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Editorial

Leonardo Rocha *

Nos dias 7, 8 e 9 de Maio de 1992 realizou-se um importante con-
gresso sobre a Educacgéo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta inicia-
tiva levada a cabo por uma autarquia com trabalho reconhecido nesta
area, foi, desde o primeiro momento apoiada pela SPEF que, associando-
-se a ele, o considerou um evento de inequistiondvel interesse e opor-
tunidade.

E do conhecimento geral que a Educacio Fisica, disciplina indis-
pensével ao completo e harmonioso desenvolvimento da crianga, é uma
das areas menos utilizadas pelo professor do 1.° ciclo do Ensino Basico
na sua pratica lectiva. Esta situagdo, conforme se pode constactar du-
rante a realizagdo do Congresso, tende a modificar-se e pode mesmo
afirmar-se que em algumas zonas a Educacio Fisica tem o lugar a que
tem direito nas escolas do 1.° ciclo.

Em nossa opinido este fendmeno deve-se principalmente a inter-
vengao cada vez mais frequente de algumas autarquias. Efectivamente
tém sido elas que, contratando técnicos, apetrechando as escolas com o
material didactico necessério, apoiando acgdes de formagao etc, tém
impulsionado verdadeiramente a pratica da Educacdo Fisica nas escolas
do 1.° Ciclo.

Num pais como o nosso, em que a Educacdo Fisica no 1.° ciclo ndo
tem expressdo nacional, apraz-nos registar que existe uma enorme
vontade em mudar, e que essa vontade existe verdadeiramente naqueles
que estdo em contacto mais préoximo com escolas, criangas e professores.
Nao basta fazerem-se reformas e programas sem, ao mesmo tempo, se

* Secretdrio da Direcgao da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 5-6.



preverem as alteragOes estruturais que os viabilizem (professores devi-
damente habilitados, instalagbes, equipamentos, etc.). Segundo dados do
Instituto de Inovagdo Educacional, s6 25% dos professores do 1.° ciclo
consideram que os recursos existentes nas escolas sdo suficientes e mais
de 50% referem que a formagdo recebida néo foi suficiente para respon-
derem ao programa.

O congresso realizado no Seixal teve a virtualidade de mostrar que
estas preocupacdes sdo generalizadas (estiveram presentes 200 Professo-
res de mais de 100 Escolas de todos o niveis de ensino e 100 Técnicos
Superiores de 42 Camaras de todas as regides do pais continental e insu-
lar) e que os principais agentes capazes de desencadear a mudanga
desejada sdo as autarquias. Assim lhes sejam facultados os apoios e os
reforcos orcamentais necessarios e a situagao tendera a modificar-se no
sentido de reconhecer a Educacao Fisica a importancia do seu papel no
desenvolvimento completo e harmonioso das nossas criangas.

Durante o Congresso assistimos ao relato de experiéncias ricas e
acima de tudo empenhadas de técnicos, professores e autarcas, mas que,
por razdes que se prendem com a forma de comunicacio utilizada, ndo
poderdo ser incluidas no Dossier «Educacdo Fisica no 1.° Ciclo do
Ensino Basico» que integra este Boletim da SPEF. Lamentando o facto,
selecciondmos, de entre as existentes, aquelas que nos pareceram mais
adequadas ao perfil desta publicagdo, procurando fornecer assim uma
visdo alargada das problematicas ali abordadas.

Para uma melhor organizagdo do dossier, agrupamos as 14 comuni-
cagdes seleccionadas em 3 temas; Politicas e Perspectivas (as primeiras
quatro), Formacdo de Professores (as cinco seguintes) e Projectos e
Experiéncias que engloba as cinco tltimas.



DOSSIER
Educacdo Fisica
no 1.° Ciclo

do Ensino Bdsico
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A Educacdo Fisica na Escola e na Sociedade:
Crise e Transfiguragao

Francisco Sobral*

Episodicamente, a educacdo fisica na escola priméria (ou, para ser-
mos congruentes com a nova terminologia, no 1.° Ciclo do Ensino
Basico) vem suscitar algumas dicussoes e entusiasmos, proporcionando
acordos faceis e uma retérica fundada num pequeno nimero de evidén-
cias. Porém, sejamos claros, as boas palavras e as melhores intencdes
tém-se provado incapazes de modificar a situagdo real e quotidiana da
escola.

Para 14 de verdadeira ou falsa, esta afirmagio pode parecer injusta a
todos quantos, pessoas e institui¢des, tém exercido um esforgo inque-
brantdvel para que os alunos das escolas primdrias beneficiem de acti-
vidades fisicas educativas; para que os seus professores disponham da
formagdo complementar e dos apoios indispensdveis a uma intervengdo
de qualidade; e para que as escolas possuam, no seu espago proéprio ou
proximo, as condigbes materiais adequadas.

Ainda tal afirmagédo, particularmente neste lugar e nesta circunstan-
cia, seria, mais do que injusta, deselegante se generalizada sem qual-
quer tipo de moderacdo. Com efeito, ndo é por casualidade que este
congresso aqui se realiza, nesta autarquia e sob esta tematica. Poderia
sé-lo também, estou seguro, em varios outros pontos do pais onde o
Poder Local tem desenvolvido, vai para duas décadas, uma acgdo
bem mais do que supletiva para que um direito — que ¢, a0 mesmo
tempo, uma necessidade organica, no sentido mais amplo do termo —
tenha expressao real no primeiro ciclo da formacdo escolar dos nossos
filhos.

* Presidente da Direcgao da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdao/Outono de 1992, pp. 9-15.
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E é sobre este ponto que eu gostaria de iniciar uma primeira reflexao:
o da faléncia aparentemente sistémica da autonomia da escola primaria
numa integragdo completa da educacdo fisica no quadro dos seus objec-
tivos e das suas actividades. Esta faléncia, ha que dizé-lo, ndo é apanagio
do nosso sistema educativo.

Descontando o caso exemplar do sistema educativo britdnico onde a
tradigdo parece ter implantado solidas raizes — e teremos o privilégio
de poder ouvir aqui o testemunho do nosso colega Dick Fisher — um
pouco por toda a parte levantam-se as vozes daqueles que continuam a
exigir mais e melhor educagéo fisica nas escolas primarias. Como consta
da Declaragdo de Madrid da EUPEA — a organizagdo de Associacdes
Europeias de Educagio Fisica em cuja fundagao participou a SPEF e
outras instituicbes e colegas aqui presentes — ¢ necessdrio promover
e defender a educacio fisica como um contelido essencial do curriculo escolar.

Isto implica, por exemplo, como também se fixou na mesma Decla-
ragao, que

a) nos graus mais baixos da escolaridade (até aos 12 anos), a edu-
cagdo fisica seja matéria de presenga didria;

b) que a educagdo fisica seja ministrada por professores com quali-
ficagdo apropriada segundo o conceito de educacio vigente em cada
pats.

Eis-nos perante duas questdes que sempre se revelaram geradoras de
intensa polémica.

Em primeiro lugar, qual é, verdadeiramente, o conceito de educagdo
vigente em Portugal?

E ndo apenas o conceito mas — qual o projecto?

Um espirito pratico e razoavel seria tentado a considerar a Lei de
Bases do Sistema Educativo como a fonte privilegiada de todas as re-
spostas. Sucede porém que, aprovada por uma larga maioria da Assem-
bleia da Reptblica em 1986, e promovida a bandeira destacada da acgdo
governativa entre 1987 e 1991, a Lei de Bases foi sucessivamente exposta
a ddvidas, hesitagdes e desvirtuamentos que lhe minaram a credibili-
dade pela via do paradoxo — pois os assédios mais contundentes vie-
ram precisamente da drea politica que pretendera assumir-se como
o «motor» da reforma educativa e que lhe reivindicara a paternidade.
A essa area portanto — e por forca de razdo enquanto suporte do
governo — cabe redefinir, de uma vez por todas e sem ambiguidade, em
qué e até onde a Lei n.° 46/86 é para levar a sério e para merecer as
nossas expectativas mais empenhadas.

Tratemos pois da outra questdo, mais pragmatica, que é definir a
«qualificagdo apropriada» para ministrar a educagéo fisica no 1.° ciclo do
Ensino Basico. E, aqui, as dificuldades sio bem conhecidas, com os
campos divididos entre aqueles que defendem a intervencgao do profes-



sor generalista, cuja formagdo inicial devera ja incluir as competéncias
de ensino da educagao fisica; e, do outro lado, aqueles que sustentam ser
esta disciplina tdo especifica nos seus fundamentos, contetidos e proces-
sos de intervengdo que s6 um professor especializado poderd ministra-
-la, designadamente neste nivel de ensino.

