo os
rapazes sdo quem mais gosta da disciplina de Educacdo Fisica
(Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Gongcalves, 1994).

3. Os alunos apontam como principais finalidades da Educagdo
Fisica o desenvolvimento da satde, a promog¢do do prazer e do
gosto pela pratica das actividades fisicas, e o desenvolvimento das
relagBes interpessoais (Gongalves, 1994).

4. A maioria dos alunos refere sair satisfeita das aulas de Educacdo
Fisica. No entanto, a idade, o sexo, e o local de residéncia sdo
variaveis que influenciam as preferéncias dos alunos (Shigunov,
Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993).

5. Os alunos com idades compreendidas entre 10 e os 12 anos dizem
ficar satisfeitos quando: a) as aulas sdo variadas, disciplinadas, e
tém competigdo; b) quando tém sucesso na realizagio das tarefas;
e c) o professor manifesta entusiasmo. Por outro lado, as raparigas
e os alunos mais velhos associam a satisfa¢io & forma como o
professor ensina. Por outro lado, os alunos que néo ficam satisfei-
tos apés as aulas de Educacdo Fisica, referem: a) ndo gostar do
professor; b) que as aulas sdo demasiado cansativas, ndo sdo
divertidas, as situagdes de exercicio sdo dificeis, houve competi-
¢do (Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993).

6. Quando inquiridos sobre o que estdo a aprender nas aulas de
Educacdo Fisica, os alunos referem em primeiro lugar factores
associados a atributos afectivos (o prazer da participagio e o
gosto pelas actividades fisicas), em segundo lugar, atributos tec-
nomotores, isto €, factores associados a problematica do movi-
mento nas suas dimensdes técnica e tictica, em terceiro lugar,
atributos de ordem cognitiva, ou seja, factores relacionados com
0 conhecimento na resolucdo dos problemas da pratica, final-
mente os alunos referem atributos de ordem sociomotora, ou
seja factores relacionados com o dominio das relagdes interpes-
soais proprias da educagao fisica e do desporto. A aprendizagem
de atributos tecnomotores é referida sobretudo pelos alunos que
frequentam escolas com melhores instala¢des e equipamentos
(Fraga, 1994).



7. Os alunos aceitam claramente as aulas em regime de coeducagao.
Cerca de 89% dos alunos dizem preferir aulas mistas. Séo rapari-
gas quem mais respondem afirmativamente a esta questdo (Gon-
calves, 1994).

Relativamente as percepcdes sobre o comportamento do professor:

8. Os alunos possuem uma imagem positiva dos professores de
Educacio Fisica. Cerca de 64% consideram-nos bons ou muito
bons. Esta imagem ¢é no entanto mais positiva entre os alunos das
escolas do litoral (Fraga, 1994). Os rapazes valorizam nos profes-
sores sobretudo a competéncia cientifica e pedagdgica, enquanto
as raparigas apreciam mais os traos de personalidade e a dimen-
sdo afectiva da relagdo professor-alunos (Gongalves, 1994;
Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993)

9. Os alunos valorizam de modo distinto os comportamentos de
ensino relacionados com a eficdcia pedagdgica. A idade, o sexo,
e 0 meio de residéncia influéncia a atitude dos alunos (Leal,
1993).

10. Os alunos valorizam mais os comportamentos inseridos na
dimensédo-clima. Por exemplo: «O professor é educado com os
alunos»; «O professor tem paciéncia quando os alunos tém dificul-
dade»; «O professor fomenta a amizade entre os alunos»; «O pro-
fessor trata todos os alunos do mesmo modo»; «O professor con-
versa muito com os alunos» (Leal, 1993).

Relativamente @ compreensio da informagcio:

Estudos realizados no ensino geral mostram que o nivel de aten-
¢do e de compreensdo do aluno estd associado a qualidade da pritica
e ao nivel de consecugdo das aprendizagens (Wittrock, 1986).

Em Educacdo Fisica, Solmon (1991) verificou que os pensamentos
de atencdo do aluno durante a prética estavam relacionados com o
seu nivel de compreensdo, a qualidade da sua prética e o grau de
aprendizagem alcangado.

Procurando ilustrar a importancia didactica dos processos cogni-
tivos dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica apresentarei com mais
pormenor os resultados de dois estudos que realizamos (Carreiro da
Costa, Costa & Diniz, 1992; Quina, Carreiro da Costa & Diniz, 1995)
e que tinham por objectivo responder as perguntas seguintes:

a) Como compreendem os alunos a informacido fornecida pelo
professor?

b) Da informacdo que o professor dirige aos alunos durante as
aulas que percentagem o aluno recebe, trata e/ou evoca?
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¢) Relativamente as perguntas formuladas em a) e em b), qual é
a influéncia das caracteristicas dos alunos, tais como sexo,
idade, nivel cultural do agregado familiar, satisfacdo face as
aulas de Educagéo Fisica, auto-conceito de capacidade, rapidez
perceptiva, atencdo concentrada, memdria visual, memaria
auditiva, inteligéncia, e o nivel de prestacio?

d) Relativamente as perguntas formuladas em a) e em b), qual é
a importancia das caracteristicas do informacgio, nomeada-
mente estrutura, forma, extensao, e densidade informacional?

Os resultados que encontrdmos foram os seguintes:

1.

2.

Em ambiente natural de ensino, os alunos subestimam cerca de
50% da informacdo que o professor lhes dirige.

A capacidade de compreensdo da informagédo depende sobretudo
das caracteristicas da informacdo, nomeadamente da sua estru-
tura, extensido e densidade.

As estruturas interrogativa e descritiva do «feedback» sdo mais
facilmente compreendidas pelos alunos.

Os alunos tendem a esquecer os «feedback» muito extensos e os
que contém muita informacdo. Relatam as primeiras ideais e
esquecem as restantes.

A luz dos dados que referimos, quatro recomendagdes de ordem
didéctica se nos afiguram pertinentes para os professores:

a)

b)

A necessidade de se respeitar o principio da «concentragdo no
essencial». Face a prestagao motora do aluno, o professor deve
identificar o aspecto determinante daquela presta¢do e, se neces-
sario, fornecer, sobre ele, uma ou duas informacdes.

Quando o objectivo da retroacgdo for descrever a prestagdo do
aluno, o professor deve abster-se de fazer qualquer tipo de ava-
liagdo ou comentdrio que possa distrair o aluno da ideia central da
retroacgao.

c) A necessidade dos professores aumentarem as taxas de feedback

d)

interrogativo e descritivo para niveis mais préximos das taxas de
emissdo dos «feedback» prescritivos.

A necessidade de se estruturarem as condigdes de pratica de modo
a facilitar-se a captacdo e manutencdo da atencdo dos alunos.

Conclusio

1. O conhecimento sobre o ensino em Educacdo Fisica recolhido atra-
28  vés das vdrias abordagens, permite-nos consciencializar a grande com-



plexidade que caracteriza a actividade educativa. A relagdo pedagdgica
ndo se improvisa. O éxito na aprendizagem depende de um de conjunto
de condigdes e factores (relativos aos alunos, ao professor e a escola) que
o professor deverd ser capaz de gerir.

2. O éxito na aprendizagem em Educacdo Fisica ndo é fruto de uma
Unica intervengdo ou opg¢do didéctica. Um ensino de qualidade pode
concretizar-se de formas muito diversificadas.

3. Todavia, os professores com grande capacidade didactica caracte-
rizam-se por:

— terem um profundo conhecimento dos contetidos de ensino;

— possuirem um conhecimento didactico do contetido;

— utilizarem mais informacgdo e tomarem um maior nimero de deci-
sbes quando planeiam o seu ensino;

— possuirem um vasto repertério de habilidades técnicas de ensino
nas dimensdes gestdo, instrugdo, clima e disciplina;

— apresentarem uma grande motiva¢do para aprenderem continua-
mente e uma preocupacgdo permanente para, através de uma
intensa actividade reflexiva, desenvolverem e melhorarem a qua-
lidade do seu ensino;

— manifestarem uma capacidade de metacogni¢do, compreendendo
que o processo ensino-aprendizagem devera ser pensado e orga-
nizado a partir de quatro niveis de andlise, a saber: dimenséo
aprendizagem, dimensdo pessoal e relacional, dimensdo organiza-
cional e institucional, e dimensao cultural e social.

Notas

' Conferéncia proferida no «VI Congreso Galego de Educacién Fisica e Deporte»,
Corunha, 6, 7 e 8 de Junho.

2 Utilizaremos no texto as expressdes «investigacdo sobre o ensino» e «investigagao
didéctica» com o mesmo significado.

% «Um paradigma consiste num conjunto aberto de asser¢des, conceitos ou proposicoes
logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigagao» (Bogdan & Biklen,
1994, p. 52).

* Neste tipo de estudos considera-se «mais» eficaz o professor que consegue promover
maiores niveis de aprendizagem nos seus alunos; inversamente, considera-se «menos» eficaz
o professor cujos alunos apresentam um progresso menor na aprendizagem no final da
unidade de ensino.

5 Tempo iitil de aula — tempo de duracio real de uma aula.

¢ Tempo de instrugio — perfodos de aula em que o professor se dirige & classe de uma
forma verbal ou nio verbal, a fim de apresentar as tarefas a aprender ou prestar informagoes
sobre os contetidos a aprender (o que fazer e/ou como fazer).

7 Tempo de organizagiio — periodos de aula em que o professor se dirige a classe de uma
forma verbal ou ndo verbal para regular as condicdes da vida em classe, nomeadamente
para dar indicagdes sobre os deslocamentos, a colocagio e transporte do material, a forma-
¢do de grupos. Por tempo de organizagdo entende-se igualmente os periodos em que os
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alunos se deslocam para se reunirem num determinado local, ocuparem o lugar de realiza-
¢ao de um exercicio, e ainda as situa¢des em que procedem a formagio de grupos.

# Tempo disponivel para a pritica — tempo proporcionado aos alunos pelo professor para
praticarem ou exercitarem as tarefas motoras prescritas.

* Por fungio de ensino entende-se o papel assumido pelo conjunto dos actos pedagdgicos,
isto ¢, as intervengdes verbais e ndo verbais do professor que concorrem para obter um objec-
tive preciso, com o fim de permitir ao professor adaptar-se a situagio pedagdgica criada.

1 Actividade motora especifica é o periodo de tempo em que os alunos se exercitam na
prética de tarefas relacionadas com os objectivos de aprendizagem.

! Periodo de tempo em que o aluno aguarda a sua vez para realizar um exercicio.
" Tradugdo para portugués da expressdo «Academic Learning Time — Physical

Education».

® A importéncia das crengas na actividade de ensino dos professores é evidente. Por
exemplo, as concepgdes de Educacio Fisica que perfilham, a ideia que tém sobre o que é um
aluno com éxito, que factores favorecem ou obstam a aprendizagem de actividades fisicas,
etc., ndo deixardo de influenciar o seu comportamento de ensino.

'* Processos planeamento em que os professores consideram maior nimeros de decisdes
e manifestam uma ideia bastante clara do que desejam na relagiio pedagdgica.

? O numero de decistes alternativas, de diferenciacio do ensino, de diagnéstico das
necessidades formativas do alunos, etc., tomadas pelos professores na fase de planeamento
da aula apresentaram-se significativamente associadas a um niimero maior de intervengoes
de «feedback» focado, tempo disponivel para a prética, contextos diferenciados (individua-
lizagdo das situagbes de aprendizagem), etc.

* Os alunos mostram-se desinteressados, desatentos, indisciplinados, etc.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
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Socializagdo profissional em Educagdo Fisica:
um olhar critico sobre a formagdo inicial,
a voz dos professores

José Luis da Costa Sousa*
Francisco Carreiro da Costa**

1. Introducdo

E comum entre profissionais responsaveis pela formagao inicial
sup6r que as suas orientagdes e trabalho contribuem para adequar as
representacdes profissionais dos estudantes as exigéncias da futura
ocupagdo profissional. Contudo, os estudos realizados néo sustentam a
afirmacdo inequivoca dessa influéncia: uns acentuam o peso das repre-
sentacdes provenientes das experiéncias escolares e desportivas anterio-
res como filtros da socializagdo durante o curso superior (Schempp,
1995), outros simplesmente constatam que a formagéo inicial ndo alterou
nos futuros professores as suas representagdes sobre a profissdo dese-
jada (Wendt, 1979; Wendt et al., 1981).

Em Portugal, Carreiro da Costa et al. (1994; 1995, 1996), constataram
que o impacto da formacdo inicial tinha sido ambiguo e limitado, e,
comparando os estudantes do 1.° ano com os finalistas, verificaram que
nédo havia entre os dois grupos diferencgas significativas quanto a repre-
sentagdo da futura ocupacdo profissional.

Perante o quadro de incertezas a que os resultados da investiga-
cio realizada sobre as mudancas operadas em favor da socializagdo
profissional induzem, afigura-se pertinente saber o que pensam os pro-
fessores sobre o curso que frequentaram. Trata-se duma abordagem
que pretende encontrar evidéncia em amostras cujos sujeitos t€m em
comum terem vivido a experiéncia da formagédo inicial e terem um

* Escola Nautica Infante D. Henrique.
** Faculdade de Motricidade Humana — Universidade Técnica de Lisboa.
Boletim SPEF, n.” 14 Outono de 1996, pp. 33-46.
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percurso profissional mais ou menos longo que é suposto conferi-
rem-lhes uma visdo critica singular. Por outro lado, ao dar voz aos
professores, cria-se a oportunidade para que eles se afirmem publi-
camente com personalidade prépria de valor social (Goodson,
1992).

Segundo Goodson, na voz dos professores, eram poucos 0s que con-
sideravam a formagdo inicial importante. Contudo, Lawson (1989) fez
ressaltar que, durante a formacdo, «através das experiéncias vividas e do
estudo, os futuros professores de Educagio Fisica sio dotados de conhecimentos,
valores, sensibilidades e habilidades que, em conjunto, constituem um modelo de
professor de Educacdo Fisica».

A abordagem antes referida, de tipo qualitativo, é também utilizada
no estudo exploratério que constitui a substancia para a presente comu-
nicacdo. Descreve-se como professores de Educagdo Fisica portugueses,
confrontados com as exigéncias da Reforma Educativa, analisam a ade-
quacgdo da sua formacdo inicial a resolugdo dos seus actuais problemas
profissionais.

2. Procedimentos

Este estudo exploratério integra-se num trabalho de investigacédo
mais vasto sobre socializa¢do profissional envolvendo 106 professores
de Educacdo Fisica a trabalhar em escolas do 5. ao 9.° ano de escolari-
dade, que se desenvolve com o apoio do Instituto de Inovac¢do Educa-
cional.

A questdo colocada aos professores e a partir da qual se desenvolve
esta comunicagdo foi formulada como se segue: «Colocado no dia-a-dia da
escola perante diversificadas exigéncias profissionais, é natural que hoje se in-
terrogue sobre os aspectos positivos e negativos da formacdo que recebeu. Nesse
sentido, solicito-lhe que caracterize do ponto de vista da resolugio dos problemas
do exercicio profissional a formagdo que recebeu no curso superior de educagio
fisica».

Os dados foram recolhidos através de um questionario aberto e sujei-
tos a andlise de contetido por via indutiva seguida de andlise interpre-
tativa.

3. Tendéncias de valorizagcdo da formacdo recebida

Embora a questdo colocada apelasse a caracterizagdo da formagédo
recebida nos aspectos considerados positivos e negativos, as analises
globais repartiram-se por trés categorias: Plena Aprovagio (sd
incluindo caracteristicas positivas), Plena Reprovagdo (sé incluindo



caracteristicas negativas) e Ponderacdo (incluindo aspectos positivos e
negativos).

A Ponderagéo foi a categoria que recebeu maior nimero de referén-
cias. Entende-se que os 62 professores (58,5%) que a integraram consi-
deram que ha aspectos da sua formagdo que se mantém importantes
para a actualidade profissional e outros que deveriam ser reformulados
ou banidos. Em segundo lugar, aparece Plena Aprovacdo, incluindo 24
professores (22,6%), levantando-se a hipdtese de pensarem a sua forma-
¢do como um exemplo a seguir e/ou se identificarem afectivamente com
esse periodo de formagdo. Por dltimo, Plena Reprovagédo, assumida por
20 professores (18,9%), supostamente traduzird o reconhecimento da
inutilidade das experiéncias formativas e/ou a rejeicao afectiva do curso
frequentado.

4. Categorias de andlise

Por indugdo baseada nas respostas dos professores, foi possivel
encontrar algumas categorias de andlise que enquadram, cada qual, as
unidades de significado com determinada afinidade.

Apresenta-se, de seguida, as categorias encontradas bem como a sua
expressdo quantitativa — de sentido positivo (valorizacao) ou de sentido
negativo (desvalorizagdo) —, o que permite, por um lado, conhecer os
temas considerados mais determinantes pelos professores e, por outro
lado, saber se e em que medida as categorias encontradas sdo o reconhe-
cimento de contributos para o sentimento de competéncia profissional
ou a justificagdo de alguma incompeténcia profissional por caréncias ou
erros imputados a formacdo inicial.

FREQUENCIAS
CATEGORIAS - —
POSITIVAS  NEGATIVAS TOTAIS
Dominio de matérias de ensino 41 (38,7%) 33 (31,1%) 74 (69,8%)
Prética pedagogica 42 (39,6%) 23 (21,7%) 65 (61,3%)
Fundamentagdo tedrico-cientifica 24 (22,6%) 16 (15,1%) 40 (37,7%)
Adequagio da formagdo a realidade 0 (0,00%) (11 3%) 12 (11,3%)
Capacitagdo para gestdo escolar 0 (0,00%) (09,4%) 10 (09,4%)
Promogéao do sentido de formacao
continua e adequacéo do saber 10 (09,4%) 0 (00,0%) 10 (09,4%)
Enquadramento legal 0 (0,00%) 4 (03,8%) 4 (03,8%)
Perspectivas de investigagio 0 (0,00%) 4 (03,8%) 4 (03,8%)
Consciencializagdo ético-profissional 3 (02,8%) 0 (0,00%) 3 (02,8%)
Promocio do gosto pela profissdo 1 (00,9%) 0 (0,00%) 1 (00,9%)
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4.1 Dominio de matérias de ensino

Esta categoria comporta as referéncias feitas pelos professores sobre
0 conhecimento das matérias de ensino proporcionado pela escola de
formagéo. Constitui o pardmetro dominante de anélise como o demons-
tra o ter sido considerado por 69,8% dos sujeitos, dos quais 38,7% o
reconhecem como contributo para o exercicio eficaz da fun¢do docente
e 31,1% o tém como factor das dificuldades profissionais actuais.

A formagdo neste ambito considerada motivo de satisfacio est4
patente na opinido «Foi-me facultada a aprendizagem da maioria das matérias
de ensino que lecciono». Se atendermos ao amplo leque de actividades
sugeridas pelos actuais programas e a necessidade de corresponder as
novas motivacdes dos estudantes, este testemunho sugere que a forma-
Gao inicial foi suficientemente rica em niimero de actividades por forma
a equacionar as exigéncias colocadas pela Reforma e, neste caso, pode-
mos concluir que o curso correspondeu as necessidades do ensino
actual. Significa que essa concordancia ndo foi obtida por opgdes locais
do corpo docente com sacrificio da inovagdo e que ndo sio, de
momento, necessarias acgdes de formacio especiais neste dominio. De
opinido contraria é o professor que diz «Ndo me foi dada formacio em
desportos que hoje fazem parte dos programas», certamente reconhecendo a
necessidade de se adequar a formagdo inicial dos futuros profissionais
e se realizarem acgdes de formagdo continua nesses desportos. Um pro-
fessor especifica de forma clara algumas das lacunas: «Falta de formagio
em dreas como Informiltica, Ténis, Badminton e Tiro-com-Arco».

O tema da Aptidao Fisica é também mencionado mas de forma
contextualizada. Quando um sujeito diz «Nula (a formagio) do ponto de
vista do desenvolvimento das capacidades fisicas no contexto da aula de Edu-
cagdo Fisica» pretende salientar que o curso devia ter contemplado orien-
tagoes, estratégias, formas de organizacdo e actividades adequadas ao
contexto humano e material em que decorre uma aula de Educagio
Fisica conforme as exigéncias dos programas escolares.

Ao abordar o dominio dos contetidos, professores de varias geracdes
manifestaram a sua insatisfagio pela auséncia ou insuficiéncia de forma-
¢do em materia de apoios primdrios a alunos acidentados ou em tipicos
estados criticos de saude (por exemplo, crise epiléptica). A titulo de
exemplo, apresenta-se o testemunho «Faltavam no curse matérias funda-
mentais como Primeiros Socorros».

Outra faceta do dominio dos contetdos é a que se refere a profun-
didade do conhecimento e, logo, ao tempo de aprendizagem assegurado
para cada actividade. «Muitas horas de pritica de actividades considero
terem sido fundamentais» parece ser a expressdo positiva duma formagao
que garantiu a consciéncia de dominar sempre algo desconhecido dos
alunos e o sentimento sempre renovado de estar preparado para escla-
recer as suas duvidas, o que parece constituir factor de auto-conforto
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profissional. Esta referéncia a importancia da prética das actividades
fisicas é reforgada quando um professor opina «Algumas matérias deve-
riam ter sido mais prdticas (Patinagem, Danga, Corfebol e Futebol)», suge-
rindo que o seu ensino tinha assentado em excessiva verbalizagao.

Finalmente, a fundamentagdo do dominio dos contetidos aparece
ainda alargada ao impacto positivo das experiéncias de campo. Um
professor, ao afirmar «Nio esqueco a dimensdo fortemente pritica e de campo
que muito ajuda na docéncia» reafirma a importancia das experiéncias
motoras e reconhece que o conhecimento das matéria também pode ser
obtido pela observagdo dos profissionais em exercicio.

Se a formagdo inicial ndo assegura ao professor o conhecimento das
matérias que constituem a substancia do processo de ensino-aprendiza-
gem, terd aquele de contar com as oportunidades de recurso a formagéo
continua, com o processo de socializagdo proporcionado pela comuni-
dade profissional e com a sua propria iniciativa pessoal. Estas tdltimas
consideragdes estio bem patentes no testemunho seguinte: «Tecnicamente
aprendi quase tudo fora da Escola (de formacio): livros, colegas mais velhos,
técricos de modalidades, filmes, ...».

4.2 Pritica pedagégica

O parametro de andlise a seguir mais focado foi Préatica Pedagogica
que mereceu a referéncia de 61,3% dos professores e engloba todas as
experiéncias de ensino orientado. Os 39,6% de sujeitos que reconhece-
ram a influéncia positiva das experiéncias de ensino durante a formagéo
inicial associados aos 21,7% que qualificaram tal formacdo negativa
neste aspecto sdo resultados quantitativos que apoiam a formulagéo de
Lawson (1989) de que «as experiéncias de ensino durante a formagio sdo
consideradas facilitadoras da transigio do curso para a fase do profissionalismo
(auténomo)». No que diz respeito ao estagio, as opinides dos investiga-
dores sdo concordantes e reafirmam a importancia das experiéncias de
ensino: «... o desafio de colocar o formando perante uma situagdo real de aula
constitui o melhor e mais 1itil beneficio» (Hersh, 1982).

O aprego por esta componente da formagdo é manifestado por
reconhecimento do seu impacto no auto-conceito de eficacia profissional
ou por critica a sua inexisténcia ou insuficiéncia. Por exemplo, a «Boa
formacio pedagégica e diddctica adquirida com a pritica pedagdgica supervisi-
onada ao longo de todo o curso» reconhecida como uma faceta positiva
dum curso frequentado por um professor contrasta com a opinido dum
professor doutra geragio para quem «lnsuficiente do ponto de vista da
prética docente, a formagio foi feita ao longo da pritica profissional e com
recurso a formacgdo complementars.

As citaghes anteriores ndo permitem, contudo, precisar o alcance do
conceito de Pratica Pedagégica. Valerd a pena, a proposito, considerar a

37



38

avaliacdo positiva da formacéo recebida por um sujeito pela «Sensibili-
zagdo para a actuagdo pedagdgica do Professor, como Educador, no sentido lato
do termo». Neste caso, a interac¢io pedagogica extravaza do processo de
ensino-aprendizagem circunscrito a um reportério motor e as capacida-
des correspondentes (de valor ndo contestado), sugerindo alargar-se a
assungdo duma perspectiva ética quanto a existéncia pessoal e quanto ao
relacionamento social. Esta interpretagio parece encontar eco na critica
de sentido negativo expressa por outro sujeito para quem a formacio
inicial foi «Mecanicista com laivos de humanismo».

Finalmente, o tema da Prética Pedagdgica centrou-se na abordagem
das dificuldades decorrentes da integragdo de alunos com necessidades
educativas especiais no ensino geral. «Ndo sei como tratar alunos com
necessidades educativas especiais» constitui a afirmago duma incompetén-
cia atribuida por um professor & formagdo inicial. O facto de s6 um
professor ter abordado este aspecto sugere tratar-se de alguém, ele-
mento singular da amostra, preocupado com os efeitos prejudiciais que
as experiéncias da aula possam ter e que gostaria de saber corresponder
as necessidades educativas especiais de certos casos de alunos a que tem
de dar resposta. No sentido de encontrar evidéncia sobre a experiéncia
docente com alunos com necessidades educativas especiais, esforcos da
investigacdo neste dominio justificam-se atendendo a especificidade da
disciplina e a que o ensino integrado s6 muito recentemente foi insti-
tuido.

4.3 Fundamentacdo tedrico-cientifica

Esta categoria mereceu a consideragdo de 37,7% dos sujeitos da
amostra. Uns, 22,6%, descreveram caracteristicas que consideraram
positivas para o seu desempenho educativo. Outros, 15,1%, apresenta-
ram facetas negativas do seu curso neste dominio.

A analise da formacdo inicial quanto a fundamentacio tedrico-cien-
tifica assentou na assungio do curso como etapa de formacao de educa-
dores. E o que se depreende da opinido favordvel em «A minha formagio
no Ramo das Ciéncias da Educagio foi bastante boa».

No ambito das Ciéncias da Educacio, trés aspectos sdo particulariza-
dos — a ética profissional do professor, o conhecimento do aluno, e o
dominio de técnicas de ensino e gestio de actividades.

Primeiro, ao colocar o problema da ética, quer-se significar que ser
Professor de Educagio Fisica é algo mais que desempenhar a importante
tarefa de transmissor de conhecimentos sobre as actividades fisicas.
A titulo de ilustracdo desta linha de pensamento, apresenta-se um
motivo de satisfagdo apresentado por um professor acerca da sua forma-
cao: «Consciéncia dos valores inerentes i funcio de Professor». Poderd, con-
tudo, questionar-se, neste 4mbito, quais terdo sido os valores explicitos



e os valores implicitos nas atifudes e comportamentos durante o exerci-
cio da profissao.

Um segundo aspecto do dmbito das Ciéncias de Educagdo conside-
rado tem a ver com o conhecimento do que representa a complexidade
do ser humano com quem o futuro professor terd de relacionar-se.
A interpretacio do processamento de informagdo, dos sentimentos rela-
cionados com auto-conceitos e dos estados emocionais, isto é, do lado
interior de «cada estado de ser», como disse um professor, bem como da
sua evolugdo, sdo temas que possivelmente justificam a sua considera-
¢do. A preocupacido com o conhecimento do aluno estende-se, pela espe-
cificidade da matéria de ensino, a interpretacdo do desempenho motor
na sua relagdo com a disponibilidade energética e a exercitagdo, como se
depreende da afirmacdo: «Gostaria de ter conhecimentos cientificos mais
aprofundadoes no sentido de conhecer melhor a reaccio da mdquina humana ao
esforco». O testemunho que se segue, traduz a sua formulagdo genérica:
«Foi-me fornecida informacdo que me ajuda a conhecer ¢ a compreender os
alunos».

Finalmente, referéncias as Ciéncias da Educacdo traduzem a impor-
tancia atribuida ao processo de ensino-aprendizagem. A este proposito,
as decisOes pré-activas e interactivas, isto é, as de planeamento e as
inerentes ao relacionamento do professor com os alunos respectiva-
mente, foram contempladas, como se verifica na opinido: «A minha for-
magio foi satisfatoria em técnicas de ensino, principios de planeamento e orien-
tagdo e gestdo de actividades».

A abordagem qualitativa no estudo dos testemunhos dos professo-
res, ao evidenciar o dominio dos contetidos de ensino, a prética peda-
goégica e a formagdo tedrico-cientifica como categorias da formagdo
inicial, cuja importancia se manifesta nos resultados quantitativos ja
apresentados, parece estar em concordancia com De Landsheere (1985)
segundo o qual «A formagio do professor deverd integrar a formagdo geral,
o dominio da drea especifica, uma forte componente de Psicologia (incluindo
psicologia educacional) e um bom dominio dos métodos e técnicas de instru-
cao».

Ao fazer uma apreciacdo conjunta das trés categorias ja apresentadas,
parece pertinente atentar na valorizacdo que os professores fazem do
seu contetido, pela importancia que lhe é reconhecida no reconheci-
mento do ensino como profissao. No sentido de precisar as condigdes
necessdrias a profissionalizagdo, Montané (1994) considera que esta
«... implica, para além da autonontia a nivel micro, que a formagdo do professor
seja equilibrada nos trés tipos de conhecimento — matéria, pedagogia e prd-
tica». Isto significa que para ser professor é necessdria uma formacio
especializada, fundamentada na investigagdo e credibilizada por um
corpo de conhecimentos e préticas de intervengdo que doutra forma ndo
seriam adquiriveis. Assim sendo, ndo fara sentido que o seu desempe-
nho na aula tenha de obedecer a ditames externos como de mera ocupa-
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cao funcionalizada se tratasse. Em contrapartida, a ética profissional tera
de ser um ponto de honra, também credibilizante, da profisséo.

Ao focar a expressdao «conhecimento» na formagfo inicial, qualquer
que seja a substincia a que se reporte, convém precisar que a sua origem
ndo tem necessariamente de residir na Universidade. H4 que valorizar
também os resultados das experiéncias profissionais dos professores
que, durante a sua carreira, vdo fazendo opgdes pedagdgicas e sobre elas
reflectem para encontrar melhores solucdes. Estas consideracdes de
esclarecimento de que a Universidade, ao veicular conhecimento, para
além de seleccionar os resultados da investigagdo interna, pode contem-
plar também a experiéncia docente acumulada vém ao encontro da con-
clusdo de Schempp e Martinek (1988) de que «Hi pouca partilha do conhe-
cimento prdtico gerado por aqueles que vivem no terreno a profissio. E também
pouco evidente a utilizagio do conhecimento tedrico gerado pelos profissionais
da Universidade».

4.4 Adequacdo da formacdo a realidade

A inadequacdo da formagido a realidade foi mencionada por 11,3%
dos professores da amostra como uma caracteristica negativa do seu
curso. Tal aconteceu, por exemplo, com o sujeito que afirmou que
«A Teoria oferecida pela Faculdade nem sempre respondeu as necessidades da
Pritica» ou com o outro que, mais peremptério, afirmou que «O plano de
estudos comportava uma forte componente pratica, sem articulagdo com a res-
pectiva fundamentagio tedrica».

As criticas apresentadas pareceram abranger situagdes em que a
formacdo tedrica excedeu as necessidades da pratica do formando
como «praticante do exercicio fisico» e como «praticante do ensino» ou, o
que serd mais delicado, contradisse estas mesmas. A identificacdo de
sujeitos da amostra com a coeréncia entre Teoria e Pratica concorda
com a conclusdo de Roehler et al. (1988), segundo os quais «Um objec-
tivo no ensino ¢ estabelecer conexies entre pensamento do professor e acgio do
professor, e por fim, consecucio do aluno». A partir desta citagdo parece
pertinente levantar ainda a hipétese de os alunos de futuros professo-
res poderem vir a ser afectados na sua consecucdo como resultado da
falta dessa coeréncia.

A consideragdo da pratica de ensino na sua relagdo com a correspon-
dente teoria sugere, quanto a este tema, uma nota final sobre a alternan-
cia ciclica e continuada das respectivas aprendizagens. A propésito, o
estudo de Russel (1988) apresenta evidéncia qualitativa merecedora de
ponderacdo: «Segundo os testemunhos duma professora experiente e doutra no
seu primeiro ano de carreira, o aprender a ensinar niio é um processo em duas
etapas em que, primeiro, se aprende a teoria e, segundo, se pde a teoria em
pratica. Teoria e prdtica sdo fases alternadas duma mesma realidade». Quer



isto significar que, num curso de formagéo de professores, desde o seu
inicio, deve haver lugar para experiéncias préticas de ensino que possam
ser campo de aplicagdo da teoria e serem facultados os conhecimentos
tedricos que a propria pratica vai aconselhando.

4.5 Capacitagdo para a gestdo escolar

9,4% dos sujeitos criticaram a sua formacdo inicial por caréncia ou
insuficiénecia de ensinamentos relativos a estrutura, funcionamento e
gestao da Escola. A necessidade desse tipo de conhecimentos foi
justificada pelo facto do professor ser chamado a exercer fungdes que
estdo para além da docéncia: « A formacdo foi insuficiente para o desempe-
#ho de cargos de gestdo administrativa». Talvez, neste caso, a ideia fosse a
de considerar que, se ao professor cabiam, e ainda cabem, atribuigdes de
gestdo escolar, nomeadamente como membros dos conselhos directivos
das escolas, a Universidade devia ter cuidado também desta preparacao
particular.

Noutros testemunhos, o problema foi colocado com o argumento de
que um professor deve conhecer a institui¢do para a qual estd a ser
formado. Este parece ser o sentido da opinido: «Nio aprendemos sequer
como ¢é que wma escola se organiza, quais os diplomas legais pelos quais se
rege». E compreensivel que, ao referi-lo, se pretenda focar o exercicio das
vérias fungdes que o professor pode ser chamado a desempenhar. De
facto, o mundo dos relacionamentos escolares do professor néo esta
limitado ao aluno na aula. Ao professor cabe interagir com o aluno
noutras situagdes, algumas delicadas como acontece nos comportamen-
tos desviantes sujeitos a processo disciplinar, com colegas da mesma e
doutras disciplinas e com encarregados de educagio.

4.6 Promocio do sentido de formagdio continua e adequagdo do saber

Nesta categoria foram integradas as unidades de significado que tra-
duziam a sensibilizacio da formaco inicial para a necessidade de o
profissional procurar, por um lado, aprofundar os conhecimentos com
que iniciou a sua carreira, ja que as exigéncias colocadas pelos alunos
também vio crescendo como reflexo do desenvolvimento, e, por oufro
lado, enriquecer-se com os novos conhecimentos proporcionados pela
investigacdo. Nela foram ainda consideradas as referéncias feitas a pro-
mocio da necessidade de adequar o conhecimento proporcionado pela
Universidade aos contextos em que a actividade profissional era
exercida.

Esta categoria foi referida como uma das caracteristicas positivas dos
cursos frequentados por 9,4% dos inquiridos.
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Uma ideia globalizante do problema centrou-se na assungdo de que
o conhecimento é dindmico, isto €, ndo responde ad efernum as exigéncias
da realidade. A inovagdo, quer a partir das experiéncias e atitude sem-
pre reflexiva dos profissionais, quer a partir da investigagdo em Ciéncias
da Educagdo, sempre na busca de melhores caminhos, justifica a preo-
cupagao de professores. Este parece ser o sentido do testemunho: «Ensi-
nou-se (o curso) que a Educacdo Fisica era wma ciéncia em evolugdo e 1novos
conhecimentos viriam, dai o estar atento e informar-ne».

A valorizacdo da formagdo continua ndo pode, contudo, servir de
alibi para uma formacdo inicial de menor rigor ou mais pobre. Um
professor, nesta linha de pensamento, considerou positivo o seu curso
porque, disse, «Deu-me um acervo de conhecimentos que me permitiram
partir para a aufoformacio ... actualizando-me relativamente a correntes actuais
da pedagogia da Educagdo Fisica, novos conceitos e novas atitudes educativas».

Finalmente, uma tltima contribui¢do que tem a ver com a concepgao
da substincia da formacdo inicial. Quando um professor afirma «Nio
recebi receitas mas a formagio possivel que me permitiu encontrar as solucdes»
reafirma a necessidade de uma base de conhecimentos minima que,
contando com a flexibilidade e criatividade do professor, permita ter
sucesso profissional. Ao mesmo tempo, reconhece que ndo recebeu
receitas, isto ¢, pacotes de medidas a aplicar em situacdes concretas
muito precisas, que, contrapostas a formagdo recebida, certamente
representariam uma provocagdo a sua capacidade intelectual.

4.7 Enguadramento legal

Esta categoria inclui todas as referéncias ao suporte legal da estrutura
dos cursos e suas consequéncias explicitas. A leitura flutuante dos tes-
temunhos, cuja frequéncia relativa correspondeu a 3,8% da amostra,
permitiu fazer ressaltar trés temas sensiveis _ o estatuto universitdrio da
formagdo, o relacionamento do curso de Educagdo Fisica com outros
cursos superiores e a integracdo do estdgio no curso.

O «Cardcter ndo-universitdrio do Curso» é apresentado como uma
caracteristica negativa da formacdo. Esta manifestacdo de desagrado
corresponde a situagdo vivida até 1975, ano em que foi consagrado legal-
mente o estatuto universitdrio da formacdo em Educacdo Fisica corres-
pondendo a luta pela dignificagdo profissional travada durante anos
pelos professores.

Supostamente consequéncia da situagdo estatutdria vivida antes de
1975, os estudantes dos cursos de Educagdo Fisica de entdo ter-se-iam
visto condicionados a viver esta etapa académica muito a margem dos
colegas dos outros cursos e a ndo poder beneficiar dum relacionamento
mais proximo. Além disso, o curso ter-se-ia fechado muito sobre si pro-
prio, limitando os horizontes da formacao. Isto é o que se depreende da



«Fraca relagio e integragio com os restantes cursos superiores» referidas por
um professor.