Permitam-me algumas evocagdes de ordem pessoal. Em 1972, tive o
privilégio de iniciar a minha carreira profissional trabalhando precisa-
mente num grande projecto de implantagdo da educagdo fisica nas
escolas primarias. Esse projecto foi uma experiéncia empolgante e grati-
ficante. Dirigido pelo prof. Melo de Carvalho, decorrendo sob a égide da
entdo Direccio Geral de Educagdo Fisica e Desportos, foi, apesar deste
vinculo, uma ocasido de intenso debate e participacdo de professores do
ensino primario, de professores de educacdo fisica e de alguns munici-
pios que, ja nesse tempo, estavam conscientes do seu poder e das suas
responsabilidades nesta matéria.

A questdo professor generalista versus professor especializado que, a
partida, pendia para o segundo termo e mobilizava muitas resisténcias,
foi-se diluindo a medida que o projecto conseguia:

— dotar os professores do ensino primdrio de apoio documental,
formacao e aconselhamento regular;

— equipar as escolas e contribuir, de algum modo, para a manu-
tencdo dos espagos de recreio em boas condigbes de utilizagdo;

— estabelecer formas de articulagdo com as autarquias e, em conse-
quéncia, promover uma integracdo mais completa da escola na
vida da comunidade;

— satisfazer aspiragbes legitimas de afirmacdo profissional através
da discussao dos aspectos contextuais e institucionais que o pro-
jecto por si mesmo suscitava.

O modelo entdo adoptado produziu um perfil de intervencdo do
professor de educagao fisica que era inteiramente novo e fazia dele, ao
mesmo tempo,

— formador de formadores;

— agente de planeamento;

— supervisor;

— promotor de cooperacdo inter-institucional.

Jamais se admitiu a inclusdo, entre estas atribui¢oes, das tarefas de
ensino directo e sistemaético.

Creio que este modelo conserva ainda muita da sua validade e, com
as modificagdes ditadas pela experiéncia e pelas novas condicoes politi-
cas e sociais entretanto estabelecidas, mantém uma expressao eficaz em
diversos locais do pais. E certo que, em outros paises, de uma forma
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alias confinada a algumas cidades ou regides, vemos os professores de
educacdo fisica dirigindo o ensino nas escolas primadrias, quase sempre
ao servigo de programas definidos e suportados financeiramente pelos
érgdos de poder local, cabendo-lhes um grupo de escolas em que exer-
cem uma docéncia ambulatoéria.

Nao se me afigura uma escolha razoavel. Nao tanto pela quebra da
ligacdo essencial do aluno ao seu professor habitual mas pelo perfil
tradicional da formagdo dos professores de educagéo fisica.

Essa formagdo foi sempre, no que respeita as idades do ensino pri-
mario, inadequada e contraditéria. De facto, as expectativas dos forman-
dos eram, e continuam sendo, dirigidas prioritariamente para o exercicio
profissional em escaldes mais adiantados do ensino. Apesar disso, quase
tudo o que se aprende nas faculdades e escolas de formagao acerca da
natureza e das necessidades do desenvolvimento dos alunos baseia-se,
numa grande percentagem, nos factos conhecidos nas mais baixas
idades escolares e pré-escolares.

Com efeito, os fundamentos psico-pedagégicos da formagdo de pro-
fessores, mesmo dos que se destinam ao ensino secundério — e nao s6
de educagdo fisica —, sdo ainda hoje bebidos em Wallon e Piaget, Spitz
ou Gesell, como haviam sido ja em Montessori e Claparéde na primeira
metade do século. Ndo deixa de causar uma grande perplexidade que
os dados da natureza biologica, psicoldgica e social do adolescente esti-
vessem, durante tantos anos, tdo mal representados na bagagem de
conhecimentos daqueles que se destinavam a educa-los. 56 recen-
temente, com a deslocacdo do centro de gravidade da formagdo em edu-
cagdo fisica para as ciéncias do desporto e a correspondente diluigdo da
filosofia normalista, a adolescéncia passou a ser um quadro de referén-
cia fundamental na preparacdo teérica dos professores.

A Lei de Bases — que estabelece no seu Artigo 7.°, alinea c), o desen-
volvimento fisico e motor entre os objectivos do ensino basico — reco-
nheceu o papel insubstituivel do professor do 1.° ciclo ao estipular que
«0 ensino é globalizante, da responsabilidade de um professor tinico, que
pode ser condjuvado em dreas especializadas — Art. 8.°, 1, ¢). Nao tendo sido
escrita a pensar unicamente na educagao fisica, ¢ notério que esta tltima
disposicao claramente se lhe aplica.

Neste aspecto, a SPEF gostaria de ver melhor reguladas, com mais
clareza e consisténcia, as formas de participagio dos professores de
educagdo fisica nesta cooperagdo — porque para nds nao se trata apenas
de «coadjuvar» — com os professores do 1.° ciclo. Uma boa gestdo dos
recursos docentes aconselharia essa cooperacdo, com um cardcter regu-
lar, por exemplo em algumas situa¢des impeditivas da leccionagdo da
disciplina de educacdo fisica nas escolas dos 2.° e 3.° ciclos. E, por forca
de razdo, deverdo os administradores ter bem presente esta filosofia
sempre que forem contagiados por aquela ideia perversa dos «professo-
res excedentarios».



O pais tem caréncias a mais para que possa dar-se ao luxo de reco-
nhecer uma categoria de professor excedentario. Além disso, a mobili-
dade é um valor reconhecido e repetido quer na Lei de Bases quer no
Decreto-Lei n.° 344/89 que estabelece o ordenamento juridico da for-
macdo dos professores. E preciso extrair desse valor todas as conse-
quéncias.

A mobilidade ndo devera entender-se apenas de baixo para cima,
como sinénimo de progressdo na carreira. E, a este proposito, a SPEF
nao pode deixar também de manifestar a sua grande preocupacdo com
a oferta espuria e oportunista de cursos de estudos especializados em
educagdo fisica prioritariamente destinados a educadores de infincia e
a professores do 1.° ciclo. Esses cursos, a coberto da lei, proliferam como
cogumelos por todo o pais; sdo ministrados por entidades sem qualquer
tradigdo ou credencial na matéria; ndo estdao submetidos a nenhuma
forma de avaliagdo de qualidade; e vdo gerar, a curto prazo, situagdes
de injustica e conflitualidade entre professores, o que é uma conse-
quéncia sempre deploravel.

A SPEF entende que é necessdrio por cobro a esta situagdo e remeté-
-la para o espirito da Lei de Bases. Temos legitimidade para dizé-lo
porquanto — e ao contrdrio do que ji se fez constar — ndo s6 ndo temos
qualquer preconceito ou oposicdo de principio a tal esquema de forma-
¢do como estamos a desenvolver contactos com algumas universidades
para que sejam criados cursos de complemento de habilitagdes e cursos
superiores especializados, de acordo com dois principios indeclindveis:
idoneidade e transparéncia. E estamos muito optimistas quanto a con-
cretizacdo breve destas iniciativas.

As transformagdes produzidas nos quadros legal e mental da educa-
cdo vieram trazer novos desafios ao campo profissional da educagdo
fisica e a SPEF, através da actual Direccao, tem assumido publicamente
as suas posi¢des (como foram os casos, por exemplo, da formacédo de
professores e do desporto escolar). Devemos considerar porém que estes
desafios emergem de novas atitudes e conceitos que ndo se confinam ao
espago nacional; e que representam linhas de forca em diversos paises
da Europa que, tradicionalmente, exercem sobre nés algum fascinio e
influéncia intelectual.

Assiste-se com efeito, e um pouco por toda a parte, a afirmagdo de
uma tendéncia para a reducao do tempo de formacdo dos professores,
o que é um indicio claro de desvalorizagao da funcdo docente, tanto
mais grave quanto ndo parece afectar, com a mesma intensidade, outras
areas de formagao do ensino superior universitario e politécnico.

Em relagdo a educacdo fisica, a Finldndia, por exemplo, onde a for-
magdo de professores atingiu em anos recentes uma qualidade muito
elevada, prepara-se para reduzir o tempo de formagdo de quatro para
dois anos — sem qualquer reacgio assinaldvel dos profissionais, acres-
cente-se (cfr. Motion — Sport in Finland, 1, 1992).
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Esta tendéncia para a retracdo é defendida em nome de principios
coincidentes com os que o IV Congresso Nacional dos Professores iden-
tificou na situacdo portuguesa entre 1987 e 1991; e citamos:

— Uma progressiva desresponsabilizagio do Estado no financia-
mento da educacgio.