A «Auséncia de profissionalizagio integrada no curso», apresentada por
outro professor como caracteristica negativa do seu curso, pode traduzir
a negagio duma concepcio da formagéo inicial orientada para a profis-
sdo do ensino. Ao privilegiar o conhecimento tedrico e o dominio dos
contetdos, remetendo para as entidades empregadoras a tutela do esté-
gio, 0 curso é supostamente assumido como estudo académico exclusivo
duma &rea do conhecimento, ndo integrando a preocupacdo da forma-
¢do docente.

Os efeitos do estdgio (no caso que se apresenta, integrado) nao
podem ser separados da qualidade dos orientadores e responsaveis
universitdrios expressa no tipo de intervengdo e na continuidade da
accdo. Isto é o que se deduz da critica feita ao estdgio por um professor:
«Impreparacio e nio acompanhamento metodoldgico no 4.° ano de estigio (que
nem pedagdgico se pode ter considerado).»

4.8 Perspectivas de investigacio

A formacio de professores ndo pode realizar-se com alheamento dos
resultados da investigacio, segundo 3,8% dos sujeitos da amostra. Deve
mesmo ser inspiradora do sentido de pesquisa pelos formandos. Além
disso, a instituicdo formadora, como responsabilidade inerente a sua
integracio na Universidade, cabe também investigar, contando para tal
com os seus proprios recursos. Assim parece pensar o professor que
considerou como caracteristica negativa do seu curso a «Inexisténcia de
motivagdo ou perspectivas de investigagio».

4.9 Consciencializagdo ético-profissional

A consideracio de um conjunto de valores comuns aos membros
duma profissdo como expressdo da sua identidade profissional constitui
um argumento a favor da formacio inicial como processo da sua
veiculagdo, em 2,8% dos inquiridos. Neste sentido se expressou um
professor ao valorizar o seu curso como veiculo da «Consciéncia dos
valores inerentes i fungio de Professor». Lawson (1990) enaltece a importan-
cia destes valores para a socializagdo profissional. Trata-se, a seu ver, da
aquisigdo da «ideologia profissional, um conjunto de crengas interrelacionadas
sobre o profissional ideal, a sociedade ideal, o papel do exercicio e do desporto
na criagio de imagens de eficicia profissional».

Embora a socializagio profissional se estenda a toda a carreira do
professor, a formacdo inicial pode, também, neste aspecto, desempenhar
um papel importante como o testemunho seguinte esclarece: «A drea da
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Psicologia foi incontestavelmente a que mais me ajudou, assim como a atitude,
a postura dos professores que tive. A eles devo todos os valores que possuo».

Ao analisar a problematica dos valores, e na linha da anterior citagao,
serd ainda de ter em conta os efeitos do curriculo oculto. Nao se pode,
a propdsito, esquecer que as palavras, as teorias ensinadas, transportam
muitas vezes mensagens de valores ocultos que acabam por influenciar
mais tarde o comportamento das pessoas. Qutra vertente do curriculo
oculto tem a ver com valores expressos pela propria maneira de ser do
formador. Parece poder induzir-se sobre este assunto que dos compor-
tamentos docentes ressaltam tracos de cardcter, afinal sistemas de valo-
res profissionais, que podem ser tomados mais tarde pelos formandos
como referéncias éticas nos locais de trabalho.

4.10 Promogiio do gosto pela profissio

A dltima categoria de analise identificada foi «promog¢do do gosto
pela profissdo» e corresponde as referéncias de 0,9% de sujeitos da
amostra sobre acgdes dos formadores ou da institui¢do formadora no
sentido de estimular a identificacdo afectiva dos estudantes com a pro-
fissdo. Tal foi o caso do professor que forneceu o seguinte testemunho:
«.. a preparagio que obtive proporcionou-me... motivacio para o desempenho
das minhas fungdes profissionais».

No entanto, a motivagdo para o exercicio profissional pode desenvol-
ver-se antes da entrada no respectivo curso a partir das experiéncias
vividas na Educacdo Fisica e no Desporto. Os auto-conceitos de eficacia
e de conforto criados nestas dreas, a consciéncia do sentido humanista
dos Professores da Educacdo Fisica e, noutros casos, a inten¢do de apro-
veitar a hipdtese que resta para melhorar a condi¢do social numa socie-
dade marcada pela pentiria de emprego, parecem ser argumentos para
a escolha do curso. O exemplo apresentado constitui evidéncia, porém,
de que, mesmo nestes casos, os estudantes podem alterar ou reforcar as
razdes da sua opc¢do profissional, o que, a acontecer, vincara a capaci-
dade de a formacdo inicial se afirmar como percurso de motivagdo e,
logo, de socializacdo profissional.

5. Conclusdes

Os resultados evidenciados pela andlise qualitativa dos dados permi-
tem-nos induzir as seguintes conclusdes:

a) Professores em exercicio nas escolas testemunharam o impacto da
formacdo inicial como etapa de socializagdo profissional;

b) Os factores associados a socializa¢do profissional foram o dominio
dos contetidos de ensino, as experiéncias de pratica pedagoégica, a



adequada fundamentacdo tedrico-cientifica, a promogdo do sen-
tido de formacdo continua e adequagdo do saber, a conscienciali-
zagdo ético-profissional e a promogdo do gosto pela profissdo
proporcionadas pelo Curso;

¢) Uma via encarada para que a formagdo inicial reforcasse a com-
peténcia profissional foi garantir que todos os contetidos dos pro-
gramas escolares fossem estudados e situados no contexto a que
se destinam.

d) O humanismo foi considerado uma caracteristica positiva da for-
magio inicial que implica a sensibilizagdo para uma actuagao pe-
dagdgica do Professor como Educador;

) A coeréncia entre o discurso e a pritica da Institui¢do de Forma-
cdo, bem como a sua adequacgdo a realidade, explicaram o grau de
consecugdo profissional em alguns docentes;

f) A capacitagdo para o exercicio profissional sugeriu da formacgio
inicial a consideracio de todas as fungdes que legalmente lhe
estdo atribuidas para além da docéncia;

g) O estdgio integrado, para ser um instrumento consequente de
socializagdo profissional, deve contar com o apoio de orientadores
preparados e que garantam acompanhamento metodoldgico, o
que nem sempre parece ter acontecido;

h) A investigagdo foi considerada uma pega importante na constru-
¢do do sucesso profissional.
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Metamorfoses na formacgdo de professores
de Educacao Fisica

José Gregorio Viegas Bras*

Muitos sdo aqueles que, formados nas limitagdes da redutora educa-
¢do escoldstica, apenas conseguem vér o professor de Educacédo Fisica
como um operério de fato macaco (o dito fato de treino) atarefado no
seu papel marginal de «bate-chapas» do Sistema de Ensino, como se o
nivel da sua intervencdo se circunscrevesse a tratar da forma (carcaca),
ficando os contetidos (formagdo intelectual) para os professores do cola-
rinho branco.

Esta posicdo dicotémica preconceituosa, baseada no pressuposto de
uma falsa e ridicula diferenciagdo, tem por consequéncia desvalorizar o
contributo da Educagdo Fisica para a formagdo da pessoa e banalizar
também a importancia da formacdo cientifica e pedagogica dos profes-
sores nesta drea do conhecimento. Lamentavelmente esta linha de pen-
samento que foi (e continua a ser) bastante marcante na nossa historia,
inviabiliza o reconhecimento do potencial educativo da Educacéo Fisica
e a necessidade de se realizar também nesta area, uma formagdo com-
pativel com o nivel de complexidade da profissdo. Muitos «bem pensan-
tes» ndo conseguem perceber a dimensdo da dificuldade que existe em
formar um professor de Educacao Fisica e, por isso, qualquer exigéncia
que se possa fazer, é considerada uma estranha reivindicagdo marciana.

Ser professor de Educagdo Fisica ndo é apenas ser professor como
qualquer outro, é também, e para além disso, ser vitima da ignorancia,
discriminacdo e injustica. Ser professor de Educacdo Fisica é ser dife-
rente, ndo tanto pelo conhecimento, pois todos comungam de particula-
ridades especificas das dreas a que pertencem, mas fundamentalmente

* Yogal da Direccdo da SPEF, Assistente no Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica
e Desporto da ULHT.
Boletim SPEF, n.° 14 Outono de 1996, pp. 47-54.
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pelo trajecto histérico. Ser professor de Educacdo Fisica é evocar um
passado de luta pela construgio (e afirmacdo...) de uma area de conhe-
cimento, é herdar o desconforto social e a longa caminhada que ainda
€ preciso percorrer mas que muitos ndo resistem porque nio foram
ensinados para estes confrontos.

E sobre isto ndo pode haver duvidas. Qualquer instituigdo de forma-
¢do que negligencie a heranca legada e a complexidade da realidade
social do exercicio profissional, comete uma operagdo duplamente sui-
cida. A si propria porque aniquila os seus propésitos. Ao futuro profis-
sional porque ndo lhe dd meios de poder sobreviver num contexto bas-
tante agreste.

Como diz o poeta Anténio Maria Lisboa «o futuro é tdo antigo como
0 passado e ao caminharmos para o futuro é o passado que conquista-
mos». Trata-se ainda, em alguns aspectos, de conquistar o passado.
Hoje, ainda hoje, andamos a conquistar parte de um passado que nos
pertence.

Para dar continuidade a este processo de conquista sd0 necessérios
muitos e bons professores. E a boa formagio ndo é aquela que, a pre-
texto do discurso cientifico, vira as costas a realidade, mas antes aquela
que procura solugdes (também cientificas...) para os problemas que a
profissdo coloca, é a que desenvolve capacidades individuais e colecti-
vas para superar os obsticulos que entravam o desenvolvimento da
Educacao Fisica.

A formagdo inicial ndo esgota nem substitui a formacido continua,
mas tanto pode castrar como promover o desenvolvimento das compe-
téncias profissionais que necessariamente terdo que ser aperfeicoadas ao
longo da vida, tanto pode desmotivar como pode entusiasmar o inte-
resse pela profissdo. Nao é uma varinha mégica que tudo resolve, mas
€ inquestionavelmente o berco da construcdo das competéncias e da
identidade profissional, servindo ao mesmo tempo como um mediador
importante na formagéo para a mudanca. A deficiente formagao fragiliza
a Educagéo Fisica e favorece a regressdo. Néo é concerteza a tinica varia-
vel a influenciar o processo, mas presta um papel determinante no
desenvolvimento da Educacio Fisica.

Trazendo a meméria aquilo que foi o percurso da formacao inicial de
professores de Educagio Fisica em Portugal, em termos sintéticos, dire-
mos que podemos distinguir trés grandes ciclos. Porém, cada um dos
ciclos deve ser lido como um conjunto de tracos predominantes, nio
totalmente isento dos tracos dos outros.

1.° ciclo — Constitucionalismo (1911-1974)

O primeiro ciclo designamos por Constitucionalismo por correspon-
der a0 momento em que se d4 a génese da institucionalizacio da forma-



¢do de professores de Educacdo Fisica em Portugal. Representa a funda-
¢do, o momento em que Portugal acordou e arrancou definitivamente a
procura de uma solugdo para um problema social que ja tinha sido
declarado. No entanto, distinguimos neste ciclo trés fases:

1." fase — Abrange o periodo que vai da instauracdo da 1.* Republica
até a criacdo do INEF. Integram-se nesta fase os primeiros projectos e
experiéncias realizadas com o intuito de encontrar a solugdo adequada
para o problema que se colocava — formar professores de Educagdo
Fisica em Portugal.

L uma fase ainda rudimentar mas extremamente interessante pela
riqueza das ideias que na altura jd se defendiam. No entanto, esta fase
é um pouco conturbada e instdvel. Muitos dos projectos ficaram na

gaveta. A exemplo disso temos:

— As Escolas Normais Superiores de Coimbra e Lisboa, criadas pela
I Republica, para funcionarem em anexo as Universidades;

— O projecto do Ministro da Intrucdo Publica, Jodo José da Concei-
¢do Camoesa, que pretendia criar as Faculdades de Ciéncias da
Educacdo integradas na Universidade, onde estava prevista a for-
macdo de professores e instrutores de Educagdo Fisica;

— A proposta da Comissdo Superior de Educagdo Fisica do Exército,
que tencionava transformar a sua Escola de Educagdo Fisica do
Exército num estabelecimento vocacionado para formar professo-
res, ndo s6 militar mas também civil.

Por outro lado, a formagio de professores de Educacdo Fisica reali-
zada nesta altura teve uma duragdo precdria, como € o caso dos seguin-
tes cursos:

— O curso Normal de Educacdo Fisica que viria a ser integrado na
Escola Normal Superior;

— O curso da Escola Superior de Educacio Fisica da Sociedade de
Geografia;

— A Escola de Ciéncias Pedagogicas, que substituiu as Escolas Nor-
mais Superiores onde era ministrado o Curso Normal de Educa-
¢do Fisica.

Nesta primeira fase, a formacdo de professores baseia-se no sistema E,
que significa:

E de ENSAIO — Porque se trata ainda de experimentar, apreciar
e verificar o que melhor se ajusta a formagdo de professores de Edu-
cagao Fisica em Portugal.
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2. fase — Vem na sequéncia dos acontecimentos anteriores, ini-
ciando-se com a criacdo do INEF (1940) e prolongando-se até finais da
década de 50 (1957). E um mesclado da patente militar, médica e reves-
te-se inicialmente numa concepgdo anti-desporto. O problema da raca
estava em causa, procurando-se na doutrina de Ling a salvacdo para o
problema.

Distingue-se da fase anterior porque se dé a consolidacio efectiva da
formagdo de professores com a criagdo do INEF. Nesta fase, a formacao
de professores assenta numa matriz tinica (Educacdo Fisica), embora
bifurcada e hierarquizada (Professores e Instrutores), hermética e dou-
trinaria (Ling), evoluindo pouco ao longo do tempo.

Muito embora esta fase integre duas décadas, é de assinalar que a
década de 50 tem caracteristicas diferentes da de 40. A primeira é muito
mais hermética, comecando-se a verificar alguma instabilidade e neces-
sidades de mudancga logo a partir do inicio dos anos 50. As alteracées
curriculares que ocorreram a titulo experimental em 53/56 concretiza-
ram-se no plano legal em 1957. Diremos que esta década (a de 50) é um
periodo de transi¢io que prepara a entrada nos conturbados anos 60.

Em sintese, neste fase a formacdo de professores baseia-se no sistema
M, que significa principalmente duas coisas:

M DE MONOLITICO — Porque se fundamenta no valor supremo
da doutrina, seguindo-se, por consequéncia, a uniformidade, hierar-
quia, rigidez e obediéncia.

M DE MONASTICO — Porque é tratada marginalmente pela
politica educativa; porque se baseia num esquema doutrinario, ao
qual se pede convicgio e fidelidade absoluta e também porque pro-
jecta a ideia que a formacdo de professores de Educacio Fisica é um
problema a resolver num local isolado de tudo e de todos, a imagem
do criado retiro esotérico da Cruz Quebrada.

3.% fase — Coincide com os finais dos anos 50 (1957) e estende-se até
ao 25 de Abril de 1974. A alteragdo efectiva dos planos curriculares
trouxe uma mudanga significativa com a abertura ao Desporto e tam-
bém a Danga..

Com o inicio deste processo de abertura, observou-se um grande
dinamismo durante os anos 60. E o tempo do Fundo Fomento do Des-
porto e da afirmagao do Desporto. E sobretudo de assinalar que durante
0s anos sessenta se desenvolve um movimento que se projecta pelos
anos sctenta, e que ¢ marcado pela acesa e apaixonada discussdo dos
ISMOS da Educagao Fisica — Psicologismo, Pedagogismo, Desporti-
vismo, Expressionismo..., tendo culminado numa mudanca curricular ja
nos principios dos anos 70

E também durante os anos 60 que o Curso de Instrutores é efectiva-
mente implementado como forma de dar resposta a insuficiéncia de



professores. Acende-se a polémica entre os Professores e os Instrutores,
pois a diferenca estatutaria reflectia-se negativamente no terreno da
pratica profissional. Como consequéncia, ergueu-se uma barreira entre a
classe profissional.

Resumindo, diremos que a formacdo de professores nesta fase se
baseia no sisterna I, que significa:

I de ISMO — Porque representa o momento alto da discussdo e
confronto entre os Ismos da Educagdo Fisica.

I de INCF e de INSTRUTOR — Porque corresponde a um momento
muito particular que se viveu entre os profissionais, tendo correspon-
dido a um distanciamento social provocado pela divisao e hierarquia
verificada entre os diplomados pelos INEE'S e os pelas Escolas de
Instrutores de Educacdo Fisica.

2.° ciclo — Renascimento (1974-1986)

Designamos este ciclo por Renascimento (no sentido de movimento
de potencializacdo) da Educagdo Fisica. Fluxo da Educacdo Fisica por
corresponder inteiramente as aspiragdes da classe profissional. Assiste-
se a um novo impulso na renovacdo cientifica. A contestacdo, o
descontetamento e as reivindica¢des que vinham do final do antigo
regime beneficiou com a dindmica politica e com o novo enquadra-
mento provocade pela mudanca social, registando-se um salto qualita-
tivo consideravel.

O contexto de mudanca saido do 25 de Abril de 1974, foi a pedra de
toque para se assinalar a qualificacdo da formagdo. A criacdo de novas
institui¢des do ensino superior integradas na universidade, a extingdo e
reconversdo dos antigos cursos (EIEF/INEF), corespondeu inteiramente
a grande aspiragdo do sentir colectivo.

Em sintese, neste ciclo a formagdo de professores baseia-se no sistena
R, que significa pricipalmente duas coisas:

R de REVALORIZACAO — Porque se verifica a renovagdo, o
renascer, o relangamento e a reafirmacdo da ideia de Educacgéo Fisica;

R de RECONCILIACAO — Porque se extingue a diferenciacio de
estatutos entre os professores de Educacdo Fisica, promovendo-se a
integracdo de todos na mesma via de formagdo. Corresponde intei-
ramente a um tempo de convergéncia.

3.° ciclo — Revisionismo (1986...)

Designamos este ciclo por Revisionismo (refluxo da Educagio Fisica)
porque os principios organizativos que regulavam a formagdo de pro-
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fessores de Educacdo Fisica foram totalmente revistos. Nesta fase veri-
fica-se uma orientagdo que vem pér em causa o que tinha sido conse-
guido a custa de uma luta encetada durante varias décadas pelos pro-
fessores de Educagdo Fisica. Representa uma regressdo ao que vinha
sendo praticado, pois a formacao dos professores deixa de sér uma
competéncia exclusiva das universidades. Por outro lado, a ideia de
Educagdo Fisica é questionada, confundida, deturpada e difamada.

Em sintese, neste ciclo, a formacdo de professores baseia-se no sis-
tema P, que significa principalmente duas coisas:

P de PULVERIZOMANIA — Porque a arquitectura do sistema de
formacgdo se fundamenta na ideia maniaca de criar tantos cursos
quantos os apetites e interesses particulares. Sem considerar as neces-
sidades do pais nem os requisitos que deve obedecer a formagdo em
Educagédo Fisica, parece ter-se instalado uma ideia obsessiva que se
expressa na multiplicacdo exagerada dos cursos.

P de PARALISIA — Porque este processo institucionalizou os 3 D’s,
que podem servir de catalisadores mortais da Educacdo Fisica.
Temos assim:

D de DIVERSIDADE — Porque alicer¢ada na incoeréncia, na
contradicdo de principios, promove a difusio de uma onda de
confusdo e consequente processo de decomposigdo.

Nos dias que correm, a licenciatura em Educagéo Fisica pode
ser obtida mediante a frequéncia de cursos, cuja duragdo varia de
um a cinco anos. Mas a diversidade ndo se faz s6 sentir quanto ao
tempo. Os curriculos de formacdo sdo dispares e muito pouco
abonatorios em relagdo ao que deve ser a formacio em Educacdo
Fisica;

D de DISCRIMINACAO — Porque recupera a ideia de ma
memoria, dos estatutos diferenciados entre os professores. Nos
dias que correm verifica-se novamente a indesejavel discrimina-
¢do, dado que a obtencdo do diploma é adquirida em instituicdes
com diferentes estatutos académicos;

D de DESAGREGACAO — Porque ndo existe um pensar, um
sentir, um agir que sirva de referéncia e de forca aglutinadora,
geram-se discursos contraditérios que sé servem para alimentar o
desentendimento e o afastamento entre os professores. Por ndo
existir um quadro de referéncia comum, que sirva de agente
mobilizador, e também porque o actual modelo empurra para
sentimentos de superioridadeas e inferioridade, produz-se uma
lamentdvel desunido e afastamento entre os profissionais de Edu-
cacdo Fisica.

Tendo como pano de fundo este cendrio, a pergunta que se coloca é:
Que fazer?



Relativamente a esta interrogacdo, temos duas atitudes:

12 Agir em conformidade com as directivas estabelecidas. Aceitar
passiva e alegremente o que estd institucionalizado, livrando-se
de correr o risco de ser considerado um corporativista;

2.* Despoletar um debate sério e saudavel com todos os intervenien-
tes no processo, por forma a salvar o que ainda € possivel.

A resposta parece 6bvia. Mais do que nunca é necessario pdr uma
certa ordem no caos, na desintegracdo que ameaca fortemente a Educa-
¢do Fisica.

E fundamental investir na UNIDADE entre os cursos de formacgo de
professores de Educacdo Fisica. Quando falamos em UNIDADE estamos
a referir a necessidade de se estabelecer um plano de COERENCIA e
ndo de STANDARDIZACAQ, estamos a querer referir a UNIDADE que
deve existir na DIVERSIDADE.

Nao defendemos um modelo de formacdo de professores baseado na
UNIFORMIZACAOQO, onde tudo fica a partida pré-determinado, sem
deixar qualquer espaco de manobra as instituicbes de formacdo. Isto
representaria um enclaurosamento institucional com o respectivo ani-
quilamento do desenvolvimento das capacidades criadoras.

Quere-nos parecer que o problema nio se resolve do ponto de vista
estrito da ORDEM, embora admitamos que é necessario uma certa dose
de ORDEM.

Um sistema de formacgio extremamente rigido, seria um atentado a
INOVACAO. Por outro lado, um sistema como o que temos actual-
mente, ou seja , excesso de desordem, é por sua vez incapaz de produzir
uma coeréncia de acgdo conjunta para o desempenho de uma mesma
profissédo.

E necessdrio ndo esquecer que ser professor é fazer parte de um
projecto colectivo. Quer se queira ou ndo, cada um esta vinculado e
dependente do trabalho dos outros. O desenvolvimento e o prestigio da
profissdo ndo é uma doagdo. Pelo contrério, resulta da construgdo que
os seus profissionais souberem ou néo fazer.

Mesmo até as proprias instituigdes de formacdo ndo podem ficar
indiferentes ao contdgio dos problemas que o desempenho profissional
levanta. Nao é abrigando-se na neutralidade do campo cientifico que se
podem escudar das influéncias exteriores e legitimar uma posicdo
autista. Ainda que gozem do estatuto de autonomia, a liberdade conce-
dida, por um acto de consciéncia, deve ser gerida com responsabilidade.

A formacdo de professores nao pode ser produzida na base de um
exercicio abstracto que decorre em consequéncia de uma ciéncia pura,
perfeitamente isolada das implicacdes socio-profissionais. Por isso mui-
tos consideram completamente descabido as associagbes de professores
emitirem opinides sobre assuntos que nédo sdo da sua competéncia. Se a
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formagado ministrada nas instituigdes de formacio tem implicacdes pro-
fissionais, € compreensivel que os que se encontrem no terreno da pra-
tica profissional manifestem preocupagdes com o que estas produzem.

Se € que existe formacdo cientifica que ndo pode ser totalmente iso-
lada da realidade social em que decorre o desempenho profissional é,
entre elas, precisamente, a da formagio de professores. B o social que d4
sentido a formacdo cientifica, é ele que dita o critério de utilidade , é ele
que serve de prova final.

Formar professores implica necessaria e implicitamente uma prepa-
ragdo para aquilo que se vai fazer no futuro. Formar no vazio, indepen-
dentemente dos problemas que as condicdes do exercicio profissional
coloca, é uma opgdo que deliberadamente s6 pode estar interessada em
prejudicar e degradar a qualidade do ensino.

Enquanto se continuar a pensar que as institui¢do de formagdo tém
legitimidade para fazer o que bem entenderem, desprezando completa-
mente o impacto na profissao, ficamos bloqueados pela «birra» institu-
cional. E certo que as instituicdes se tém que reger por principios de
inovagdo e de autonomia, mas tal ndo pode significar a renincia ao
dialogo. .

Muito do futuro se joga aqui neste momento. Estamos em crer que
o debate entre os profissionais e os responsaveis politicos pode contri-
buir para o exorcizar a confusdo que tem dominado o nosso cenario
formativo.

Esperemos que ainda estejamos a tempo de nos encontrarmos.
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As instalagdes e os equipamentos
para a Educagdo Fisica
no 1.° ciclo do Ensino Basico

José Eduardo da Silva Monteiro*

Gostarfamos de iniciar o tratamento de este tema com uma reflexdo
que decorre de um conjunto de interrogagdes, reticéncias e preocupagdes
que os professores do 1.° Ciclo tém apresentado nas varias acgdes de
formagado que tivemos oportunidade de participar. Pode ser expresso nas
seguintes afirmagoes:

A Educagdo Fisica no 1.° Ciclo é uma utopia.
A Educacdo Fisica no 1.° Ciclo é um fantasma.
A EBducagédo Fisica no 1.° Ciclo é uma farsa.

A ideia de utopia justifica-se porque, década apds década, apesar de
as criancas continuarem a sonhar com ela, permanece sem lugar proprio
para existir, para estar, para ser.

E um fantasma que é uma presenca virtual nas nossas escolas.
E imagindria, falamos dela, acreditdmos nela (ou ndo), mas ndo se vé.
Quando se vé, é tantas vezes um prémio, um rebugado, quando ndo
deve ser outra coisa sendo um direito das nossas criangas.

Fala-se em farsa porque, apesar de néo ter lugar e por isso nao existir,
nunca deixou de ser obrigatéria e de estar presente em todos os
curriculos oficiais que foram elaborados.

Tais constatagdes colocam o problema da responsabilidade, ou seja o
problema de saber quem pode alterar esta imagem que os professores
denunciam.

* Assistente no Curso de Licenciatura em Educacéo Fisica e Desporto da ULHT.
Boletim SPEF, n.” 14 Outono de 1996, pp. 55-64.
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De quem ¢é a responsabilidade de hd tantas décadas comprometer-
mos o desenvolvimento completo das nossas criancas que, de geragio
em geracao, se viram privadas duma educagio... fisica que as promovesse
a uma outra dimensdo cultural?

Provavelmente, de todos nos: uns ndo acreditaram no sonho, outros
nao puderam (ou nao quiseram) construi-lo, outros ainda julgaram que
ndo era problema seu e, finalmente, outros preferiram o «possivel» (o
fécil) e optaram pelo «chocolate em vez da refeigio», ou seja, propuse-
ram «campeonatos», «competi¢cdes» e «animacdes» em vez de se criarem
as condigbes para as criangas, todas e cada uma delas (ndo s6 algumas),
terem as oportunidades educativas que precisam e merecem: continuas,
sequenciais e de valor pedagogico.

Todavia, ndo podemos deixar de reconhecer que os colegas professo-
res do 1.° Ciclo tém razao: por si sds, pela sua dedicagdo, pela sua
capacidade pedagogica, ndo ¢é possivel ultrapassar as limitacdes reais e
viabilizar a Educagdo Fisica. Perante a dimensdo dessas limitacdes é ja
um problema politico. Perante o efeito negativo dessas caréncias, é ja
uma deficiéncia cultural da nossa sociedade.

A acessibilidade material das actividades fisicas, o seu lugar na
escola € apontado sistematicamente, a par da formagéo dos professores,
como a principal limitagdo.

Dediquemos a nossa atencdo a esse aspecto: o lugar da Educacio Fisica.

II

As instalagbes para a Educagdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
caracterizam-se pela sua auséncia quase total ou pela inadequacio aos
propositos da actividade fisica educativa das criancas neste nivel de ensino.

As escolas onde se podem encontrar espagos utilizéveis para a Edu-
cacao Fisica ndo apresentam as qualidades apropriadas para a lecciona-
cdo desta drea obrigatdria do curriculo oficial.

a) Os espacos interiores:

— ndo tém dreas de separacdo de zonas de «pés limpos» das zonas
de «pés sujos»;

— sdo zonas de passagem e/ou acesso dos alunos, professores, fun-
cionarios e outros utentes ao interior da escola e das restantes
salas de aula;

— ndo tém qualidades de insonorizagao;

— ndo tém as paredes necessdrias para poderem ser utilizadas como
alvos ou como instrumento auxiliar de aprendizagem (por exem-
plo no trabalho com bolas);

— sdo transformados em locais «bonitos» sendo adornados com pra-
teleiras, vasos e flores, fitas decorativas, cartazes e «posters», ou sdo



interpretadas como o local privilegiado dos «placards» de informa-
cdo [porque sdo vistos como espacgos polivalentes: as normas sobre
construcdes escolares da Direcgio Geral dos Equipamentos séo cla-
ras quanto a esta idéia quando referem que «Esta zona destina-se
a actividades tais como gindstica, canto coral, etc... E o ponto de
reunido da comunidade escolar (o sublinhado é nosso) e, em certa
medida, do nticleo populacional no qual a escola se integra»'];

— apresentam muitas janelas ndo protegidas;

— os espacos de acesso a outros locais sdo varios e muito amplos,
retirando espago de parede;

— existem colunas no espago;

— ndo existem espacgos proprios junto a si (que permitam o acesso
facil) que sirvam de arrecadagdes de material;

— ndo existem balneéarios.

b) Os espagos exteriores, na sua grande generalidade, ndo correspon-
dem a nenhum critério de organizagdo. Sendo vejamos:

— quando o pavimento ¢ de terra ndo apresenta as condigdes mini-
mas de utilizacdo;

— quando ndo é em terra, o piso, muita vezes, é em alcatrdo. Fste
material ndo é o mais adequado a Educacao Fisica porque oferece
atrito impedindo que as criangas possam cair ou que o «material
de chio» (tal como patins, «skates», colchGes e outro material de
Gindastica) possa ser utilizado nestes pavimentos;

— nido sendo inconveniente, neste nivel de ensino, o espaco exterior
ser simultaneamente o recreio, este facto tem sido prejudicial na
sua rendibilidade, porque, em geral, apresenta desniveis, zonas de
implantagdo de drvores e outra vegetagdo, bancos, bicas de agua,
etc., retirando as poucas possibilidades que existem para as
aprendizagens da Educagdo Fisica;

— por nao haver quaisquer critérios, para além do desportivo, no seu
equipamento, sdo instalados materiais cuja relagdo custos/utiliza-
cdo é muita baixa e com pouco valor pedagégico para as criangas;

— por vezes, no sentido de serem espacos abertos a comunidade e
utilizados nas horas poés-laboral, apresentam equipamentos que
nio se adequam as caracteristicas destas idades, retirando-lhes
alguma eficicia naquilo que deveria ser fundamental — a activi-
dade obrigatéria das criangas.

I11

Neste quadro, a Educagdo Fisica dificilmente se pode realizar. Tal
facto permitiu confundi-la com «o faga-se qualquer coisa em qualquer
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lugar», jé que «afinal, mesmo sem a Educacio Fisica as criangas cres-
cem»”. Desta forma, parece ser opinido corrente, explicita ou de uma
forma surda, que a Educagao Fisica das nossas criangas se pode cumprir
com «qualquer muro e qualquer drvore», ou seja em qualquer lugar.

Ora todas as posicdes pedagdgicas e didécticas atribuem 3 Educacéo
Fisica um papel essencial e decisivo no desenvolvimento integral e har-
monioso das pessoas, especialmente na sua infincia.

Contudo, tais recomendagdes nao tém sido consideradas ao longo de
décadas com consequéncias negativas na satide e na nossa cultura.

A auséncia da importancia dada a tais argumentos é facilmente visi-
vel nos curriculos da formacdo inicial dos professores do 1.° Ciclo e na
falta de espagos para a Educagdo Fisica.

v

No que se refere aos materiais, os Programas de Educacdo Fisica
apresentam quais sdo 0s necessdrios 4 sua realizagdo, adiantando, em
alguns casos, material alternativo (por exemplo: «mesa ou plinto», «com
bola ou ringue»).

Os equipamentos que devem apetrechar as escolas devem ser estu-
dados e avaliados a partir «(...) de trés factores, a saber: qualidade,
quantidade e variedade»’.

A variedade dos materiais assumindo graus de importancia diferen-
tes pelas possibilidades educativas e pela actividade que permite exe-
cutar, ndo necessita existir na mesma quantidade nas escolas.

Ou seja, consideramos que hd material que deve haver numa relago
minima wuma unidade por aluno em actividade (por exemplo: deve haver
muitas bolas, uma para cada «miido», de vdrios tamanhos, pesos e
cores, tal como baldes, arcos, cordas de saltar e raquetas). Enquanto
outro tipo de material, tal como patins, «skates», colchdes e ringues, no
necessita existir na mesma relagdo.

O restante material, tal como béques, plintos, espaldares, barras
fixas, bancos suecos, planos inclinados e traves de equilibrio, devera ser
sujeito a estudos no sentido de, por um lado, haver uma maior optimi-
zagao na sua utilizagdo e, por outro lado, poderem ser criados materiais
especificamente adequados, simples e econémicos, com durabilidade,
que possam substituir os equipamentos desportivos e para o espectaculo
que o mercado oferece, para o treino especifico (como tal pouco
polivalentes e muito caros).

Para além deste material, as escolas devem ser equipadas com outros
aparelhos, chamaremos «fixos e de balango», que devem ser colocados
nos espagos exteriores (no «espago aventura», ou «gindsio ao ar livre»).
Estes aparelhos devem utilizar materiais naturais, como a madeira, aos
quais se podem juntar «pneus», cordas, etc.



Tais equipamentos devem permitir a realizagio das habilidades fun-
damentais apresentadas no programa, que sao as habilidades tipicas das
idades a que se dirigem. Devem incluir, também, as barras fixas com
alturas variadas, os aparelhos que permitam o trabalho de equilibrios e
os colchdes ou tapetes que possam ser utilizados no interior e no exte-
T10T1.

v

As possibilidades educativas e de exploragdo de material ndo podem
depender do tipo de escola, conforme é avangado nas «Normas sobre
Construcdes Escolares — Edificios e Terrenos para Escolas Primérias»*
no seu artigo 21.° em que considera trés tipos de escolas:

1) de uma a seis salas de aula;

2) de seis a dezasseis salas de aula;

3) mais de dezasseis salas de aula; propondo para cada uma delas
«zonas desportivas» com equipamentos diferentes.

Isto porque, independentemente do seu tamanho, os alunos devem
ter possibilidades de cumprir o programa e oportunidades educativas
semelhantes.

Em contrapartida, as propostas avangadas no documento orientador
da «Escola Bésica Integrada»® revelam alguns cuidados que até aqui
pareciam ser esquecidos ou ignorados.

Para além de separar correctamente alguns espagos, tais como balne-
arios e vestiarios, inclui conceitos como «salas de aula de Educagdo
Fisica», designagdo que consideramos mais adequada «(...) por represen-
tar uma concepgdo mais correcta da resolucdo do problema»*, abrindo
outras hipéteses de financiamento da Comunidade Europeia.

Considera, também, a adequagdo das instalagdes as regides adap-
tando-se as necessidades climéticas, privilegiando «(...) os espagos de ar
livce em detrimento dos grandes espagos interiores». Nao deixa, con-
tudo, de realgar que tal facto ndo pode substituir a necessidade de exis-
tirem «(...) espacos interiores para a utilizagdo de uma turma ou de duas
em simultaneo, (...)»" ’

O 1. Congresso Nacional de Educacao Fisica concluido na Figueira
da Foz em Novembro de 1988 definiu que a escolha das instalagdes deve
decorrer de trés critérios. A saber:

1) os Programas a implementar;
2) o Nivel de Ensino a que se dirige;
3) a Regido onde se insere a escola.
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Ou seja, devem ser adequadas as caracteristicas onde se localizam,
considerando os aspectos climaticos (tipologia variada), ao 1.° Ciclo e aos
escalGes etdrios que este nivel de ensino abrange (espacos destinados &
formagiio nas diferentes actividades, proporcionando experiéncias variadas),
tendo como referéncia a concepgdo pedagégica de Educacio Fisica
(espaco polivalente).

Assim, apesar de nido defendermos a tipologia tinica de instalagdes,
julgamos ser importante definir alguns principios e regras gerais que
balizem claramente essas tipologias.

Os principios a considerar sdo os seguintes:

— o principio da adequagio na sua dupla valéncia: adequados a regiao
e as idades das criancas;

— o principio da deliberagdo pedagigica permitindo que o professor
possa escolher as actividades a realizar nas aulas, de preferéncia,
segundo as necessidades das criangas e ndo, exclusivamente, pelas
possibilidades do espago. A partir deste principio, os espagos
devem ser criados e equipados de forma a terezn como caracteris-
tica a polivaléncia: que permitam a realizacio de actividades
variadas incluidas na 4rea de Educacio Fisica.