— O estabelecimento de novas parcerias sociais.

— A abertura do sistema ptblico a sociedade civil.

O predominio dos critérios economicistas na definicdo do sistema
educativo, na fixacdo dos objectivos da educagdo, nos desenhos curri-
culares e nos perfis da intervencdo dos professores introduz, necessa-
riamente, disfuncionamentos e pressdes que a escola e os professores
devem combater e desmobilizar. Escola e professores que deverdo, ao
mesmo tempo, equipar-se com os instrumentos e as estratégias indispen-
saveis a vitéria da pedagogia sobre a ldgica restritiva das finangas
publicas num contexto social profundamente alterado e, também ele,
insensivel ao problema educativo.

E neste enquadramento psicolégica, social e culturalmente adverso
que certos autores prospectivam alguns cendrios de resposta, nomeada-
mente a minimalizagido da escola em termos curriculares e de ocupagio
diaria dos alunos, concentrando cada vez mais o sistema educativo nas
aprendizagens escolares ditas fundamentais para a vida prética e para
a formacdo profissional, e relegando para outras insténcias os objectivos
e as tarefas da formacdo cultural e da pedagogia do tempo livre.

A educagio fisica estd reservada, neste cenario, uma situagdo sui
generis. Por um lado, a fragilidade ainda nao definitivamente superada
do seu estatuto faz dela um alvo prioritario da minimalizagdo escolar —
como ainda recentemente pudemos confirmar a propésito do Despacho
Conjunto 4-1/SERE/SESE/92, entretanto suspenso. Mas, por outro, o
mercado de trabalho parece atravessar uma fase de expansdo inusitada.

No campo da actividade privada e do associativismo, a atracgdo
exercida por novos arquétipos da cultura do corpo trouxe uma procura
de actividade fisica que se apresenta cadtica, superficial (porque ditada
em parte por um efeito de moda) e assim também permeével a intromis-
sdo de certos agentes sem qualquer tipo de qualificacdo consistente.

No sistema educativo, ptiblico e cooperativo, novas oportunidades
foram, é certo, criadas; porém sem as condicdes de viabilidade indispen-
saveis, como a situagdo de muitas CERCI's e de outras instituicbes de
educagdo especial o documentam. O alargamento do campo de trabalho
dos professores de educagao fisica é por isso um fenémeno bem mais
precério e ilusério do que se pensa, a reclamar vigilincia e preparagio
reforcadas. Preparacdo que passa por uma diversificagio de compe-
téncias, pelo desempenho de novas fungdes, nomeadamente no interface
da escola com a comunidade, consolidando experiéncias e iniciativas



avulsas (de que o desempenho nas autarquias é um exemplo) para inte-
gra-las num estatuto profissional renovado.

Para enfrentarem os desafios de uma educag¢do menos vinculada ao
Estado e menos formalista e, a0 mesmo tempo, imporem-se num mer-
cado onde impera cada vez mais o arrivismo tolerado pelas entidades
oficiais, os professores de educacéo fisica terdo de reexaminar os limites
e as formas da sua intervenciao e desenvolver solidariedades com os
seus colegas de outras especialidades e graus de ensino. E neste sentido
que a problemadtica da disciplina no 1.° ciclo do ensino basico ndo se
reduz, do nosso ponto de vista, & mera dimensdo técnico-pedagobgica
mas implica também um desafio a capacidade de conceber e assumir
formas de intervengao mais amplas e originais.

Hoje, os professores em geral, e os professores de educacdo fisica em
particular, estio mais uma vez face a desafios que se disputardo, em
definitivo, no campo das mentalidades e da cultura. Questdes como a
formagcdo inicial, o estatuto curricular e a reforma dos programas podem
suscitar as mais diversas posicdes e modelos de resolugdo teoricamente
escorreitos e sedutores do ponto de vista doutrinario. Todavia, se ndo
procedermos a uma prévia leitura do terreno social e dos seus movimen-
tos, instdveis e contraditérios; se ndo formos capazes de ajustar as solu-
¢bes técnicas a uma interpretacdo cultural da profissdo, todas as hipo-
teses permanecerdo suspensas e todas as conquistas, pessoais ou de
grupo, serdo precarias e ilusorias.

Acontecimentos recentes, afectando directamente a educacéo fisica e
o desporto escolar, parecem-nos demonstrar com suficiente evidéncia
quanto os caminhos da profissdo requerem julgamentos independen-
tes e uma actuagdo discreta e pertinaz, sem concessoes a poderes e a
influéncias temporarias mas apenas ao exame racional das questdes.
E esta a postura da SPEF, confessa e praticada, e também a mensagem
que aqui deixamos na abertura de um Congresso que, pelo seu préprio
tema, vai entrar forgosamente em rota de colisdo com algumas orien-
tagOes estabelecidas para esta drea do ensino. Desejo a todos, por isto,
um bom e gratificante trabalho.
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[’Education Physique devant 'Europe Nouvelle

Dr. Willy Laporte*

Resumo

L’Europe ne se fait pas seulement au niveau économique et politique,
mais aussi au niveau culturel, scientifique, éducatif et humain.

Pour que I'Education Physique puisse participer a cette unification il
faut que tous les responsables de tous les pays de 1'Europe soient
conscients des problemes a résoudre et des tendences a suivre. Ces
tendences et problemes sont d'une part d’ordre externe: I'unification
économique, les intéréts économiques, la diversification culturelle et la
conception du roéle de I'école.

Ces problémes sont d’autre part aussi d’ordre interne: L'Education
Physique devra travailler a son identité et a sa reconnaissance dans la
société et dans l'école, ses relations avec la formation générale et ses
relations avec le sport.

Elle devra travailler sur 'harmonisation des objectifs, des contenus,
des programmes, de la formation des professeurs, des niveaux.

Quelques initiatives ont déja été prises:

— Les programmes ERASMUS et plus spécialement le Reseau Eu-
ropéen des Instituts des Sciences du Sport qui visent une har-
monisation des programmes et des échanges d’étudiants et pro-
fesseurs d’université;

* Professeur a 'Université de GENT (Belgique), Vice président de I'ICHPER pour I'Eu-
rope, Membre du Comité directeur de 'EUPEA.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 17-24.
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— La création de 'EUPEA, un Forum Européen qui rassemble les
associations nationales d’Education Physique et qui veut étre un
interlocuteur auprés des instances européenes.

L’éducation physique devant I'Europe nouvelle

Le sentiment europén ne c’est jamais sentir autant qu’a ce moment-
ci olt nous nous trouvons au seuil de I'Europe unie. Quoique nous ne
parlons pas la méme langue nous commencons a nous comprendre de
plus. L’Europe na se fait pas seulement au niveau économique et poli-
tique, mais aussi au niveau culturel, scientique et educatif et au niveau
humain.

L'Education Physique participe pleinement a cette construction de
I'Europe. Les contacts entre les dirigeants de 1I'E.P. se multiplient. Des
réunions, des congres, des cours pratiques sont organisés sous le dra-
peau européen dans les 12 pays de 1'union économique mais aussi bien
au dela en Suisse, en Autriche, en Tchécoslovaquie ou en Hongrie.

Le grand ERASMUS de Rotterdam a prété son nom a un programme
d’échange au niveau universitaire qui doit permettre a 50 000 étudiants
d’aller a la conquéte de 1'Europe.

Pour que 'Education Physique puisse profiter de cette unification de
I'Europe, il faut que tous les responsables de tous les pays de 1'Europe
soient conscients de ce qui est en train de se passer, des problemes a
résoudre, des indices ou des tendences dont I'Education Physique pour-
rait bénéficier ou par lesquelles elle risque d’étre attaquée. C’est pour
cela quil est bon que des réunions comme celle-ci nous donnent la
possibilité d’examiner ensemble la situation.

Je propose de regarder d’abord la situation externe et superposée a
I'Education Physique et ensuite les problémes internes.

1. La situation externe
1.1. L'unification économigque

L’Europe ouvrira les frontieres nationales en janvier 1993. Ceci est
une décision politique qui aura surtout des effets sur le plan écono-
mique, le marché commun, la libre circulation de biens et de personnes,
une monnaie européene (I'ECU), etc...

Pour I'Education Physique cette mesure de libre circulation aura
comme résultat que les professeurs diplomés pourront, s'ils connaissent
la langue du pays, postuler pour une fonction dans un autre pays. Je ne
prévois pas une migration massale dans le proche avenir dans ce
domaine.



Cela impliquera quand méme que si on reconnait la valeur des
différents diplomes a travers les pays, qu'il faudra harmoniser les for-
mations des professeurs et que nous devrons avoir des programmes
équivalants ce qui ne veut pas dire identique.