E devem considerar as seguintes regras (entre outras):

— privilegiar o espago interior (uma turma) a qualquer outro espago;

— privilegiar os espagos exteriores cobertos e abrigados aos grandes
espacos interiores;

— serem espagos polivalentes na sua utilizagio para actividades de
outras dareas e pela comunidade para vdrios acontecimentos (fes-
tas, reunides, encontros, etc.), sem contudo deixarem de ser pre-
ferencialmente construidos para a Educacio Fisica;

— 0s espagos exteriores devem ser cobertos e com iluminacio pro-
pria que permitam ser utilizadas pela comunidade em hordrio
pos-laboral (as escolas do concelho do Seixal sdo um bom exem-
plo: vérias escolas com espagos exteriores que seria vantajoso
cobrir e iluminar);

— como instalagdes para a Educagio Fisica devem ser, também, con-
siderados os espacos de apoio que incluiem os balnedrios/vestia-
rios e arrecadagbes de material;

— 0s espagos de apoio devem permitir o facil acesso aos espacos de
aula;

— 0s balnedrios/vestidrios devem ser os espacos através dos quais
0s alunos tém acesso aos locais de aula, facilitando a separaciio
dos circuitos «pés sujos» e os de «pés limpos» e as zonas de
transicdo;



— as instalacdes interiores devem estar integradas no edificio escolar
de forma a serem acessiveis, mas serem um espago privado que
nao incomode as aulas nas outras salas;

— o0s espacos exteriores, em especial o polivalente exterior de piso
em cimento, devem encontrar-se perto da instalacao interior de
forma a haver um facil acesso dos balnedrios/vestidrios a este tipo
de espaco (garantindo a separacgao dos circuitos «pés sujos» e 0s
de «pés limpos») e impedindo que faca fronteira com a parte do
edificio que tem as outras salas de aula (de forma a que nao seja
um foco de distraccdo dos restantes alunos e evitando o barulho,
fonte perturbadora das restantes actividades);

— 0s espagos cobertos, interiores ou exteriores, devem ter como
altura minima 5 metros para que seja possivel o lancamento de
bolas e outro material;

— o0s pavimentos devem ser adequados a actividade fisica (anti-
derrapantes, aderentes, com um certo grau de elasticidade afim
de amortecer as quedas, duréaveis, com uma cor que evite reflexos,
ndo inflamavel, de facil manutengdo e limpeza e drenagem de
dguas);

— as paredes dos espagos interiores devem ser resistentes de forma
a poderem ser sujeitas a impactos, lisas sem quaisquer arestas ou
atritos que possam aumentar os riscos no caso de acidente e
devem ter uma cor adequada a luminosidade;

— a colocacdo das portas ndo deve situar-se no nivel central das
paredes e devem ser de um material que possibilite impactos,
para além de abrirem para o exterior do espago.

— as coberturas, para além de terem em conta 0s aspectos térmicos,
devem ser um factor de correccdo aclistica e estanques, além de
outras caracteristicas®;

— os espacos devem ter a ventilagio necessdria sem contudo dimi-
nuir as condicdes de conforto; para além disso devem haver
mecanismos de correccdo acustica, jA que em Educagdo Fisica
ocorrem actividades susceptiveis de produzirem ruido.

Decorrente destas idéias julgamos que as instalagdes de Educagdo
Fisica no 1.° Ciclo devem ser compostas por dois polos: o interior e 0
exterior; e trés dreas: o gindsio, o polivalente coberto tipo «cimentado»
e 0 espaco aventura (ou gindsio ao ar livre) (esta proposta tem como
base uma andlise da realidade do parque escolar onde se incluiem as
escolas do Seixal, entre outras).

No pélo interior, o gindsio deve ter como medidas minimas 12 m x10 m
(garantindo um espago médio de 4 m” por crianga, partindo da hipotese
de estarem 30 criancas a funcionarem ao mesmo tempo) com altura
minima de 5 metros, podendo assumir as medidas de 15 m x12 m e/ou
18 mx 12 m.
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Acoplado a este espago é necessario um bloco com os balneérios/
vestidrios/sanitdrios e arrecadagdes, que pode coincidir com a medida
do lado maior. Este bloco deve ter portas de acesso do exterior aos
balnedrios e as arrecadagdes e destes ao espago de aula, para que os
alunos néo tenham que passar pelo espaco de aula para se equiparem.
Entre este bloco e o espago de aula é importante haver uma «zona
neutra» (um corredor, por exemplo) que faca uma separacdo entre as
zonas de «pés sujos» (zonas de acesso aos balnedrios) e as zonas de «pés
limpos» (salas de aula de Educacio Fisica).

O espaco de aula deve ser delimitado por paredes utiliziveis nos
exercicios. Se for necessdrio numa das paredes colocar vidros para
aumentar a luminosidade e o conforto (tornando o espago mais quente),
¢ ai que devem ser colocados os espaldares, ndo «roubando» espaco nas
restantes paredes e protegendo os vidros das janelas.

Para que o espago se torne mais acolhedor e facilitador de aprendi-
zagens, a decoracéo das paredes pode ser feita desenhando e pintando
um conjunto de imagens que podem servir de alvos, integrando outros
conceitos das restantes areas disciplinares (por exemplo, o corpo
humano, quadrados com cores, os sélidos geomeétricos, varios elementos
para contagem, etc.).

No pélo exterior, o espago deve ser do tipo «polivalente coberto» com
as medidas de 28 m x 18 m, com a altura minima de 7 metros, com o
pavimento que permita os «mitidos» cairem sem se molestarem (por
exemplo, tipo «cimentado»). Este espaco deve estar preparado com
«caleiras» que fazem a drenagem das dguas. Se a regido for muito ven-
tosa, este espago pode ter uma ou duas paredes, podendo ser feitas de
arvores/sebes ou aproveitando os lados dos edificios ja construidos.

E neste sentido que este espago deve confinar com o pélo interior
para que o acesso ao bloco dos balnedrios e arrecadagdes se faca com
simplicidade, para que a parede do pélo interior seja, por si, uma forma
de proteccio dos ventos dominantes e para que os efeitos do ruido
sejam atenuados para as restantes salas de aula.

Para além deste polivalente, 0 pélo exterior deve ter a drea do espaco
aventura efou gindsio ao ar livre onde, para além dos aparelhos que permi-
tam, por exemplo, trepar, escalar, saltar, passar por, podem ser colocadas
as barras fixas com alturas variadas, elementos de equilibrio e obstaculos
variados que permitam a utilizagdo de apoios diversos e multisaltos.

Esta drea pode estar inserida num espaco verde, ervado ou relvado,
garantindo junto dos varios aparelhos, conforme for necessario, zonas
de proteccdo de quedas onde possam ser instalados colchdes e tapetes
de amortecimento.

Quando a implementagdo simultanea das trés areas nio for possivel,
0 primeiro espaco a ser criado deve ser o pélo interior, incluindo o bloco
dos balnedrios/ vestidrios/sanitdrios e das arrecadacdes do material, ja
que esta proposta integra-se no modelo conhecido como «evolutivo»



perspectivando os espacos nas suas possibilidades de desenvolvimento
e adaptagdo futura.

Nas escolas jd existentes, as opg¢des devem ser definidas com o
acordo dos seus professores e encontrando as melhores formas de
viabilizar a existéncia de espagos para a pratica da Educacdo Fisica,
segundo os critérios: espago disponivel e economia. Perante a realidade
existente, provavelmente o espago mais adequado serd o espaco exterior
caberto e abrigado.

VI

Perante estas caracteristicas gerais que nos parecem consensuais, pois
foram reconhecidas em numerosas reunides com professores, técnicos e
muitos outros responsdveis, trata-se agora de as operacionalizar;

— estudando as caracteristicas (qualidades) especificas dos materiais
a utilizar neste nivel de ensino para a consecugdo do programa;

— estudando as caracteristicas (qualidades) especficas das compo-
nentes das instalagbes (tipos de espagos);

— definindo operacionalmente quais os principios que devem orien-
tar a sua construgdo e a aquisi¢do dos equipamentos. Desta forma,
é possivel encontrar linhas orientadoras para a construgio de
novas escolas e apoiar os processos existentes ao nivel das autar-
quias de reequipamento e melhoramento das escolas ja existentes;

— definindo um projecto de desenvolvimento com os principios, as
caracteristicas e os pardmetros que as instalagdes e os materiais
para a Educagdo Fisica devem seguir, avancando sugestdes claras
a dois niveis: 1) das novas escolas; 2) das escolas ja existentes.

Estas sugestbes devem indicar os passos a dar imediatamente, a
médio prazo e a longo prazo, de forma a saber onde investir primeiro
(por exemplo, em relagdo ao material é mais importante ter muitas bolas
do que um plinto, no caso de se ter que optar, ou em relagéo aos espacos
a criar).

VII

E evidente que a implementacdo «do lugar» da Educagdo Fisica
implica investimentos tdo avultados, quanto necessarios. Tais investi-
mentos poderiam ser revalorizados se estes espacos fossem vocaciona-
dos para satisfazer as necessidades de lazer das populagoes (e que nem
sempre se caracterizam pelo critério desportivo) e as necessidades de
espacos infantis.
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Contudo, se estes investimentos ndo forem assumidos num compro-
misso politico que, dada a gravidade da situacio, deve ser nacional,
parece-nos que os custos revelar-se-do significativamente maiores.

Temos que ter consciéncia e sulinhar que «(...) 0s espagos «em miga-
lhas» [constituem] um factor de negagdo do aperfeicoamento dos
Homens e das Sociedades»’.

Queremos dizer que é tempo de o Estado (Administracio central e
autdrquica) criar as condigdes materiais ao aperfeigoamento e desenvol-
vimento integral e harmonioso das nossas criangas.

Queremos dizer que é tempo das nossas criancas poderem usufruir,
todas e cada uma delas, duma educacéo fisica com valor pedagégico e
em si propria elemento fundamental de desenvolvimento pessoal e
social.

Queremos dizer que é tempo que a Educacdo Fisica ndo seja uma
idéia no papel, mas sim uma realidade concreta para cada uma das
nossas criancas.
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«A tesoura a 2»...
..0 ovo de Colombo...!

Pedro Soares Onofre*

Predmbiilo

Intuir e procurar, experimentando, reflectindo e estudando, encontrar
e descobrir, avancar e transformar, tudo isto depende de algumas pos-
turas pessoais e profissionais.

Acho engragado o que sinto, quando me parece intuir e ser levado a
reflectir ou me encontro a aplicar, na minha Intervenc¢do Educacional, os
processos e 0s trajectos em aproximagdo progressiva para sucesso con-
junto nos nossos projectos comuns; dos Mitidos e também Meus...

Nio é tanto o estimulo da investigacdo experimental que se desen-
volve e se afirma. Talvez, também, nédo sé o prazer e a confianga no meu
suporte metodolégico, que quero em abertura, disponibilidade e eficdcia.

Talvez o soubesse dizer se ndo o quizesse saber...

Porém, mais me parece que, o que sinto, é um vai-vem globalizado
e sintdnico, de mistura conjunta da simpatia da pratica com uma teoria
ligada, exigente e ndo fechada. E aqui, por vezes, me deixo ultrapassar
e levar, agradavelmente.

«A tesoura a 2»...

..que é original, foi, por mim, criada e elaborada num &mbito de
constante Investigagdo experimental na area da Intervengio Motora Edu-
cacional... (Psicomotricidade...). Da prética a sistematizacdo e a investiga-
¢do aplicada.

* Licenciado em Educagdo Fisica.
Boletim SPEF, n.® 14 Outono de 1996, pp. 65-70.
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Foi, ora frente a frente, lateral, paralelos ou «em eco», muito juntos
e aconchegados, ora em muitas outras posturas, umas mais proximas e
outras mais afastadas, que Eu e Mitdos, em tarefa comum, for¢ando a
minha presenca, quando me parecia oportuna, necessaria ou solicitada,
comecdmos a cortar o papel, com tesouras.

Perante repetidos insucessos de alguns mitidos em risco de impasse
frustrante, na utilizacdo de tesouras,... procurei executar com eles um
corte comum, e entusidstico e, sempre, numa grande proximidade cor-
poral... e, por vezes, numa mistura Vinculativa-Ténico-Emecional.

Tentava, aqui, responder aos seus desejos de pegar numa tesoura e
cortar com ela, estabelecendo com Eles um contacto intencionalmente
proprioceptivo de médo na mdo;... num cortar muito soliddrio e em
vivéncia muito existencial.

Em troca de linguagem corporal, oral e falada, fui animando-os a
acompanharem-me no movimento de abrir e fechar. Comegou, entdo, a
acontecer uma inter-reacgdo progressiva e favordvel neste trabalho con-
junto;... encontro e conforto dos nossos limites pessoais.

Com este contacto constante, de mdo na mio, para manutencao da
atengéo, os mitidos comecaram a reproduzir activamente o meu movi-
mento, induzido, de cortar.

Porém, se para alguns esta infer-corporeidade foi bastante para o inicio
do sucesso auténomo de aprendizagem, ja isso ndo acontecia a outros.

Entdo, de experiéncia em experiéncia, la fui investigando, pro-
curando melhor suporte para estes tltimos. Até que, em determinada
altura, me pareceu evidente que o nosso mutuo apoio proprioceptivo,



dos meus dedos nos dedos deles, se assemelhava a mais duas argolas
ligadas s deles, uma vez que «elas ji I estavam, na nossa fusdo-tonica-
-postural;... era 0 OVO de COLOMBO»...

Decidil... Inicialmente, de seis tesouras, entdo, fiz trés...

A trés delas, retirei as respectivas argolas para as soldar nas argolas
da restantes tesouras inteiras. Soldei-as, ligadas duas a duas, em trés
orientagdes diferentes para continuar a minha investigacao.

Precisava de saber qual a melhor posicao das argolas (ou aberturas)
exteriores para os meus dedos;... se mais avancadas que as do mitdo,
se paralelas ou se mais recuadas

Entretanto, fui adequando esta pesquisa 4 lateralidade de cada
Middo. Adaptei a tesoura do destro e também a do esquerdino.

Ao fim de alguns anos de experimentagdo com estas tesouras, vos
digo, hoje, que miiidos com dificuldades psicomotoras e de desenvolvimento
passaraini a ser capazes de aproveitar com eficiéncia o seu acto de cortar, bene-
ficiando do meu suporte, que foi de estimulo e encaminhamento, através
das argolas exteriores.

Motivados e despertos, muitos comegaram, com os seus deditos nas
argolas interiores, a ultrapassar os seus iniciais impasses frustrantes e eu
«a distanciar a minha ajuda...»

E, por fim, vos digo também que «A Tesoura a 2» por mim eleita é a
das argolas exteriores recuadas. Esta é a posi¢do que permite que o Mitdo
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e Bu sintamos, vejamos e oucamos, mais claramente, o movimento de
corte no seu trajecto;... € o meu OVO de COLOMBO, de facto...

Conclusdo

Porém, este instrumento de corte, «A Tesoura a 2» (T2), criado para
satisfazer a lateralidade dos seus utilizadores, conforme seja ela, destra ou
esquerdina, porque é wma tesoura ergondmica multifuncional, para além de
ser utilizavel no dmbito Educativo, também o serd no ambito da
Ludoterapia e no &mbito Utilitdrio.

No ambito Educative por pais ou, no sector pedagégico, por educa-
dores, professores ou qualquer outra pessoa que esteja junto de um
Mitdo com ou sem dificuldades, facilitando a aquisi¢do da habilidade
de cortar mais rapidamente do que seria de esperar.

Esta facilitagdo determinard uma aceleragio ou, mesmo, uma ultra-
passagem de um impasse frustrante. Isso advém do facto de esta tesoura,
sendo de quatro aberturas ligadas duas a duas, orientadas, nas ldminas,
do interior para exterior, poder ser utilizada simultaneamente por wuma
crianga e um adulto ou por duas criancas de competéncias diferentes, ou,
ainda, e por que ndo, por «um avd e um neto»...

Com a ajuda de outra pessoa que coloca os seus dedos nas argolas exteriores,
o Miuado, beneficiando deste miituo contacto muito proproceptivo «de mdo

- na mdo», com o0s seus deditos nas argolas interiores, passara a perceber,



experimentando e fazendo, cada vez mais eficazmente, a acgdo de cortar,
mesmo que ndo tenha ainda atingido esta habilidade. O adulto, ou o
companheiro, induzird na mdo do Mitido os movimentos necessarios e efi-
cazes na realizacdo da tarefa de corte, abrandando progressivamente
esse suporte conforme desejo e autonomia do Mitddo...

No ambito da Ludoterapin: por pessoas com dificuldades de manipu-
lagdo, onde se poderdo incluir, também, os idosos que, comegando a
sentir fragilidade motora do seu controle dculo-manual, se interessem e
necessitem de uma imprescindivel ocupagdo-recreativo-terapéutica...

Ocasionais disfuncionamentos, a este nivel, poderdo, também, ser
reequilibrados, com a ajuda de outra pessoa nas argolas exteriores, através
daquelas actividades.

No ambito Utilitdrio: permitird optimizar o sistema-brago de alavanca/
objectivo de corle, executado a 1 pessoa...
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Em tarefas de precisio, utilizar-se-do as argolas interiores...

...e, em tarefas de corte em materiais de maior resisténcia, utilizar-se-do
as argolas exteriores...

«A TESOURA a 2» (T2)..., de multifungdes ergonémicas,... foi assim
encontrada, descoberta e concebida,... Destra e Esquerdina...
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
Pl A

Parecer da SPEF sobre projecto
Portaria — Habilitagdes para a Docéncia*

Exmo. Sr. Ministro da Educacédo

A Sociedade Portuguesa de Educagio Fisica (SPEF) nao pode deixar
de aproveitar esta oportunidade para, uma vez mais, reafirmar a impor-
tancia e urgéncia de regulamentar as habilitagdes para a docéncia.

Em seu devido tempo, e por diversos meios, a SPEF alertou o Minis-
tério da Educacdo para as consequéncias dos niveis de degradagao
observados na formacao dos professores de Educacio Fisica. Para além
de se verificar em certos cursos uma perversdo na formagdo, acresce o
facto de, na Educacao Fisica, os erros se pagarem demasiado caro para
ficarem impunes. E que ndo se trata apenas de dominar melhor ou pior
as questdes de ensino-aprendizagem especificas das matérias culturais
em causa; ndo se trata apenas de comprometer ou escamotear o desen-
volvimento das competéncias profissionais — o que s6 por si é inadmis-
sivel — trata-se também de um problema de saiide piiblica. E importante
que o poder politico tome consciéncia que o professor de Educagdo
Fisica manipula variaveis que interferem com a satde dos alunos. Se a
formagdo de qualquer professor exige complexos cuidados, a de profes-
sor de Educacdo Fisica deve merecer cuidados redobrados.

Muitos poderdo ignorar as finalidades da Educagao Fisica, o que
podendo ser compreensivel &, no entanto, lastimavel. Contudo, tal posicao
a verificar-se ao nivel da decisdo politica assume contornos preocupantes.
Como tem sido possivel permitir que algumas instituicdes de formagao
tenham feito uma utilizagdo conscientemente deturpada da legislacdo nos
seus cursos de formagio de professores de Educagio Fisica?