C’est ce qui est en train de se faire a travers un programme ERAS-
MUS.

1.2. Les intéréts économiques

Dans tous les pays de I'Europe mais a ce moment spécialement dans
les 12 pays de la Communauté Européenne, nous devons constater
que la priorité absolue est I'économie. Toutes les mesures et toutes les
décisions sont dirigés par et dirigés vers les besoins et intéréts econo-
miques.

Cela implique que culture, sport, éducation et tout le secteur social
ne seront développés que dans la mesure qu’ils contribueront a ou qu’ils
ne nuiront pas a I'épanouissement économique. Comme exemple je vous
signale que I'OCDE (I'Organisation de Coopération et de Développe-
ment Economique) est en train d’examiner le fonctionnement de l'en-
seignement dans plusieurs pays de I'Europe. L’'OCDE donne avis aux
gouvernements et leurs dit comment il faut organiser 'enseignement du
point de vue des besoins de I'économie mondiale.

L’Education Physique elle aussi devra prouver qu’elle posséde des
valeurs qui ont un effet bénéfique sur le développement économique.
L'Education Physique elle aussi sera bientdt jugé sur son rendement
utilitaire, sur son efficacité. Tout l'enseignement devra penser et agir
dans des termes de management.

1.3. La diversification culturelle

Comme vous le savez I'Europe des régions culturelles gagne de plus
en plus de terrain. Il n"y aura pas I’Anglais comme langue unique; toutes
les cultures auront leur autonomie, etc... La diversification culturelle
devra donner a I'Europe sa couleur et son charme. Cela implique aussi
que les citoyens Européens devront connaitre d’autres langues, ce qui
n’est pas évident pour les Anglais par exemple.

La diversification culturelle n’apportera pour nous que des difficultés
mineures. Puisque 'Education Physique cherche son contenu dans le
patrimoine culturel et sportif les contenus pourront pour une partie étre
divergents, ce qui est déja le cas maintenant. Cela donne une couleur
spéciale et forme un des points d’attraits de notre branche éducative.
Example le jeu de paume Basque, le gaélic football en Irlande, le cricket
en Angleterre...
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1.4. L'école n'est plus le seul fournisseur
de formation et d'apprentissage

De plus en plus U'entreprise organise elle-méme la formation spéci-
fique. En plus la télévision et le secteur privé interviennent dans la
formation. Pour I'Education Physique les clubs sportifs, les fitness-centre
sont, selons quelques politiciens, préts a donner 'Education Physique
aux jeunes. Cet idée est trés dangereuse car l'idée que la formation et
I'enseignement a I'école doit étre utilitaire impliquerait que les cours
comme la musique et 'Education Physique seraient envoyés au secteur
para — ou post-scolaire. C’est pour cela que I'Education Physique doit
prouver sa valeur par des systémes d’évaluation du rendement.

2. Les problémes internes

L'Education Physique est internement divisée.

Quand nous regardons la situation de I'Education Physique dans les
pays européens nous devons constater une diversification presqu’aussi
grande que la diversification culturelle et linguistique.

Cela est vrai aussi bien pour les philosophies et idéologies qui sont
a la base des concepts, que pour les structures, les formations, les cur-
ricula, les terminologies.

2.1. Les terminologies

Doit on parler d’Education Physique, ou d’éducation de mouvement,
ou d’éducation motrice ou de psycho-motricité, ou comme en Alle-
magne de sport.

Le méme probléeme terminologique se pose pour les noms des insti-
tuts ou facultés de formation, et vous en avez des exemples chez
vous, Faculdade de Ciéncias do Desporto ou Faculdade de Motricidade
Humana? Ou sciences des activités physique, ou Institut de Kinesiologie
ou de Kinanthropologie.

Cette multitude de termes n’est pas un fénomeéne grave mais elle
prouve que notre secteur se trouve encore au stade d’immaturité.

En tout cas cela meéne a une confusion totale dans le monde extérieur.

2.2. Les contenus et les programmes
Nous pouvons remarquer un assez grand consensus au niveau des

objectifs; quant aux contenus et programmes les divergeances sont assez
grandes.



Ces divergeances sont partiellement liées aux spécificités culturelles
que jai déja mentioné et dans le nombre d’heures de cours obligatoires
dans les horaires. De grandes divergeances existent aussi dans le
domaine de l'évaluation du rendement.

2.3. La formation

La formation des professeurs d’Education Physique elle aussi varie
de pays a pays, au point de vue de nombres d’heures, contenus, struc-
tures, niveau.

2.3.1. Le temps consacré a la formation

D’un c6té nous connaissons la situation que des instituteurs pour le
primaire sont formés en deux heures de cours par semaine et cela
pendant 2 ans. Cela fait au total maximum 120 h.

Comme vous le savez, 1’Allemagne connait le Zweifdcher Ausbildung
ou la formation bivalente. Cela veut dire qu'un étudiant en Education
Physique doit en méme temps étudier une langue, ou les mathématiques
ou 'histoire. Il est donc diplémé en deux matieres totalement différents,
tandis qu’au Portugal un étudiant en Education Physique fait 5 ans a
I'université pour étudier, a temps plein, un seul domaine. Nous pouvons
donc dire qu’en Allemagne méme pas la moitié du temps des autres
pays est consacré au domaine de 1'Education Physique.

2.3.2. Les contenus

Les contenus théoriques son liés au concept d’Education Physi-
que.

En Allemagne l'accent se trouve sur le domaine sociologique, psy-
chologique et pédagogique donc dans les sciences humaines, tandis
qu’en Belgique par exemple I'accent se trouve sur les sciences naturelles
et bio-médicales. Un autre phénomeéne c’est introduit dans nos program-
mes de formation. Comme les possibilités d’exercer le métier de pro-
fesseur dans les écoles a, dans presque tous les pays d’Europe, fort
diminué, les universités offrent des programmes alternatifs comme le
sport-management, l’entrainement, le fitness souvent en combinaison
avec I'Education Physique. Ce phénoméne augmente encore les diversi-
fications.

L’harmonisation des programmes est un des soucis et points d’action
d’ERASMUS.
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2.3.3. Les niveaux

Ces concepts divergeants sont a l'orgine des différences de niveau.

Nous nous trouvons avec des formation en Education Physique de
100 h d’'un c6té et de plus de 2000 h de l'autre coté.

Nous avons en Europe des formations universitaires scientifiques et
des formations non-universitaires.

La Communauté Européenne s’efforce maintenant de rédiger des
tableaux comparatifs pour toutes les formations dans les 12 pays de la
Communauté Européenne et les programmes ERASMUS sont en bonne
voie pour réaliser un nivellement qui dévrait étre vers le haut.

3. Initiatives entreprises dans le quadre de I'Europe
3.1. ERASMUS

ERASMUS prend une extension de plus en plus grande. C'est ici a
Lisbonne que c’est créé I'année passée le Réseau Européen des Instituts
des Sciences du Sport groupant plus de 150 instituts et facultés d’Edu-
cation Physique et de Sport.

Ce réseau a pour objets principaux:

1. Regrouper les instituts des sciences du sport afin de faciliter les
échanges d’enseignants et d’étudiants:

— l'harmonisation des programmes;

— l'adaptation des formations aux besoins du marché de l'em-
ploi;

— développer la recherche.

2. Répresenter les membres auprés des organismes européens et
nationales en matiére de formation et de recherche.

Dans ce réseaux 3 commissions travaillent d’une maniére continue
sur les postgraduats, sur la formation de base et sur les métiers et I'em-
ploi. Voila une réalisation dont I'Europe et I'Education Physique et le
sport peuvent étre fiéres.

3.2. EUPEA

EUPEA (European Physical Education Association) a ét
passée a Bruxelles.
Ce forum des présidents des Associations d’Education Physique

nationales veut étre l'interpréte de I'Education Physique envers les ins-

-
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tances européennes étant le Conseil de I'Europe et la Communauté
Européenne.
Septe points ont été mis au programme d’action:

il ol

la formation d’éducateurs physiques pour l’école primaire;

la formation permanente du professeur en service;

le financement de I'éducation physique et le sport scolaire;

la reconnaissance d'un curriculum européen commun;
I'éducation physique des adolescents de 16 ans et plus;
I'attitude de I'Education Physique envers le sport commercialisé;
les problemes spécifiques des pays de 1'Europe centrale.

A la fin du Forum de Madrid en Octobre dernier, la déclaration
suivante a été lancée dans tous les pays d’Europe.

1

I est nécessaire a 'heure actuelle de promouvoir et de défendre
I'éducation physique comme un cours d’ordre-primaire dans le
curriculum des écoles. «Il n'y a pas d’éducation sans éducation
physique».

Pour cela il est nécessaire:

1.1 que le cours d’Education Physique soit obligatoire durant
toute la scolarité;

1.2 que l'éducation physique soit prévue dans les horaires des
formations supérieures ou post-secondaires;

1.3 qu'un temps suffisant soit prévu dans les horaires:

— dans les écoles primaires une lecon journaliere;
— dans les écoles secondaires 3 h par semaine comme prescrit
dans la charte européenne.

1.4 que les cours soient données par des professeurs qualifiés
dans ce domaine.

Les études en Education Physique doivent étre de niveau aca-
démique et doivent étre reconnus comme telle.

L’échange d’information entre les pays doit faciliter le lobby
aupres des gouvernements nationaux et aupres des authorités
européennes.

Un programme commun minimum doit étre imposé aux gou-
vernements qui doivent prévoir les moyens pour le réaliser.
Une formation post-académiale o1 des recyclages devraient étre
organisés au niveau européen supportés par les gouvernements et
par les authorités européennes.

Nous devons essayer de nouer des liens avec d’autres organismes
importants qui ont I'éducation physique comme base.
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Comme vous voyez I'Europe de I'Education Physique bouge. Ce
serait d’ailleurs contre notre nature de ne pas bouger.

Je tiens cependant a souligner que I'Education Physique en Europe a
besoin d'un nouvel élan et que les motifs qui ont été a la base de I'in-
troduction de I'’Education Physique il y plus de 100 ans ne suffiront de
recherche et de chiffres durs pour prouver que nos motifs sont valables
et réalisables.

Nous devons prendre ici comme tache d’enseigner une éducation
physique scientifique, dont le rendement peut étre mesuré non seule-
ment sur le plan individuel mais aussi sur son influence dans différents
domaines de la société: sur le développement de I'enfant, sur les com-
pétences motrices et sociales, sur le rendement scolaire, sur les effets sur
la santé et sur les dépenses pour la sécurité sociale, sur la participation

aux sports extra-scolaire, etc...

Je suis persuadé que le congrés de Seixal, qui vise surtout I'Education
Physique a I'école primaire, aidera a réaliser les objectifs que nous nous
sommes posés. C’est en commengant par la base qu’il faut construire
I'Education Physique et 1'Europe.
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Politicas Autarquicas no 1.° Ciclo
do Ensino Basico no Distrito de Setubal

Carla Marina Mendes*

Em nome da Associagdo de Municipios do Distrito de Settibal
compete-me transmitir, embora de maneira sumadria, os fundamentos
técnico-politicos assumidos por esta Associagio, no ambito da Inte-
gracao da Educacdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Porém, antes de comegar, desejo saudar todos os colegas, professores
do 1.° Ciclo do Ensino Basico, que trabalhando em condicées dificeis,
tém contribuido para o progresso do nosso Distrito, através dum
processo fundamental ao desenvolvimento — o do ensino/aprendiza-
gem. Gostaria, também, de saudar todos os colegas de Educagdo Fisica
que vém langando, com o seu trabalho, as bases da formacao desportiva
multilateral dos nossos jovens, e para quem o tema que aqui nos retine
¢ de primordial importancia.

Finalmente satido os meus colegas autarcas e todas as entidades
presentes esperando que 0 nosso e 0s vossos contributos ajudem a criar
as necessarias condig¢des de sucesso da integracdo da Educagdo Fisica
nas Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Demonstrada a importancia da actividade motora no processo de
maturagdo da crianga até ao final da 3.* infancia, por Piaget e Wallon,
a partir da década de 20;

Confirmada, hd mais de trinta anos a importdncia fundamental da
Educacédo Fisica no Ensino Primério, através de experiéncias subordina-
das a regras cientificas estritas, realizadas em vérios Paises Europeus
(dos quais se destaca, como pioneira, a célebre experiéncia Vanves, na
Franga). ExperimentagGes que forneceram resultados espectaculares na

* Vereadora da Camara Municipal do Barreiro.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 25-28.

25



26

melhoria das condigdes de satde, na elevagdo dos niveis de crescimento,
e nos graus de sucesso nas aprendizagens escolares;

Concebida como actividade fundamental, em Portugal, desde, pelo
menos, a década de 20, pelo entdo Ministro da Instrugdo, Anténio
Sérgio;

Considerada na sua componente de Natagdo, como obrigatéria para
todas as criangas das Escolas Primadrias, na década de 40;

Consignada hé varias décadas nos curricula dos Cursos das antigas
Escolas do Magistério Primario e das actuais Escolas do 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

Liquidadas, por outro lado, por falta de continuidade as varias ten-
tativas de resolugdo desta problematica, das quais se podem referir as
do antigo INEF e da Mocidade Portuguesa nos anos 60, a da Direccdo
Geral dos Desportos nos anos 70;

Assumida em pleno, como competéncia das Direcgoes Gerais Peda-
gogicas do Ministério da Educacdo, em finais de 1974, e tratados, final-
mente, 0s seus programas em termos de igualdade com os das restan-
tes disciplinas;

Falhada em finais de 70 a experiéncia de colocagdo de Orientadores
Concelhios de apoio aos Educadores;

Reconfirmada na nova Lei de Bases do Sistema Educativo;

Actualizado o seu programa, em termos cientificos, técnicos e peda-
gogicos em 1989/90;

Chegamos a 1992 sem que a Educacao Fisica seja, no nosso Pais, uma
realidade plena, neste grau de ensino.

Situagdo paradoxal e preocupante, justificativa, por si s6, da impor-
tancia que pode revestir este Congresso e da necessidade urgente de um
trabalho profundo, consertado e partilhado desde as suas concepgdes
tedricas e estratégicas, a descentralizacdo de meios financeiros e respon-
sabilidades.

A complexidade e a grandeza desta tarefa, bem como, os exemplos
passados tornam inevitavel a concertagdo/descentralizagdio — Ministé-
rio da Educagao, Autarquias Locais, Professores.

Do nosso ponto de vista existem, hoje, condigdes objectivas que via-
bilizam este trabalho.

Actualmente os educadores, 0s pais e a opinido piiblica em geral tém
consciéncia da importancia fundamental do movimento, da actividade
lidica e da pratica desportiva, devidamente orientada, na maturacido da
crianga. Dado de extraordinaria importancia num processo de natureza
essencialmente educativa.

Por outro lado decorrem, pelo menos no Distrito de Settdbal, vérios
programas da iniciativa das Autarquias, que mostram, claramente, a sua
sensibilidade e empenho numa area que ndo representa uma compe-
téncia sua, e que constituem contributos importantes na elaboragio de



uma estratégia nacional capaz de corrigir uma das mais graves falhas do
nosso Sistema de Ensino.

Se tomarmos como microcosmos de referéncia a realidade da Inte-
gragao da Educacdo Fisica nos Concelhos de Almada, Barreiro, Palmela,
Seixal, Sesimbra, de entre outros do Distrito de Settibal, verificamos que,
apesar das dificuldades inerentes a um processo de desconcentragio,
implicando indefini¢do de competéncias e escassez de meios financeiros,
o trabalho realizado no conjunto das Camaras e Professores se vai soli-
dificando e desenvolvendo. Podemos, desta maneira, antever as suas
possibilidades de alargamento e realizagdo num cosmos, mais amplo
referido ao Pais, a muito curto prazo, desde que apoiado inequivoca-
mente pela Administracio Central.

56 pela motivagdo e empenhamento dos professores, pela partici-
pagdo, institucionalizada das Autarquias Locais e pela assuncdo defini-
tiva das responsabilidades que competem ao Ministério da Educagdo, se
obterdo os sucessos ansiados e necessarios.

Significa isto, que é indispenséavel e urgente resolver os conflitos e as
contradigdes criadas ao longo destes anos, e que consistem:

— Na indefinigdo doutrindria da intervengdo das Autarquias Locais;

— Na recusa em definir competéncias, que devem ser acompanhadas
das dotagdes financeiras adequadas, por parte da Administracio
Central;

— Na auséncia e/ou degradagdo dos espagos fisicas destinados a

pratica da Educacdo Fisica;

— Nas caréncias formativas dos educadores, a nivel da formacdo

curricular inicial e continua.

Quanto a 1. questdo — filosofia de intervencdo das Autarquias
Locais — todos sabemos que a actividade lidica, devidamente orien-
tada, quer de indole motora, quer nas suas componentes de expressio
artistica e a actividade intelectual sdo importantes no desenvolvimento
maximo das aptiddes da crianga.