* Carta enviada ao Ministro da Educacao pela Direcgio da SPEF.
Boletim SPEF, n.* 14 Qutono de 1996, pp. 73-76.
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A SPEF, muito embora deposite confianga e reconhega que a actual
equipa ministerial estd empenhada na modificagdo da politica educativa
relativa a formagdo de professores, considera que para se encontrar uma
decis@o acertada, é indispensavel e inevitavel ponderar também sobre a
opinido dos orgdos representativos da classe profissional. Neste sentido,
a apreciacdo que fazemos do documento que se encontra em discussido
¢ a seguinte:

1. Felicitamos o Ministério da Educacdo pelo documento elaborado
e, em termos globais, manifestamos a nossa concordancia por
constituir um primeiro passo para a resolucdo de um problema
que precisa de ser resolvido o mais depressa possivel. E de todo
importante que exista uma referéncia que sirva de guia para ata-
car as incoeréncias e contradigdes que se registam actualmente.
E o presente documento pode estabelecer alguma unidade a for-
macdo que é tdo heterogénea.

2. No entanto, e a fim de evitar a exploracdo de espagos de ambigui-

dade que a lei permite e que tem sido abusivamente utilizada por
algumas instituigdes, é conveniente clarificar o que se entende por
cada uma das componentes que sdo referidas no capitulo 11 (Ha-
bilitagdo Profissional).
Para que se verifique o respeito pelas cargas hordrias de cada uma
das componentes referidas, é indispensével dizer de forma objec-
tiva o que faz parte da Formagio Pessoal (...), Ciéncias da Edu-
cagao e Prética Pedagdgica. A componente de Formagdo Pedago-
gico-Didéctica referida, por exemplo, nos anexos IV e VI, integra-se
em qual das componentes consideradas obrigatérias? Qual a
razdo de ndo se utilizar do principio ao fim do documento a
mesma nomenclatura?

3. Nao se percebe o motivo que fundamenta o corte de 5 UC na Area

obrigatéria de Desenvolvimento Curricular e Metodologias Espe-
cificas proposto para o Ensino Secundério (anexo Vi).
Acaso se defende que os professores do Ensino Secundario devem
possuir menos competéncias de ensino que os do 2.° e 3.° Ciclos?
Para esta opg¢do ndo encontramos fundamento cientifico nem
pedagogico.

4. Em relagdo a Area Obrigatéria para os grupos de docéncia (EB12
e EB07) — «Pedagogia e Técnicas da Educacao Fisica e Desporto»
— a designagdo ndo nos parece adequada porque neste agrupa-
mento estdo consubstanciadas as «Matérias de Ensino».

Neste sentido, a disciplina de «Investigagdo em Educacio Fisica e
Desporto» deve ser remetida para a Area de «Ciéncias Humanas
e Sociais».

Da mesma maneira, a disciplina de «Necessidades Educativas
Especiais», igualmente referida neste agrupamento, deve ser inte-



grada na «Area das Ciéncias da Educagio», pois trata-se de um
tipo de formagdo que tem que ser dirigido a todos os professores,
tal como estd definido na Lei de Bases do Sistema Educativo.
Ainda em relacdo a esta Area — Pedagogia e Técnicas de Educa-
¢do Fisica — no que diz respeito a designacido «Metodologia das
Actividades Desportivas», consideramo-la incorrectamente for-
mulada. A extensdo das Actividades Fisicas que fazem parte das
Matérias de Ensino da Educagdo Fisica, correctamente apresen-
tada no documento (Desportos, Actividades Expressivas, Jogos
Tradicionais e Actividades de Exploracdo da Natureza), como
facilmente se pode constatar, ndo se reduz as Actividades Despor-
tivas. Assim, a Metodologia deve ter por referéncia o universo das
Actividades Fisicas (e ndo s6 o Desporto) porque desta maneira
integra-se todas as Actividades que ndo sdo Desportivas mas que
fazem parte da extensdo da Educacdo Fisica e, ao mesmo tempo
toma-se uma posigdo esclarecedora sobre o tipo de Desportos a
considerar — 0s que contém a caracteristica educativa da mobili-
zagdo e desenvolvimento das capacidades fisicas.

Analisando agora a problemdtica em causa na Area cinco —
«Organizacdo e Gestdo da Educagdo Fisica e Desporto» —, ela s6
tem sentido ser colocada como formacdo obrigatéria dos professo-
res de Educacédo Fisica na logica do contexto educativo em que se
realiza a actividade, nomeadamente na organizagdo da sequéncia
do processo ensino-aprendizagem de Educac¢do Fisica, na organi-
zagdo do processo de treino/competicdo relativo as actividades
de complemento curricular, vulgarmente designado por Desporto
Escolar (relagdo interna), ou ainda, na légica da interacgdo escola-
meio, (relagdo externa).

Esta problematica ndo se chama nem pode ser confundida com a
«Gestdo Desportiva» que diz respeito a um fenémeno social dife-
rente. Por isso, a designagdo tem que explicitar de forma mais
objectiva o tipo de trabalho que é desejavel que o educador rea-
lize.

Quanto ao 1.° Ciclo, a concretizar-se esta proposta significaria que
o Ministério da Educa¢do assumia implicitamente que nio quer
resolver o problema da Educacao Fisica neste nivel de ensino, o
que seria ndo s6 lastimavel, mas também contraditério com os
principios que o governo tem enunciado.

E inaceitével a desproporgao de UC que se verifica entre as con-
sideradas Expressdes e as restantes Areas — continua-se a persis-
tir no erro de incluir a Educagdo Fisica nas Expressoes.

Como é do conhecimento ptblico, a passagem dos candidatos ao
curso de professores do 1.° Ciclo pela escolaridade em Educacgdo
Fisica (do 1.° ao 12.° ano), ndo garante que adquiram um nivel de
aprendizagem compativel, considerando os circunstancialismos
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que tém condicionado o funcionamento desta disciplina. Os moti-
vos estdo a vista — falta de professores qualificados, inexisténcia
de instalagbes que viabilizem o processo, avaliagio (classificacio)
no Ensino Secunddrio sem efeitos de retencdo, etc., etc., o curri-
culo da formagdo inicial do professor do 1.° Ciclo deveria servir
nao s6 para corrigir o défice de experiéncias no dominio das
actividades fisicas, como desenvolver nos futuros professores as
competéncias e o sentimento de capacidade que permita a reali-
zagdo do acto pedagdgico na drea da «Educagdo e Expressdo
Fisico Motora». Declaradamente a ideia apresentada serve preci-
samente para o contrario — acentua o desnivel de entrada dos
alunos e representa uma clara desvalorizacio desta Area.
Discordamos em absoluto com a ideia de integrar a disciplina de
Oficina de Expressdo Dramatica no grupo de docéncia de Educa-
cao Fisica no Ensino Secundario.

A Educagdo Fisica ndo é uma expressdo no sentido que incorrecta
e vulgarmente ¢é atribuido — pura manifestagdo ou representacio
de um sentimento ou ideia.

A Educagio Fisica ndo é uma Area Artistica e, como tal, ndo existe
argumentagdo plausivel que justifique esta forma de agrupamento.
O critério de agrupamento utilizado é totalmente arbitrério e pres-
ta-se a estabelecer confusdes que é de todo aconselhdvel evitar.
Para a SPEF é completamente inaceitavel que alguém que ndo seja
Licenciado em Educacdo Fisica e Desporto possa integrar o Grupo
de Docéncia de Educacgdo Fisica.

Por dltimo, desejamos manifestar a nossa posigio relativamente
ao processo de transigdo previsto no anexo VIII.

A SPEF sempre manifestou publicamente a sua insatisfacio rela-
tivamente aos modelos de formagéo inicial em Educagdo Fisica
ministrados nas Escolas Superiores de Educagdo — Variante e/ou
CESE —, por os considerar claramente insuficientes no plano cien-
tifico para o exercicio profissional em qualquer grau de ensino.
Assim, ¢é inaceitdvel admitir a transicio automdtica, sem que
sejam previstas formas de complemento de formacio cientifica e
didactica especificas que garantam a qualidade do ensino no grau
a se reportam.

A SPEF coloca-se a disposigdo de V. Ex.* e do Ministério da Educacio
para a colaboragdo que seja considerada conveniente, quer relativamente
a matéria em causa, quer a outras que digam respeito 2 Educagio em
geral e a Educagdo Fisica em particular.

Com os melhores cumprimentos e votos de um trabalho proficuo,
subscrevemo-nos com elevada consideracio.

Lisboa, 26 de Setembro de 1996



SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUGAGAO FISICA
Poccco/ooo i

Posicdo da SPEF sobre a avaliacao
na disciplina de Educacao Fisica
no Ensino Secundario (Despacho 30/SEED/95)

Senhor Ministro da Educagdo

A Sociedade Portuguesa de Educacdo Fisica (SPEF) estd profunda-
mente preocupada com a frigidez educativa despoletada pela legislagdo
que enquadra a avaliacdo na disciplina de Educacdo Fisica no Ensino
Secundério — Despacho 30/SEED/95.

Na verdade, ndo queremos assumir uma posi¢ao corporativista, mas
tio s0 colocar a reflexdo de Vossa Exceléncia o problema educativo,
porque é de EDUCACAOQ que se trata, que é configurado pela letra da
lei assinada por um ministério que se quer educativo.

Por questdes de principio, e ndo sé por ser a Educagdo Fisica a estar
em causa, defendemos que todas as disciplinas que fazem parte do
curriculo obrigatério devem ser tratadas com igual dignidade pedagogi-
ca. Por dignidade pedagégica entendemos a qualidade moral a imprimir
no processo ensino-aprendizagem de modo a garantir o compromisso
com o ideal educativo. Implica a consciéncia do valor educativo da
especificidade das matérias culturais (que ndo podem ser descaracteri-
zadas por erros de processo) e o respeito pelo sujeito em desenvolvi-
mento (que ndo pode ser comprometido).

A Educacio Fisica é-lhe justamente reconhecido o seu potencial edu-
cativo, figurando por direito préprio no curriculo obrigatério dos alu-
nos. Todavia, a actual legislagdo vem dar o dito pelo nio dito, ou seja,
vem de forma subtil colocar as aprendizagens em regime de «auto-
servico», quebrando desastrosamente uma das regras fundamentais da
educagdo, a saber — sem exigéncia adia-se a aprendizagem. Na prética quer

* Carta enviada ao Ministro da Educacao pela Direccdo da SPEF.
Boletim SPEF, n.® 14 Qutono de 1996, pp. 77-79.
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dizer que a Educagdo Fisica, embora sendo obrigatéria, ndo pode obri-
gar a coisa alguma. E ou ndo verdade que, faca o aluno o que fizer, a
transi¢do de ano esta sempre garantida, salvo para os que excedem o
limite de faltas? Esta medida é uma rampa que serve de lancamento
para o florescimento da caduca e inaceitdvel concepgiio recreacionista da
Educacgdo Fisica.

O Estado julga cumprir a sua nobre funcdo fazendo a oferta, cabendo
depois a cada um dos alunos aproveitar a oportunidade como quiser.
A ser correcta esta orientagdo, por que razao ndo é extensiva as outras
disciplinas? Por que ndo é permitido ao aluno decidir sobre o que deve
aprender na Matemadtica ou na Lingua Portuguesa? Por que, também,
nao € de livre iniciativa a aderéncia a escolaridade que o Estado tornou
obrigatéria? Provavelmente porque ndo se confia nas bem intencionadas
inclinagbes «naturais» e se receia que se instale um estado de lassiddo
que leve a paralisia do sistema educativo. Isto demonstra que a profecia
apenas € verdadeira quando aplicada a Educagdo Fisica, o que nédo é
legitimo aceitar. '

Esta visdo enviesada do fenémeno explica a existéncia de uma men-
talidade titubiante, que se atemoriza perante o facto de considerar a
avaliacdo (falamos de classificacéo para efeitos de aprovacio/retencio
dos alunos) na disciplina de Educagdo Fisica em igualdade com as res-
tantes. Inspirada na errada representagdo recreacionista da disciplina,
considera disparatado, e até uma estranha provocacio, um aluno ser
avaliado e penalizado pela maneira como se «diverte».

Esta ideia estd ligada a um estigma mortifero — a Educacdo Fisica
nao & para aprender € para quem quiser revelar-se, ndo é para exigir é
para divertir. Eliminando-se a atitude de mudanca/desenvolvimento e
introduzindo-se a de indiferenca, substituindo-se a educacao pelo con-
vivio, qual o cabimento que tem «sacrificar» o futuro acesso do aluno ao
Ensino Superior?

Isto serve principalmente para estimular o desinteresse dos alunos,
porque facilmente se apercebem que existe um alheamento institucional
pelo investimento no seu aperfeicoamento nesta drea do desenvolvi-
mento humano. Por outro lado, a desvalorizagdo e a deturpagdo do
processo limita o poder de intervengdo dos proprios professores de
Educacdo Fisica, aprisionando-os por completo a inércia do sistema.

Assim, o que deveria corresponder a uma aprendizagem indispensa-
vel a formacdo da personalidade e da cidadania de todos — seja pelo
desenvolvimento da sociabilidade, proporcionado pela riqueza das
situacOes interactivas contidas nos diferentes tipos de praticas das acti-
vidades fisicas, seja pela promocdo e aprendizagem de conhecimentos
relativos a estilos de vida saudéveis, seja pelo desenvolvimento da apti-
déo fisica, etc., etc., — cede lugar ao «laisser-faire, laisser-passer».

E inaceitdvel que a politica educativa promova a desvalorizacio da
Educagdo Fisica e desrespeite as necessidades educativas da juventude.



Estamos persuadidos que Vossa Exceléncia ndo se reconhece como intér-
prete de politicas e prdticas que contrariam o principio e os objectivos
de igualdade e exceléncia para todos.

Perante a gravidade da situagdo criada, e no cumprimento das suas
responsabilidades cientificas e profissionais, a SPEF invoca os seus deve-
res e legitimos direitos de assumir o protesto publico adequado, mani-
festando porém a sua disponibilidade para apetrechar esse Ministério
com os elementos que entenda necessarios & reparagdo da situagido
criada.

Queira receber, Senhor Ministro da Educacédo, a expressdo do nosso
mais profundo respeito.

Lisboa, 6 de Novembro de 1996
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAQ FISICA
- 4

Nio ha educacdo sem Educacdo Fisica®

Leonardo Rocha**

Exmo. Senhor Secretdrico Regional,

E com uma enorme satisfagdo que tecerei algumas consideractes
acerca do tema que nos trouxe a este evento.

Representar a Sociedade Portuguesa de Educagdo Fisica — uma
sociedade com objectivos cientificos e sécio-profissionais com expressao
nacional e internacional, que congrega profissionais de Educacdo Fisica
de todo o pais — num acontecimento com esta importancia € estimu-
lante, mas sobretudo é um dos momentos mais emocionantes da minha
actividade associativa.

Emocionante, por um lado, porque vejo mais uma vez a SPEF ser
socialmente reconhecida e, por outro, porque me encontro na presenca
de alguns dos seus membros que pela sua actuagdo e dedicagdo, tém
contribuido muito para essa valorizagdo.

Para esses a minha admira¢do e um forte abraco solidario.

Nao ha Educacdo sem Educagao Fisica!

Frase simples, que parece aceite por todos, mas que, em nossa opi-
nido, nem sempre tem congregado atencdes e esforcos, sobretudo nas
escolas do 1. CEB, onde continua a ndo ser efectiva para a maioria
das criangas que frequentam as escola portuguesas deste nivel de
ensino.

Os estudos e as referéncias que conhecemos sobre o assunto confir-
mam que na maior parte das escolas portuguesas do 1.° CEB néo existe

* Intervencio realizada em representagao da SPEF no IV Encontro Regional de Educagio
Fisica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico na Regidao Auténoma dos Acores.

** Vice-Presidente da Direccao da SPEF.

Boletim SPEF, n.* 14 Outono de 1996, pp. 81-92.
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uma pratica regular de actividades fisicas orientada pelos professores
das respectivas classes.

Felizmente, existem excepgdes em algumas zonas do territério nacio-
nal que no entanto ndo sdo suficientes para alterar as cores deste quadro
cinzento.

E comum afirmar-se que na origem da situacio estdo a auséncia de
instalagbes adequadas e a falta de formacido especifica dos docentes
daquele nivel de ensino.

Nao estamos convencidos que as razdes apontadas sejam as tnicas
nem as mais pertinentes. Pensamos que existem outras, que apresenta-
remos mais adiante e que, em nossa opinido, contribuem de uma forma
decisiva para a manutengdo daquele quadro cinzento.

A dificuldade em implementar e generalizar a Educacdo Fisica nos
primeiros anos de escolaridade obrigatoria é um problema que tem
preocupado professores, formadores e investigadores, que acreditam ser
essencial criar, desde muito cedo, hdbitos de vida activa.

O desejo em querer proporcionar a todas as criangas da escola prima-
ria uma actividade regular de educagio fisica tem dado origem a algumas
experiéncias, realizadas em diferentes regides do mundo. Provar e mos-
trar os beneficios de uma pratica sistematica e correctamente orientada de
Educacdo Fisica tém sido os principais objectivos dessas experiéncias.

A experiéncia realizada por Tinning (1992)' na Australia, o trabalho
desenvolvido por Graham (1992)* nos Estados Unidos da América, o
estudo realizado no Canada por Swalus e outros. (19873 1988%), a recente
pesquisa orientada por Piéron e outros, (1995)° na Bélgica, as publicagtes
organizadas e publicadas por Armstrong (1992)° no seio da Physical
Education Association of Great Britain and Northern Ireland, as colecta-
neas de textos e guias de apoio editados pela Association des
Enseignants d’Education Physique et Sportive em colaboracdo com as
Edicdes «Revue de Education Physique et Sport»’, sdo alguns exemplos
dessas preocupacdes.

De entre as que acabdmos de referir, destaca-se a pesquisa orientada
pelo Professor Maurice Pieron (1994), levado a cabo na comunidade
francéfona Belga que demonstrou claramente os beneficios da pratica
regular de EF nas criangas em termos do seu desenvolvimento fisico e
motor.

Em Portugal, a SPEF consciente desta problemadtica, também tem pro-
curado dinamizar e promover a discussdo e divulgacdo de experiéncias
relacionadas com a Educacdo Fisica no 1.° ciclo do Ensino Bésico,
nomeadamente no apoio que prestou a organizacdo do 1.° congresso
sobre o tema, realizado no Seixal, e da qual resultou a publicagdo de um
boletim tematico ilustrativo das preocupagdes e experiéncias realizadas
a nivel nacional.

Nesse congresso foram apresentados os primeiros elementos sobre o
projecto que esta Direccdo Regional de Educacéo Fisica e Desporto vinha



desenvolvendo sobre a promocdo da Educacdo Fisica nas escolas do
1.2 ciclo.