Assim sendo, o sucesso escolar ndo se refere s6 as aprendizagens
contidas naquilo que era comum designar como o LEC (ler, escrever e
contar), mas também ao «rendimento motor». Com a agravante deste
dltimo ser um adjuvante do primeiro. Ou seja, um condicionante das
aprendizagens fundamentais.

Resumindo as aprendizagens motoras ndo sé fazem parte da forma-
¢do da crianca, como também constituem factor facilitador de outras
aprendizagens de tipo intelectual, afectivo e comportamental.

Desta forma a questdo central da Educacdo Fisica nas Escolas do
1.° Ciclo do Ensino Basico é antes de tudo, de natureza pedagdgica, e a
acgao a realizar, neste campo, deve ser desenvolvida por quem tem
competéncia especifica para o fazer, ou seja, pelo Educador.
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E por isso que ndo convém confundir a verdadeira integracdo da
Educagdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico com a criagdo de con-
digdes que permitam a um nimero relativamente restrito de alunos o
acesso a um pouco mais de actividade desportiva.

No entanto, todos nés sabemos que apesar do educador estar pre-
sente neste nivel de ensino ha mais de um século a educagio motora dos
seus alunos estd por resolver. Surge desta maneira, como indispensavel
a presenca do professor de Educagao Fisica, quer trabalhando directa-
mente com as criangas, solugdo que nos parece inviavel a curto e médio
prazo, quer como apoio permanente aos educadores. A sua formagdo
técnico-cierntifica, psico-pedagégica constitui a garantia da correccdo do
processo e pode assumir formas muito variadas, de acordo com as fina-
lidades pedagogicas e os meios didacticos disponiveis.

Quanto as restantes questdes é nossa convicgdo que o Poder Central
s6 encontrard resposta para este problema, se contar com a intervencao
devidamente estruturada do Poder Local.

Parta tal é indispensavel a definicdo de competéncias no ambito de
uma politica regional e a descentralizagdo de meios financeiros para a
sua viabilizagao.

E urgente, neste quadro de partilha de responsabilidades resolver a
degradagdo e a auséncia de espagos para a pratica da Educacdo Fisica,
um dos maiores obstaculos a efectiva integracdo da actividade motora
nas Escolas.

E urgente, no ambito da formacio a sua adequagio as especialidades
de cada comunidade, sem perda da necessiria normalizacdo a nivel
nacional por forma a que o ensino corresponda a um processo dinadmico
de integracdo social com fungdo nacional, regional e local.

E bom termos presente que o processo formativo da Juventude exige
de todos nés — Professores, Pais, Poder local e Poder Central uma séria
concertacdo de esforcos que ajudem a resolver as caréncias (formativas)
dos Educadores e que garantam as Autarquias locais a necessaria
descentralizacio de meios.

E nosso desejo, enquanto Associagido de Municipios que terminem as
crontradigds e do seio da Adminstragdo Central, que através de praticas
pontuais de apoio a accdo de algumas Autarquias, quer no ambito da
formacdo de professores, quer no desenvolvimento de algumas das
actividades dos projectos de Integracdo da Educacédo Fisica no 1.° Ciclo,
nega no 1.° caso, a legislacdo que aprovou e actua, no 2.° caso no vazio
legislativo.

Mesmo que os meios sejam escassos de ambas as partes, e sabemos
que o serdo sempre, ndo ha razdo para se continuar uma espécie de jogo
do «gato e do rato».

A Associagdo de Municipios do Distrito de Settibal defende a conju-
gacdo de esforcos e manifesta a sua disponibilidade para com todas as
partes implicadas neste processo ajudar a definir a fungdo que deve
caber a cada um.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
P v

A Educacao Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico
— Regido Auténoma dos Acores

Direccdo Regional da Educagdo Fisica e Desporto
Regido Auténoma dos Acgores

Nao é nossa intengdo com esta comunicagdo, debater quaisquer
questdes de natureza exclusivamente teérica, mas ndo podemos deixar
de dizer que hoje a grande questio em debate ndo é tanto a Educagdo
Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico. E isso mas é mais. E o conceito e
o seu indispensavel contetido multioperacional.

Apesar do seu interesse fundamental, precisamos menos de matéria
de investigacdo académica sobre o desenvolvimento motor e a impor-
tancia da Educagdo Fisica no 1.° Ciclo e mais fundamentagdo préxica e
intervencdo institucional. Ndo se trata de nenhum apelo redundante
mais ou menos profissionalista. Trata-se de clarificar o objecto e a meto-
dologia deste corpo académico.

A grande questdo é esta: Vamos leccionar Educagdo Fisica ou outra
qualquer coisa? Ou seja, 0o programa é uma derivante cientifica perti-
nente e exequivel ou é objecto substituivel por qualquer metodologia de
animacao?

As institui¢des, por finalidade, procuram afirmar e ganhar novos
espagos de poder, e este ganha-se para além do discurso, pela afirmacao
de determinadas praticas no tecido social educativo.

Isto pensamos ser inquestiondvel. Sobre esta reflexdo os interessados
nao podem adormecer, e por vezes ha impaciéncias e impoténcias con-
junturais que se misturam e enlacam, limitando-nos a observagio do
campo de desenvolvimento das tendéncias.

O argumento de que é preferivel fazer alguma coisa para os alunos
do que ndo se fazer nada é parcialmente verdade mas € aniquilador se
lhe falta a perspectiva.

Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 29-36.
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O que nos precisamos no 1.° Ciclo € ac¢do educativa e ndo somente
animagdo instrutiva. Fazer do acto educativo um processo consciente,
reduzindo a dimensdo da acgdo alienante pseudo formadora dum certo
modelo de desenvolvimento e formagdo desportiva.

Evidentemente que os diferentes processos de intervengdo no
1.° Ciclo se devem complementar. Sem duvida, mas nao é isso que esta
acontecendo. O que se tem excluido por processos ¢ a dimensdo curri-
cular e programética de Educagio Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Ao colocarmos o problema desta forma estamos tdo somente a expdr
sinteticamente uma certa concepgao de Educacdo Fisica, indispensavel a
percepgao e compreensdo de quaisquer medidas de natureza organica e
estrutural.

Consideramos pois, para relatar a nossa experiéncia na Educagdo
Fisica do 1.° Ciclo do Ensino Basico, ser importante para uma mais
exacta percepgdo da nossa realidade, situarmos o enquadramento insti-
tucional da Educagdo Fisica no contexto da Regido Auténoma dos
Acgores.

Assim, a Secretaria Regional da Educacdo e Cultura compreende
quatro Direcgdes Regionais, entre as quais a Direcgdo Regional da
Educacédo Fisica e Desporto.

Especificando, a disciplina de Educacdo Fisica estd integrada nesta
Direcgdo, a qual tem como atribui¢des conceber, coordenar e apoiar as
actividades nesta disciplina curricular.

A Direcgdo Regional compreende duas Direcgdes de Servico, entre as
quais a Direcgdo de Servigos de Educacdo Fisica e Desporto Escolar.
Porém, a distancia que vai entre este érgdo de concepgio e gestao e
a pratica lectiva é enorme se levarmos em consideracdo o nosso quadro
de referéncias perspectivado para a autonomia lectiva dos professores
do 1.° Ciclo. Mais abstractamente, a necessidade duma cultura educa-
tiva multidisciplinar e integradora das potencialidades e objectivagio
humana.

Necessitivamos de cobrir este fosso, de introduzir agentes e proces-
sos de provocagdo que abanassem, em devida medida, ideias e praticas
sedimentadas por um tempo de auséncia duma filosofia e prética cor-
poral, consubstanciada no conhecimento e nas préticas estruturantes que
a Educacgdo Fisica oferece.

Nesse sentido, a Direccdo Regional criou uma estrutura de apoio
especifico ao 1.° Ciclo do Ensino Basico denominada Coordenagdo
Concelhia, a qual depende directamente de trés Coordenacdes de Zona,
a funcionar nos ex-distritos — Angra, Horta e Ponta Delgada, cuja
Direccdo Pedagdgica é conceptual e operacionalmente assegurada por
professores de Educacdo Fisica destacados para este efeito.

A Coordenacdo Concelhia nos Acores é composta por um grupo de
35 Coordenadores Concelhios, que sdo professores do 1.° ciclo destaca-
dos, distribuidos pelos varios Concelhos, que em regime de itenerancia



percorrem todas as Escolas e apoiam todos os professores varias vezes
por més. Estes contactos sdo necessariamente diferenciados derivando
das dificuldades apresentadas pelos professores, e poderdo ir desde a
substituicdo do professor da classe durante a aula, a inter-ajuda na
realizagdo da mesma, até ao apoio na organizagdo das situagdes de
aprendizagem, na realizacdo do plano, etc.

A existéncia e a funcionalidade de uma estrutura desta natureza,
assenta fundamentalmente na necessidade de implementagdo de uma
area curricular, que por barreiras duma certa cultura educativa e de
formacédo tem dificuldades de ocupar o seu lugar na Escola.

Para que se prossigam o0s objectivos para os quais foi criada, tem de
ser reflectida continuamente, de forma a que seja uma estrutura actuante
e ndo de contemplagdo e estagnacio.

E primordial assentar na objectivacdo deste sub-sistema, orientando-
o fundamentalmente para o desenvolvimento dum clima de represen-
tagdo no corpo docente da indispensabilidade da Educaciao Fisica no
1.2 Ciclo, atendendo as grandes lacunas existentes, quer em vivéncias
anteriores, quer na formagao inicial dos docentes.

Por outro lado, é indispensavel dota-lo de competéncias relativa-
mente a pratica pedagégica, de forma a que se ganhem aos poucos
autonomia e confianga, como também dotar de condigbes fisicas as
Escolas e apetrechar com material, para que possam desenvolver com
meios aquilo a que nos propomos.

Com base na realidade da Escola que temos, trazida diariamente dos
contactos estabelecidos, e os objectivos que preconizamos relativamente
ao que deve ser a Educacao Fisica no 1.° Ciclo, a nossa intervengao tem
trés dimensdes fundamentais e fortemente ligadas: a pratica pedagogica,
a formacdo e o apetrechamento.

Se é certo que é funcdo do professor na Escola é dar Educacdo Fisica
aos seus alunos, também é certo que é manifesta a inseguranga e a
dificuldade sentida pela grande maioria. E fundamental que lhes seja
dado todo o apoio, ndo os substituindo na sua fungao.

Para que se concretizasse um apoio eficaz e pertinente, que respon-
desse as verdadeiras caréncias existentes, que se traduziam fundamen-
talmente na aplicagio do programa com coeréncia, sequéncia e
pertinéncia, foi necessdrio arranjar uma estratégia de formagéo estrutu-
rada de acordo com as reais necessidades, que ndo perturbasse grande-
mente o ritmo escolar normal e que ndo se traduzisse em custos que
levariam ao abandono logo a partida.

A estratégia elaborada assentou em alguns principios fundamentais:

— Incluir na formagdo matérias que se projectam no novo curriculo
escolar;

— Optimizar recursos humanos regionais pertencentes a estrutura
da DREFD;
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— Repartir a formagdo ao longo do ano lectivo, por 4 momentos por
forma a tornar as matérias mais assinalaveis e causar menos trans-
torno as actividades lectivas normais.

Para esse efeito, no inicio de cada ano lectivo e com o apoio da
Equipa de Programas de Educacdo Fisica, tém-se desenvolvido proces-
sos de formacgao para Coordenadores Concelhios no ambito dos novos
programas e em dimensdes carenciadas definidas a partir duma
avaliagdo feita pelos Servigos no ano lectivo anterior.

Correndo o risco de ser redundantes, ndo podemos deixar de reafir-
mar ser este um percurso de remediagao.

Mas como todos os percursos de remediagdo ou ndo, em gestdo é
indispensavel optimizar recursos humanos préprios, com risco, se assim
nao for, de as medidas serem meramente administrativas.

Neste enquadramento, e ainda que saibamos que o dominio do
conhecimento e das préticas por parte dos Coordenadores Concelhios
ndo é o melhor, ndo deixamos por isso de determinar que seja esta estru-
tura a responsavel directa pela desmultiplicagdo de formacdo de todos
0s professores deste ciclo de ensino.

Em termos quantitativos adiantamos que durante o ano lectivo 1990-
1991 realizaram-se 201 Acgdes de Formacdo, perfazendo uma carga
horéria de 603 horas, abrangendo todos os professores do 1.° Ciclo da
Regido, e em 1991-1992 realizaram-se 200 Acgdes de Formagido com uma
carga horaria de 600 horas, abrangendo também todos os professores em
leccionacdo na Regido, sendo a formagdo nos dois anos sobre as novas
matérias do programa.

A primeira reacgdao do professorado, de uma forma genérica, foi de
resisténcia e distanciamento (ou antes desconfianga) a este processo de
formacao.

Hoje com seguranca, dizemo-lo desta forma, porque os 6rgaos de
concepgdo assentam a sua pratica funcional em mecanismos de feed-back
bem préoximos da realidade educativa, podemos afirmar da enorme acei-
tacdo, mais do que isso, desejo de prolongar esta metodologia de forma-
gdo especifica.

Em sintese, foi necessdrio vencer barreiras relativamente a dis-
ponibilidade do professorado, mas também barreiras proprias de quem
tem que funcionar com responsabilidades e competéncias para as quais
até entdo ndo se encontrava solicitado. Falamos obviamente dos Coor-
denadores Concelhios.

Sensivel a este tipo de reacgdes foram equacionadas estratégias de
acompanhamento da Coordenacdo de Zona aos contextos mais com-
plexos.

Hoje estamos em condigdes, grosso modo, para dizer em que dimen-
sdes e em que matérias os professores e os proprios Coordenadores
Concelhios, na sua acgido de formadores, estio mais carenciados.



Nao estamos ainda em condigdes de perspectivar a formagdo por
grupos de nivel, mas estamos em condi¢des de organizar a formacgdo
diferenciadamente em cada uma das Coordenagdes de Zona (este é um
salto qualitativo de grande dimensao).

Naturalmente, ndo podemos avangar dados de um estudo que se
torna necessario fazer, sobre a influéncia destes processos na mentali-
dade e na pratica pedagdgica do professorado. Evidentemente que
falamos num estudo com garantia e qualidade. A seu tempo terd lugar,
porém, ndo deixamos de langar alguns instrumentos de avaliagdo, que
com o minimo de seguranca nos dessem indicadores de andlise deste
NOSSO Percurso.

E como resultado dos mesmos, e de outros dados de natureza
empirica, afirmamos sem qualquer equivoco, que hoje, a Educacio
Fisica é uma disciplina bem mais prestigiada no seio do corpo docente,
que aumentou o nimero de professores disponiveis para chamar a si a
leccionacdo da Educagao Fisica, que a dimensdo dos problemas de
desenvolvimento curricular tém um caracter qualitativo superior.

Percebe-se, ou pelo menos queremos deixar entender, que a aplicagao
dos programas de Educacdo Fisica é entre outras tendéncias de desen-
volvimento um ponto nuclear de sintese, sobre um trajecto de apura-
mento de qualidades fisicas e motoras que queremos ver adquiridas na
populacdo estudantil. Dai que, para além dos mecanismos sistematicos
de feed-back para uma préatica pedagégica pessoalmente assumida, em
integracdo com os processos de formacdo desenvolvidos em quatro
momentos ao longo do ano lectivo, (concebidos pela unidade do planea-
mento lectivo), a definicdo de principios e praticas de construgiao de
espagos lectivos e equipamento didactico é problema de grande perti-
néncia.

Nesse sentido, a DREFD e os seus Servigos de Educacao Fisica cria-
ram um conjunto de medidas imediatamente operacionais para a reso-
lucdo deste problema.

Neste contexto definimos os seguintes critérios:

Para disponibilizacio de espagos de prdtica e apetrechamento diddctico

1 — Nas Escolas com limitagdes fisicas para o cumprimento integral
dos programas, promovemos solidariedades institucionais e mecanis-
mos intrinsecos a formagdo propria da gestdo do espaco lectivo, que
assentam no seguinte:

a) Realizacao de protocolos com os Municipios, em que a Direcgdo
Regional disponibiliza verbas para aquisicdio de materiais, e
outras instituigdes, particularmente Camaras e Juntas de Fregue-
sia, disponibilizando estas mao-de-obra e maquinaria, com vista a
construgdo de espagos acimentados de 20 x 20 e melhoria de
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outras instalagdes especificas para o efeito das aulas de Educacio
Fisica. Nesse sentido durante os anos lectivos de 1990/92 foram
estabelecidos 23 protocolos com 16 Camaras Municipais, tendo
sido beneficiadas 67 Escolas (25% do total de Escolas existentes
nos Acgores).

b) Apetrechamento das Escolas com os seguintes recursos didacti-

cos: em média 30 bolas por classe, arcos, patins, skates, raquetes,
enfim, todos os materiais indispenséveis ao cumprimento integral
do programa.
Evidentemente que este principio coloca exigéncias financeiras
avultadas, por isso mesmo o seu cumprimento é progressivo, mas
assente no critério fundamental de que antes de alguém ter tudo,
ninguém deixa de ter o indispensavel para a realizagdo da pratica
pedagodgica.

c) Contudo, existe um principio axial que muito linearmente (no
vulgo) se traduz em entregar o seu a seu dono, quer dizer, que
subjacente a estas medidas administrativas e pedagogicas, estd a
preocupagio de um discurso e de uma pratica que empurre cada
Escola para a co-responsabilidade de gerir os recursos didécticos
ao seu dispor.