Podemos confirmar que estas preocupagdes de desenvolvimento da
EF ndo sdo exclusivamente portuguesas, como se pode verificar pela
declaragdo de Madrid da EUPEA — A Organizacdo Europeia das Asso-
ciacbes de Profissionais de Educagdo Fisica, onde a SPEF estd represen-
tada e da qual é um dos membros fundadores, onde se defende clara-
mente a necessidade de promover e defender a Educagdo Fisica nos
niveis mais baixos da escolaridade como um contetido essencial do seu
curriculo. Deste encontro saiu a frase «ndo ha Educacdo sem Educacio
Fisica», que utilizo como titulo desta comunicacdo, por a considerar
com um enorme significado e responsabilidade. Aceitd-la implica fazer
com que nos graus mais baixos da escolaridade (até aos 12 anos), a EF
seja matéria de presenca didria e exigir que seja ministrada por profes-
sores com qualificacdo apropriada, segundo o conceito de educagéo
vigente em cada um dos paises.

Apesar de tudo isto, verifica-se que a Educagdo Fisica continua a nao
ter o tempo, a dedicagdo e a qualidade necessdrias ao cumprimento das
suas finalidades. Esta situacio reflecte uma determinada visdo sécio-
-cultural de Educacdo Fisica, dominante nas nossas sociedades, que a
considera importante mas que lhe atribui um estatuto de drea de forma-
¢do periférica relativamente ao conjunto de finalidades que a escola deve
cumprir.

E muito importante mas s6 quando for possivel!

As recentes alteragbes sociais ocorridas no mundo moderno tém
provocado no ensino o surgimento de novos valores, saberes e compe-
téncias, colocando a escola cada vez maiores responsabilidades na
escolha das matérias e praticas de ensino que utiliza.

E pacifico aceitar-se que o que se pede hoje a escola é mais exigente
do que aquilo que se pedia antes e que ji ndo é possivel pedir-lhe que
se limite a ensinar a ler, escrever e contar. Exige-se que prepare o cida-
ddo para interpretar e manipular capazmente as informagdes que lhe
chegam e participar, cada vez mais activa e conscientemente, na vida da
sociedade onde estd inserido.

Assim é fundamental que a escola promova outras praticas, utilize
novos métodos e desenvolva contetidos actualizados e adequados as
novas exigéncias sociais.

Sabemos que aprender na escola tem particularidades que a distin-
gue de outros locais onde também se ensina.

Aprender com os outros serd talvez uma das suas particularidades
mais importantes. O processo de integracdo social que promove, possi-
bilita a cada crianca adquirir habilidades, conhecimentos e atitudes que
lhe permitirdo confrontar ideias, discutir opinides, escolher e tomar
decisdes. Para isso, a escola tem o dever proporcionar experiéncias que
ajudem os jovens a adquirir a capacidade de intervir socialmente como
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membros da sociedade a que pertencem de uma forma cada vez mais
ajustada e eficaz..

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

Embora sem existir uma definicdo precisa ou pacifica, pode dizer-se
que o curriculo de uma Escola consiste na organizagido de todas as
actividades colocadas a disposi¢do dos alunos, destinada a promover o
seu desenvolvimento intelectual, pessoal, social e fisico.

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 Educagdo Fisica ¢ uma disciplina incluida nos curriculos de todos
os anos de escolaridade, desde o 1.° CEB até ao final do Secundario.

Para compreender a forma como a Educagdo Fisica tem sido tratada
no nosso sistema educativo € indispensavel interpretar o estatuto de que
goza em confronto com as oultras dreas curriculares.

Normalmente considerada com um estatuto periférico em relagdo as
outras componentes do curriculo ndo tem tido, nos mais variados
aspectos, a atencdo e os recursos considerados necessdrios a sua reali-
Zagao.

Apesar de ter um lugar no curriculo, a Educacio Fisica continua sem
ter a valorizagdo e a consideragdo indispenséveis a um reconhecimento
generalizado das suas potencialidades educativas.

Nao se lhe reconhece alcance cultural nem se dé 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 Educagdo Fisica para um estatuto de menoridade que a coloca
frequentemente numa atmosfera de clandestinidade.

Como ¢ possivel aceitar-se que possam existir escolas sem recursos,
onde a Educagdo Fisica se encontra dependente de condi¢des que lhe sio
exteriores e que ndo controla. Esta aceitacdo 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 acges praticas que as concretizam e separadas das emogdes que as
envolvem.

Como mudar este estado de coisas perante tantos condicionalismos
de ordem cultural, estrutural e econémica?

Em primeiro lugar, consideramos que ndo é suficiente reforcar em
coloquios, artigos ou aconselhamentos a importincia das actividades
fisicas no desenvolvimento e manutengio de estilos de vida saudéaveis.

Antes de tudo é fundamental compreender que essa atitude nido se
adquire de fora para dentro e que, tal como se aprende a gostar de ler,



também se pode aprender a gostar de praticar regularmente uma acti-
vidade fisica.

Num caso como noutro, reconhegamos que é na escola, com os
outros, que tudo deve comecar, e que é lendo e praticando que esse
gosto se desenvolve,

Tenhamos a coragem de exigir as instituicbes educativas que cum-
pram a sua obrigacdo, colocando a disposicdo da escola os meios e os
recursos indispensaveis a sua tarefa, ao invés de lhe retirarem responsa-
bilidades e inventarem 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 desejavel, o
que € certo.

Com frequéncia as criancas e os jovens confrontam-se com a neces-
sidade de escolher e ndo sabem o que devem valorizar nem onde devem
investir as suas energias.

Tornou-se mais dificil para a crianca desenvolver valores claros.

E neste confronto que a Escola pode e deve constituir-se como um
quadro de referéncias estdvel, que possibilite vivéncias praticas e a
escolha de valores que a orientem na 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 emergem
da situagdo de cada um ter de tomar decisdes e integrar essas opcdes na
sua maneira de viver. E um processo pessoal que ndo fica completo na
infancia ou na adolescéncia, que dura toda a vida.

[ inegével a importancia do papel que a Educagdo Fisica e o Des-
porto na escola podem desempenhar na promogio de experiéncias que
encorajem escolhas ponderadas, convicgoes mais esclarecidas de gostos
e preferéncias e a integragdo mais congruente de valores na vida de
todos os dias.

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

Isto quer dizer que devemos claramente determinar quais as compe-
téncias, conhecimentos e atitudes basicas que cada aluno deve adquirir
com vista a sua futura actuagdo numa sociedade cada vez com mais
preocupagdes 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 formacdo 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.
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Neste aspecto, o contributo da Educagido Fisica tem de ser valorizado.
As situagbes que proporciona de relacionamento com os outros e com o
meio envolvente sdo tinicas na promogao de estilos de vida auténomos
e saudaveis e, acima de tudo, no desenvolvimento de uma consciéncia
civica em que a actividade fisica €, também ela, um bem, um valor e
uma necessidade social a partilhar por todos.

No nosso pais existem indicagdes claras sobre aquelas competéncias,
consubstanciadas nos programas oficiais que apontam os percursos a
seguir, quer na formagdo inicial e continua dos professores, quer na
colocagdo nas escolas dos meios indispensdveis a sua concretizago.

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

Pode sempre argumentar-se que as finalidades atrds expostas ndo sao
novas, e que estiveram sempre presentes no pensamento de todos.

Temos no entanto que reconhecer as evidéncias, que revelam que as
nossas estratégias ndo tém tido o sucesso esperado. Reconhecamos que
ainda ndo estdo atingidos niveis aceitiveis de participagdo da populagdo
escolar em actividades fisicas de qualidade e regulares. E sempre pos-
sivel justificar-se que ndo existem condices de pratica ou que ndo exis-
tem espacos temporais adequados.

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

A generalizagdo da crenca 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 fornega
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 maior parte, ndo reconhega o significado e a
importincia da Educagdo Fisica na educagdo e formacgic de criancas e
jovens em idade escolar.

Uma das formas de contornar estes elementos perturbadores pode
ser desenvolvendo ligacdes eficazes entre a escola e a comunidade, de
modo a proporcionar outros espagos 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 Iadica.

E absolutamente indispensavel revalorizar do papel das instituicdes
educativas como espaco gerador de uma nova cultura das actividades
fisicas, onde valores e praticas constituam preocupagdes formativas con-
ducentes a estilos de vida sauddveis e responséveis.

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. Para eles a escola
actual ndo ensina, ndo educa, ndo disciplina, etc.

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
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
importdncia ao que realizam e aceitem melhor o esfor¢o que fazem.

Para a maioria das criancas portuguesas a educagio fisica na Escola
Priméria representa a tnica oportunidade para poderem desenvolver as
suas capacidades fisicas e motoras. Priva-las dessa possibilidade € limi-
tar o seu desenvolvimento, impedir que todos os seus potenciais se
realizem, ndo dar satisfacio as suas necessidades bdsicas de actividade
fisica e, consequentemente, colocar obsticulos a uma vida adulta mais
activa e sauddvel.

O principio de que todas as criancas devem ter acesso igual as opor-
tunidades educativas nao é novo, mas no que respeita a Educagao Fisica
tem estado longe das preocupacdes de politicos, governantes e da maio-
ria dos agentes daquele nivel de ensino.

E reconhecida a importancia da Educacdo Fisica na aprendizagem
das habilidades motoras fundamentais que permitirdo a crianga mover-
-se com prazer, eficiéncia e controlo na sua vida futura.

Todas as criancas deverdo ter a possibilidade de poderem usufruir de
experiéncias formativas de actividade fisica que lhes possibilitem o seu
desenvolvimento harmonioso e completo.

Conhece-se a situagdo das escolas do 1.° ciclo no que se refere a
espacos e equipamentos adequados a leccionagdo da disciplina de Edu-
cacdo Fisica. Salvo algumas excepgdes, sdo insuficientes, o que deter-
mina que na pratica a disciplina ndo exista para a grande maioria dos
alunos que frequentam aquele nivel de ensino.

E frequente os professores afirmarem que sem espagos minimamente
adequados, sem equipamentos fundamentais e sem materiais essenciais
ndo é possivel pdr em préatica normas, directivas e programas.

Por outro lado, temos constatado que, nos casos em que tem sido
possivel resolver estes dois aspectos fundamentais (formacao dos pro-
fessores e apetrechamento de escolas), nem sempre se tem verificado
uma continuidade na utilizacdo da EF, o que revela a possibilidade de
existirem outras causas a influenciar o problema.

De todos estes condicionalismos ressalta a constatagdo de que na
maioria das escolas do ensino primério estd por cumprir a igualdade de
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oportunidades no acesso de todas as criangas em idade escolar a uma
formacdo eficaz e adequada em educacéo fisica

E no interior deste quadro cinzento a nivel nacional que surgem ndo
uma, mas nove ilhas, onde as cores da educacio fisica sdo bem mais
alegres e cheias de significado.

As praticas sdo efectivas, as atitudes sdo outras, os resultados sdo
visiveis.

Conhecemos o percurso que conduziu a esta situagdo de excepgdo,
porque tivemos o privilégio de ter estado no seu inicio (em 1991/92) e
posteriormente termos podido conhecer o seu desenrolar, presenciando
como observador atento as varias comunicagdes que sobre ele tem sido
pronunciadas pelos seus principais agentes.

Alguém que, como eu, tem dedicado grande parte das suas energias
na promogao e no desenvolvimento da Educagdo fisica nas escolas do
1.2 ciclo, sabe reconhecer as dificuldades em implementar programas
que procurem alterar habitos e promover novas préticas de ensino.

Porque ¢ disso efectivamente que se trata.

Pelos condicionalismos que referimos antes e por outros que sempre
surgem € dificil alterar atitudes e crencas dos diferentes agentes que tém
responsabilidades neste processo.

Pelas caracteristicas préprias do seu funcionamento, a escola do
1.° ciclo remete para o professor da classe a responsabilidade de, dentro
de determinados pardmetros, seleccionar os contetidos e actividades que
utiliza prioritariamente.

Surge deste modo com importancia acrescida o papel que o professor
desempenha na estruturagdo e organizagdo do processo ensino-aprendi-
zagem dos alunos que tem a seu cargo.

As decistes que o professor toma, longe de serem ao acaso, sdo
certamente influenciadas por factores que o obrigam a determinadas
escolhas, que implicam certas atitudes, que, em suma, regem em grande
parte toda a sua actividade docente.

Para Perrenoud (1983) se ndo se compreender em que condigdes e
com que tipo de racionalidade o professor desempenha o seu oficio, ndo
se poderd saber em que medida é que qualquer intervencdo, qualquer
reforma curricular ou qualquer processo de formagio poderd ter alguma
incidéncia na alteracdo das suas praticas .

Os estudos realizados no dmbito da linha da investigacdo do pensa-
mento do professor (Clark & Paterson, 1986) permitiram destacar que os
professores estruturam a sua actividade pedagégica a partir das repre-
sentagdes que formulam dos fenémenos em que estdo envolvidos, dos
significados que lhes atribuem e dos valores que defendem.

Por outro lado, a forma como os professores encaram a sua activi-
dade profissional e a forma como actuam ¢ influenciada, entre outros
factores, pela sua histéria de vida, a sua condicdo de exercicio sdcio-
-profissional, a informagdo que detém sobre as matérias de ensino,



os valores socialmente mais valorizados e as expectativas que for-
mulam.

As circunstancias que regulam o funcionamento das escolas do
1.° ciclo colocam no seus professores as responsabilidades de escolher e
privilegiar as matérias de ensino que utilizam com maior frequéncia,
decidir o tempo e o tratamento diddctico que lhes querem conferir,
descrever os efeitos e os resultados que valorizam com a sua intervengao
educativa.

No caso da Educacdo Fisica, as dificuldades sdo ainda maiores. Lida-
mos com agentes de ensino com crencas e praticas de educagdo fisica
decorrentes de uma cultura onde a actividades fisicas tiveram, e conti-
nuam a ter, um lugar menor.

Num estudo que estamos a realizar numa populagio de 128 profes-
sores da regido de Lisboa verificimos que s6 25% teve uma pratica
regular de Educagéo Fisica na juventude, que 50% nunca praticou qual-
quer actividade fisica e que 80% ndo tem uma actividade fisica regular.

Promover a Educacdo Fisica junto de profissionais com estas carac-
teristicas é uma tarefa ardua, que demora tempo, que requer muitos
investimentos pessoais e institucionais, mas que, fundamentalmente,
exige competéncia e convicgao.

Regressando as CORES que caracterizam a Educagdo Fisica nestas
9 ilhas parece-nos indispensavel referir alguns aspectos que considera-
mos mais significativos do programa de Desenvolvimento da Educagao
Fisica da DREFD.

Tem wma cor forte

Centrado na escola e nos seus professores, 0 programa tem promo-
vido a crescente mobilizacio destes para a utilizagéo regular da Educa-
¢do Fisica. Sabemos como isto é dificil.

Mais Educacio Fisica e melhor Educacao Fisica sdo principios que no
seio da SPEF e fora dele sempre temos defendido e incentivado.

Pela primeira vez neste discurso utilizei o plural. Nao foi por acaso.
Utilizei «TEMOS» porque seria imperdodvel da minha parte omitir a
componente colectiva desta luta, na presenca de companheiros, de entre
0s quais quero hoje destacar o Sr. Director Regional, com quem me
orgulho de ter participado, entre outras actividades, na elaboracao dos
Programas de Educacdo Fisica em vigor.

Mais e melhor Educacio Fisica pressupde uma evolugdo cultural e
social do conceito de actividade fisica, no sentido de promover uma
nova imagem do corpo, mas sobretudo a valorizacdo das actividades
educativas a ele predominantemente ligadas.

Nesse sentido, sdo de realcar as preocupacdes do programa da
DREFD em procurar uma maior aproximagao da escola a comunidade,
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na intengdo clara de dar as suas praticas um contetido cultural transfor-
mador.

Tem uma cor viva

Na compreensdo e no respeito pelo trabalho realizado pelos profes-
sores do 1.° ciclo, nunca aceitando subalternizar a sua funcdo e pro-
curando fazer dele, por conviccdo, um agente transformador das prati-
cas de Educacdo Fisica que acontecem na escola.

Defendemos que as escolas ndo sdo s6 os edificios, as paredes e os
muros que as delimitam, nem as imposi¢des e pressdes que as constran-
gem.

Sédo, mais do que isso, as personagens que no seu interior, ou mesmo
fora dele, desempenham tarefas que lhes sdo social e culturalmente
impostas, procurando corresponder as expectativas que sobre elas
recaem.

Néo sera possivel compreender esta instituicdo sem se entenderem os
seus principais actores, nos papeis que consciente ou inconscientemente
desempenham, nas ansiedades e nas aspiragdes que desenvolvem, nos
conflitos e nas pressdes que suportam, etc.

Formacédo e acompanhamento supervisionado das praticas tém sido
0s eixos prioritarias da intervencdo, procurando desenvolver progressi-
vamente competéncias de ensino especificos da Educagdo Fisica.

Formacdo, acompanhamento e reflexdo preparados em resultado da
inventariacio das necessidades sentidas por cada professor em funcdo
dos problemas concretos da sua pratica.

Serdo certamente os ingredientes indispensdveis a uma mudanga de
atitude que perdure e se fortaleca.

Tem uma cor alegre

Que acreditando e investindo em professores do 1.° ciclo como coor-
denadores os forma e transforma em agentes dinamizadores deste novo
modelo de Educacdo Fisica escolar.

A aposta nestes professores parece-me ser um dos eixos fundamen-
tais do programa, na medida em que conseguiu, sem perder a virtudes
da «globalidade», desenvolver uma atitude especializada e positiva face
as potencialidades e finalidades da utilizacdo da Educacdo Fisica nas
escolas do 1.° ciclo.

Citando uma frase da comunica¢do apresentada pela DREFD no 1.°
congresso do 1.° ciclo — «As instituigdes, por finalidade, procuram afir-
mar e ganhar novos espacos de poder, e este ganha-se para além do dis-
curso, pela afirmagdo de determinadas praticas no tecido social educativo.



Penso que o espaco foi ganho e que o tecido educativo destas ilhas
j4 ndo poderd passar sem a pratica de Educagdo Fisica de qualidade que
tem vindo a ser promovida.

Tem uma cor sobria, mas muito bonita

Dada por quem é capaz de, com naturalidade, fazer algo tdo simples
mas tdo pouco vulgar no interior das nossas institui¢des publicas.

Sujeitar 0 seu projecto a avaliagdo e discussao por personalidades de
reconhecido valor, da drea da educacéo fisica ou fora dela. E um exem-
plo que ndo podemos deixar de enaltecer.

Exmo. senhor Secretério Regional, Exmo. senhor Director Regional,
congratulo-me mais uma vez pela oportunidade que me foi dada de
poder transmitir o reconhecimento da Sociedade Portuguesa de Educa-
cdo Fisica pela eficiéncia e qualidade do programa de apoio a Educagao
Fisica no 1.° CEB que V. Exas. implementaram na regido.

Posso garantir-vos que a SPEF tudo fard para o divulgar junto dos
seus parceiros nacionais e internacionais, apontando-a como um exem-
plo a seguir na promogdo da Educagéo Fisica nos primeiros anos de
escolaridade.

Formulo os mais sinceros votos para que esta experiéncia possa ter
continuidade e aprofundamento na continuagéo dos principios e valores
que a tém orientado

Minhas senhoras e meus senhores, termino transmitindo-vos uma
sensagdo muito pessoal;

As vossas escolas do 1.° CEB séo melhores, porque estio completas!

Nas vossas escolas hd Educagdo porque had Educagdo Fisica!

H4 Educacio Fisica porque existem agentes educativos que a valori-
zam e consideram importante e imprescindivel!

Existem agentes educativos com esta atitude, porque tém a orienta-
-los responsaveis com projectos claros e cientificamente justificados!

Muito obrigado
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
Pivcc A g

Documento de trabalho elaborado pela SPEF
sobre as dispensas das aulas de Educacdo Fisica®

1. Introducdo

O recurso as dispensas das aulas de Educacdo Fisica, aliado, por um
lado, a existéncia de um quadro normativo que tem sido demasiado
permissivo e, por outro, ao facto de os orgaos representativos da classe
profissional nunca terem tomado uma posicdo priblica esclrarecedora,
tem conduzido a uma certa promiscuidade que se tem reflectido, basi-
camente, nas seguintes posigoes:

— F aceite como uma prética natural: desde sempre que se tem veri-
ficado uma certa abertura e tolerancia quanto a possibilidade do
aluno optar pela livre circula¢do nas aulas de Educagéo Fisica,
utilizando as dispensas de forma arbitraria. Esta prética generali-
zada ao longo do tempo, ganhou o estatuto de tradi¢do, sendo
hoje perfeitamente aceitédvel para a maioria das pessoas — profes-
sores, pais, alunos, politicos... — como uma coisa pertencente ao
reino da normalidade.

— E uma prética legitima: o acesso a sua utilizagdo é tida como um
direito colocado a disposi¢do dos alunos. Caso as aulas ndo decor-
ram de acordo com os apetites dos alunos estes tém a possibili-
dade de exercerem pressdo sobre o decurso dos acontecimentos
acenando o «cartdo vermelho» ao professor.

* Documento que serviu de base a um debate promovido pela SPEF sobre as dispensas
das aulas de Educacdo Fisica.
Boletim SPEF, n.° 14 Outono de 1996, pp. 93-101.
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Esta ideia tdo comum, desvaloriza socialmente o papel da Educagdo
Fisica e coloca-a numa situagdo marginal, j4 que este tipo de pratica
ndo ¢ extensiva as outras disciplinas. E admissivel que um aluno possa
pedir dispensa a Educacdo Fisica porque é um obeso desajeitado, mas
ndo a disciplina de Portugués porque é gago com dificuldades de
expressao, ou a de Matematica porque esta lhe provoca enxaquecas e
ansiedade. As disciplinas sdo de frequéncia obrigatéria mas ha razdes
ocultas que importa esclarecer, o que torna umas mais obrigatérias do
que outras.

Nao restam duvidas que existe uma completa distorgdo do signifi-
cado da Educagéo, das aulas de Educagio Fisica e da utilizacio correcta
das referidas dispensas.

2. Qual o significado da aula de Educacdo Fisica?

A aula corresponde a um privilégio do aluno, que resulta de uma
obrigagéo do Estado em proporcionar a todos o acesso aos beneficios da
pratica sistemdtica da Educacdo Fisica.

Qualquer um, seja qual ér a sua origem e o seu destino, tem a
oportunidade de ter no seu hordrio um espago/tempo institucionalizado
com a presenga de um professor qualificado, cuja tarefa consiste em
ajudar os alunos a ultrapassarem as suas limitaces, no sentido do seu
desenvolvimento e da boa educacio.

E a partir das limitacoes que se ampliam as potencialidades como ser
susceptivel de ser educado na perspectiva da elevagio do nivel de com-
promisso com uma vida saudéavel. Se o objectivo é tornar cada um
melhor do que € segundo as suas possibilidades e caracteristicas, a fre-
quéncia as aulas de Educagio Fisica ndo pode ser entendida como uma
penaliza¢do, um agravamento de uma incapacidade que é necessario
travar.

Pelo contrario, a frequéncia as aulas de Educagéo Fisica visa minorar
os efeitos das limitagdes, superando-as ou explorando novas possibilida-
des de acgdio. Serve para dizer que se estd a prestar um mau servico a
educagéo dos jovens quando se pactua com a ideia que sustenta a ausén-
cia das influéncias da Educagdo Fisica como sendo algo defensavel e
positivo.

3. Qual o significado da dispensa?

A limitagdo constitui o alicerce a volta do qual se edifica o processo
educativo. Neste sentido, a dispensa deve ser entendida como um depo-
imento que descreve as condigées consideradas de interesse revelar para
que a participa¢do do aluno nas aulas seja mais adequada.



Antes de mais nada é uma chamada de atencédo, um alerta para que
se redobrem os cuidados na diferenciagdo do ensino. Dispensa ndo
pode querer significar a posse de um passaporte para o aluno se ausen-
tar, prescindindo por completo dos efeitos educativos da Educagdo
Fisica.

A Educagdo (neste caso também Fisica) é considerada um bem a que
todos devem ter acesso e usufruto e em circunstincia alguma é defen-
sdvel (excluindo a légica do bom selvagem) prescindir dos seus contri-
butos no processo educativo das criangas.

4. As dispensas serdo todas do mesmo tipo?

A limitagdo pode ser provocada por auséncia de estimulacdo, quer
dizer, por nio se ter aprendido no seu devido tempo aquilo que é tipico
e desejavel aprender em cada um dos periodos do crescimento. Em
consequéncia, esta lacuna (incompeténcia) torna-se uma inaptidao (tam-
bém emocional) com efeitos desmobilizadores.

No sentido usual do termo, limitagdo é entendida como um impedi-
mento provocado por uma afecgdo situada no territério morfo-funcional,
ou mesmo até do foro psicolégico, podendo ser ocasional ou duradoira
e apresentando niveis de impedimento bastante diferenciados.

[ por isso evidente que ao falar-se em dispensas ndo se possa con-
siderar tudo uma mesma coisa. As limitagdes envolvem diferentes niveis
de preocupagdo e de intervengdo, podendo ou ndo ser necessario
denuncié-las.

5. Dispensa de qué?

Com a Educacdo Fisica visa-se atingir um conjunto bem diferenciado
de objectivos. Por consequéncia as actividades realizadas nas aulas néo
sio todas do mesmo género, nem solicitam o mesmo tipo e dose de
esforco. Ha aprendizagens mais relacionadas com as formas de sociabi-
lidade ou com o dominio de conhecimentos relativos a importancia dos
efeitos da Educagéo Fisica, enquanto outras podem por exemplo preten-
der melhorar o desempenho nas actividades fisicas, ou ainda elevar o
nivel de condigao fisica.

Assim, é completamente descabido entender a dispensa no sentido
de abarcar todas as areas de aprendizagem que a disciplina integra.
Sendo de todo contraproducente conceber e conceder a dispensa em
termos totais (ou serd a Educagdo dispensdvel?), é vantajoso que se
refira com os pormenores considerados aconselhdveis as condiges em
que o aluno pode participar nas aulas de Educagdo Fisica.

95



96

6. Quem deve solicitar a dispensa?

Se bem que todos, de uma maneira ou de outra, tenhamos as nossas
limitagdes, ndo devem no entanto ser interpretadas com o mesmo nivel
de alarme.

Como ndo nascemos ensinados, a limitag¢do faz parte do processo
normal de aprendizagem. Todavia ha limitagées que devem merecer um
cuidado especial.

Em certos casos, existem limiares de esforco que ndo sao aconselha-
veis ultrapassar, ou certo tipo de actividades que ndo convém realizar,
sendo necessario langar o alerta mediante justificagio médica. Assim
sendo, nem todos estdo abrangidos, ou em condigbes de solicitar a dis-
pensa.

7. Quem usualmente solicita a dispensa?

Curiosamente quem solicita a dispensa das aulas de Educacio Fisica
sdo normalmente 0s que mais precisam delas. Em grande parte sdo
alunos desmotivados devido a escolaridade irregular. A auséncia de
Educacéo Fisica em periodos criticos do desenvolvimento provoca inca-
pacidades que mais tarde sao dificeis de ultrapassar. Ninguém gosta de
fazer o que néo sabe e/ou de fazer o que devia tér feito nos anos iniciais
da escolaridade.

Desmobilizados para cumprirem o ritual do «despe e veste», pro-
curam a todo o custo encontrar um alibi justificativo para se furtarem as
aulas de Educagdo Fisica.

8. Solicitar a dispensa para qué?

A dispensa deve ser solicitada quando o aluno nao reunir as condi-
¢Oes necessarias para cumprir na integra o curriculo da disciplina.

Nestas condigdes, deve ser criado um curriculo adaptado as caracte-
risticas do aluno. Mas para que o aluno tenha o tratamento pedagdgico
que merece, tem que organizar o seu processo e apresentd-lo no seu
devido tempo.

9. Quando solicitar a dispensa?
O momento privilegiado para se requerer a dispensa é no acto da

matricula. Por razbes evidentes, ndo estdo aqui incluidos os casos que
decorrem de problemas imprevistos que possam surgir ao longo do ano



lectivo. Naturalmente que casos pontuais que nao impliquem adapta-
¢des do curriculo devem ter outro tipo de enquadramento.

A razdo fundamental para que os casos sejam denunciados nesta
altura, é para que os problemas apresentados sejam devidamente estu-
dados (consultar adiante regime especial de dispensa).

10. O que deve fazer o grupo de Educagdo Fisica?

O problema das dispensas ndo se pode circunscrever no quadro
estreito do professor/turma. A dispensa tem que ser tratada como um
problema de escola com a devida cobertura do Conselho Pedagégico.

O grupo de Educagdo Fisica tem que fazer atempadamente o levan-
tamento da situacdo, ndo s6 com o proposito de saber quantos alunos e
quais os tipos de adaptagdes curriculares a imprimir, mas também para
dar indicagdes para a organizagdo dos grupo-turma e respectiva dis-
tribuicdo pelos professores mais adequados (Segundo o Decreto Lei
n.° 319/91, o ndmero de alunos com necessidades educativas especiais
ndo pode ser superior a vinte, sem que se tenha mais que dois alunos
nesta situacdo na mesma turma).

11. Médico e professor uma equipa desejdvel?

Podemos considerar que tradicionalmente tem existido uma barreira
entre o trabalho do médico e do professor. Se ambos pretendem dar o
méximo apoio e protecgdo a educagdo dos jovens, nada justifica que esta
pratica se mantenha.

Respeitando escrupolosamente o sigilo profissional e o principio da
nio ingeréncia, deve no entanto ser revelado o que se considerar {itil
para a acgéo do outro (médico — professor) e para beneficio do préprio
(aluno).

A accdo de cada um deve ser complementada e reforgada pela do
outro, pelo que se torna indispensével uma troca de informagao escla-
recedora. O atestado médico deve por isso ser tdo prescritivo quanto
possivel e desejavel. 56 assim o professor ficard na posse de elementos
seguros que o ajudem a organizar o processo educativo do aluno.

12. O que é a assiduidade regular?
Segundo os novos planos curriculares, a Educagdo Fisica acompanha

o curriculo da aluno do 1.2 ao 12.° ano, sendo considerada em qualquer
dos anos da escolaridade uma disciplina ndo opcional.
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A tradugdo do direito ao ensino representa uma obrigacdo e um
grande investimento do Estado e uma co-responsabilizacdo do aluno e
dos encarregados de educagdo no seu cumprimento.

Segundo o Decreto Lei 301/93, «o rigor e a exigéncia da educacdo
escolar justificam a frequéncia assidua das actividades escolares, bem
como a fixagdo de um limite para as faltas injustificadas do aluno, limite
que, uma vez ultrapassado, pode ocasionar a retencdo do aluno no
mesmo ano de escolaridade.»

E mais adiante diz ainda que « a falta de assiduidade pode determi-
nar a retengdo do aluno quando inviabilize a avaliacio sumativa ou se
repercuta negativamente no seu aproveitamento escolar».

Significa que a frequéncia na disciplina de Educacdo Fisica nio é
deixada ao acaso segundo critérios pessoais, como se fosse uma oferta
da escola que cada um poderia renunciar segundo os seus apetites oca-
sionais ou duradoiros. Tal como qualquer disciplina de frequéncia com
caracteristicas obrigatérias, é perfeitamente compreensivel que a Educa-
cao Fisica tenha exigéncias que impliquem dedicacio e investimento da
parte dos alunos.

13. O que devem fazer os pais?

Obviamente que os pais também sdo uma pega importante e indis-
pensavel a integrar na equipa que atrds nos referimos (Médico e Profes-
sor). Muito embora os papéis e niveis de responsabilidade sejam diferen-
tes, ndo significa que ambos se tenham que alhear do trabalho do outro.

E de referir uma vez mais a necessidade de abertura e dialogo entre
os intervenientes, tendo em vista estabelecer pontes de coeréncia na
acgdo educativa que cada um desempenha. E fundamental que o aluno
sinta que 0 apoio, o encorajamento a participagio nas aulas de Educacio
Fisica, rume tudo no mesmo sentido. Se pelo contrdrio o aluno sente
cobertura de alguma das partes 4 sua desisténcia, particularmente da
parte dos pais, € muito complicado introduzir alteragdes nas expectati-
vas dos alunos.

O Dec.Lei n.° 301/93, no seu art.® 12.° refere que cabe ao encarregado
de educacao assegurar o cumprimento do dever de frequéncia por parte
do seu educando. Assim, para que se cumpra este dever, é necessario
que exista restricdo nas justificagdes de faltas dos encarregados de edu-
cagdo.

14. O que fazer nas dispensas solicitadas diariamente?

Como forma de solucionar este problema, em algumas escolas veri-
fica-se que o professor, no inicio do ano informa a turma sobre o ndmero



de dispensas por periodo (ou ano) a que cada aluno tem direito, ficando
ao critério de cada um geri-las conforme as necessidades e convenién-
c1as.

Esta solucéo tem revelado efeitos perversos, pois os alunos utilizam-
nas sem necessidade efectiva, como se mais direito a faltas tivessem. Por
i$s0, é necessario continuar a insistir na ideia que a dispensa néo equi-
vale a uma licenga para o aluno se ausentar da aula, ou ficar na aula com
o mero papel de espectador.

Tal como ja fizemos referéncia anteriormente, os professores do
grupo de Educacdo Fisica devem estudar estes casos e ter em carteira
solucdes alternativas para os alunos que se apresentem pontualmente
nas aulas indisponiveis para praticarem actividades fisicas. Sobre estes
casos deve imperar o bom-senso do professor e ndo converter o que é
esporadico e com incidéncia isolada, em norma orientadora dos compor-
tamentos colectivos.

15. O que significa regime especial de dispensa?

Segundo o Decreto Lei n.° 319/91 de 23 de Agosto, art. 2.°, o regime
educativo especial «consiste na adaptagéo das condigdes em que se pro-
cessa o ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educativas
especiais». Tendo ainda por base o mesmo Decreto e 0 mesmo artigo, as
adaptacoes previstas podem ir das adaptages curriculares as condigdes
especiais de avaliagdo.

Do nosso ponto de vista este procedimento ¢ uma medida de com-
bate ao ensino segregativo, 0 que se nos afigura com completa correcgao,
pois em vez de excluir o aluno integra-o na razdo directa das suas
capacidades e possibilidades.

Se de facto as recomendacdes actuais relativas ao acesso de alunos
deficientes vdo no sentido da sua integragdo no sistema regular de
ensino, é incompreensivel que alguns pais e professores defendam
a posicio da dispensa (entendida no sentido da auséncia) das aulas
de Educacio Fisica para todos os alunos que apresentem atestado
médico.

16. Qual é o tempo de validade de um atestado médico?

Caso o aluno ndo se faca acompanhar de um relatério médico no acto
da matricula para ficar abrangido pelo regime especial de dispensa e se
no decorrer do ano lectivo tiver necessidade de apresentar atestado
médico, este 56 tem a validade de um més.

O atestado médico para além de ndo autorizar o aluno a prescindir
de todas as aprendizagens que se realizam nas aulas de Educacao Fisica,
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a sua validade ndo é ilimitada. Quer dizer que na eventualidade de o
problema que motivou o recurso ao atestado médico persistir o aluno
tem que o renovar.

17. Os alunos dispensados tém falta?

A ndo comparéncia do aluno nas aulas de frequéncia obrigaté-
ria, corresponde a uma falta (Decreto Lei n.° 301/93). Todavia, sempre
que existam razdes para isso, a falta pode ser justificada. Por doenca
do aluno, declarado pelo encarregado de educagdo, caso ndo ultra-
passe os cinco dias tteis, ou pelo médico se for superior ao periodo
referido.

Mas, mesmo que as faltas possam ser justificadas é conveniente ter
presente 0 que dissemos em relagdo a assiduidade regular — a falta de
assiduidade pode reflectir-se negativamente no aproveitamento escolar,
0 que pode provocar a retengdo do aluno.

18. A falta de material dd direito a dispensa?
Nas aulas de Educacio Fisica temos a distinguir:

— O material didactico, como seja, as bolas, os colchdes, as paralelas,
a propria instalacdo onde a actividade se realiza, em suma, todo
0 material que viabiliza as aprendizagens expressas no programa
de Educagéo Fisica. Ora todo este manancial de material ndo é o
aluno que trds de casa a imagem do que faz com outras discipli-
nas. £ a escola que compete disponibilizar os meios e, na falta
destes, ndo é o aluno que deve ser penalizado;

— O equipamento, como seja, as sapatilhas, os cal¢des, o fato de
treino, em suma , a roupa adequada para a actividade se realizar
sem qualquer tipo de impedimento. Deve por isso o aluno apre-
sentar-se nas aulas em condicoes de nela poder participar plena-
mente, isto €, em seguranca e em condicdes de nio danificar o
material e instalagGes.

Bem vistas as coisas s a escola estd em condicdes de sofrer faltas de
material, j& que € da sua inteira responsabilidade garantir e dar segui-
mento ao que estd contido no programa da disciplina. O aluno apenas
tem que se apresentar em condigdes adequadas, quer dizer, vestido em
conformidade com a situagéo ditada pela especificidade da disciplina.
A néo se verificar este requisito de entrada indispensavel, deve sim
registar-se falta de presenca e ndo de material, dado que o problema ests
na desadequagdo das condigbes de presenga e participacio.



Sobre esta questdo o Decreto Lei n.° 301/93, no seu artigo 15.° ¢ muito
claro. Basta tdo s6 que o grupo de Educacdo Fisica inscreva no regula-
mento interno a interpretacdo que faz do caso. Mais uma vez é de
salientar o que dissemos anteriormente — os casos pontuais devem ficar
entregues ao bom-senso do professor e ndo transformar em direito nor-
mativo extensivo a todos os alunos coisas que mais ndo sdo que erros
seus.
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