Em sintese, diremos que as medidas tomadas de fora para dentro
projectam-se no sentido duma dimensdo mais vasta de preocupagio
para com a nossa disciplina.

Em termos de rotina, diremos que a cultura que se pretende criar,
passa por cada um assumir que é tdo importante arranjar o espago de
trabalho para a Lingua Portuguesa ou para a Matematica como para a
Educacido Fisica.

Em jeito de conclusdo, sobre as diferentes dimensdes de intervengdo
dos servigos na Educacdo Fisica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, diremos
que s6 uma pratica integradora de matriz sistémica, que acompanhe
sistematicamente o natural fosso que se abre entre o espago da con-
cepcdo e a realizagdo na gestdo de recursos fisicos e humanos, pode dar
um caminho positivo a resolugio dos problemas e a sua elevagdo a um
nivel de qualidade e reflexdo a todos os niveis diferente e superior.

Relembramos que estamos a expor uma experiéncia bem prépria,
partindo de pressupostos tedricos e filoséficos que no inicio da nossa
comunicagio procuramos clarificar. E & luz disso mesmo que as ques-
tdes se devem colocar, quer dizer que, estamos num contexto de anélise
da gestdo do espago e duma préatica educativa que ndo foi objectivada
duma matriz tedrica e duma formacao inicial aberta e francamente
assumida nos processos de desenvolvimento integrado da formacido
humana.

Estamos muito claramente, a resolver problemas, num quadro exte-
rior de referéncias com antinomias bem diferenciadas.



Serve esta memoria para muito distanciadamente assumir que este
trajecto tem virtudes e inadaptacGes.

Claramente afirmamos, que a procura das virtudes deste sistema, em
sua logica estrutural e funcional, s6 pode assumir-se conscientemente
a partir do devido distanciamento dum certo idedrio dogmatizado. Isto
significa que as realidades s6 podem ser assumidas enquanto tal (e a
realidade € aquela que todos nés conhecemos independentemente do in
put que cada um oferecer), mas necessariamente prenhes de uma linha
de orientagdo que coloque a Educagédo Fisica e as competéncias docentes
nos limites do seu lugar no espago educativo.

Deste modo, este sistema funcional tem a grande virtude de se objec-
tivar na sua propria anulagdo, ou seja, a resolucdo desta problema nédo
passa substancialmente por aqui, mas passa também por aqui.

Por resolugbes temporais intermédias, conscientes, objectivadoras
dum espago de reflexdo que verte duma pratica e dum discurso. Esta,
é a grande virtude do sistema, o ter consciéncia da sua fungédo e do seu
terminus.

Pois de facto, seria bem mais facil, mas bem mais doloroso, ter um
conjunto de técnicos especializados da area da Educacdo Fisica no lugar
do professorado, nés isso ndo queremos, aceitamo-lo sim, como mo-
mento, como episédio de remediagdo e provocagdo estrutural e funcio-
nal, mas indispensavelmente catalizador de uma mentalidade diferente.

Resolver as disfungdes do macro-sistema, no contexto duma pratica
conscencializada, é em si a grande virtude desta estrutura.

Inevitavelmente, e por considerarmos que as representagdes e rela-
¢des humanas ndo sédo lineares, em particular a sua complexidade por se
elevar a niveis de projecgdo profissional fortemente ideossincraticas,
uma estrutura deste tipo cria os seus proprios problemas de cunho bem
disfuncional.

Ou seja, ndo é pacifica a resultante do facto de muitas vezes o Coor-
denador Concelhio assumir o papel de professor de educacio Fisica da
classe, tal como nédo é pacifica a resultante que esse facto projecta no
quadro e no nivel de representagdes que o Coordenador Concelhio tem
de si proprio.

Resumidamente, queremos dizer que uma estrutura deste tipo, a ndo
estar unificada pelos principios fundamentais de um quadro de referén-
cias a seu tempo tedrico, facilmente descamba para a assumpgdo de
chamar a si uma dimensdo de intervengdo que definitivamente nédo lhe
compete. E estas sdo questoes dificeis de resolver.

Em gestdo, podemos entender vérias formas necessariamente deri-
vantes de vdrias teorias para resolver os problemas. Ou se buscam
caminhos de solucdo administrativa, pelo recurso a normas fortemente
delimitadoras da pratica quotidiana, ou se desenvolvem mecanismos
de clarificagdo funcional do sistema, profundamente objectivadas, mas
de cardcter bem participativo.
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O nosso caminho desenvolve-se nesta segunda via.

Conscientes do natural desenvolvimento de mentalidades «parasita-
rias», relativamente as finalidades do sistema em causa, procuramos
colectivamente chama-las a razdo, facultando um clima positivo a cria-
¢do de formas de intervengdo préxica, orientadas no sentido de apurar
resultados quantitativos que aproximem a estrutura da sua finalidade.

A experiéncia desenvolvida ao longo dos anos tém obrigado a refle-
x0es sistematicas sobre o seu desenvolvimento e permitindo o tragar de
novos rumos de evolugao.

Assim, em aprofundamento recente pudémos concluir que as apostas
feitas na expansdo e generalizagdo da pratica regular das actividades
fisicas nas nossas escolas tinha atingido indices de sucesso significativo.

Todavia, o processo seguido assente em ldégicas de generalizagdo,
logo homogéneas, esgotam as suas potencialidades.

Necessitamos portanto de criar e promover uma nova dindmica que
se particularize e se integre na expressdo particular de cada escola e
comunidade educativa.

O suporte dessa dinamica deve materializar-se em projectos para o
desenvolvimento da Educacdo Fisica nas diferentes escolas e tendo
como referéncia de harmonizagdo os objectivos determinados pela
Administracdo Regional e globalmente se sintetizam:

— na assumpgdo do professor do 1.° ciclo como responsavel pela
area da Educagao Fisica;

— na garantia de apoio sistemdtico e diversificado a esses professo-
res, garantindo a sua progressiva estabilidade e engenho.

— na criagdo de mecanismos tendentes a elevar o ntimero de horas
semanais de actividade regular e de extensdo em actividades de
cardcter pontual e multidisciplinar.

Estes projectos passardo a ser o elemento nuclear de avaliagdo de
todos os niveis de responsabilidade, permitindo-nos duma forma mais
rigorosa e sistematizada reforgar os aspectos positivos dos mesmos e
procurar solugdes para tudo o que mostre ser obstdculo e entrave ao seu
desenvolvimento.

Concluimos a nossa intervengdo reafirmando, em primeiro lugar, a
indispensibilidade ao sistema de reflectir sobre si préprio, clarificando
as suas proprias opcdes. Em segundo lugar, determinar o conjunto de
medidas de cardcter estrutural, que facilitem o percurso para essas
mesmas opgdes. Em terceiro lugar, objectivar e operacionalizar o con-
junto das decisdes clarificadoras da funcionalidade da estrutura. E em
quarto lugar, estabelecer e projectar mecanismos de avaliagio que
possibilitem elevar o grau de exigéncia do contexto educativo.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
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Educacao Fisica no 1.° Ciclo
O que Pensam os Professores
Sujeitos a um Programa de Formacao Continua
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I. Introducio

Na Educacéo o tempo é de mudanga. Os novos curriculos e os novos
programas sdo factos que ndo podem deixar de constituir uma opor-
tunidade para se alterarem mentalidades e atitudes, no que respeita a
Educagao Fisica.

Esta disciplina, como qualquer outra, tem objectivos proprios,
também eles fundamentais ao desenvolvimento integral e harmonioso
da crianga.

A Educacao Fisica, no que diz respeito ao 1.° ciclo do Ensino Basico
é efectivamente importante e imprescindivel, porque:

— ¢ nestas idades que se situam os periodos fulcrais das aprendi-
zagens psicomotoras fundamentais e das principais qualidades
fisicas;

— assegura situagdes favoraveis ao desenvolvimento social, princi-
palmente pelas situagdes de interac¢do que proporciona;

— permite a experiéncia de situagbes onde a abstracgdo e as
operagbes cognitivas sdo vividas e interiorizadas numa forma
dindmica.

Ninguém desconhece isto, mas se quisermos encontrar as razdes

-

pelas quais a Educagdo Fisica ndo é investida neste grau de Ensino,

* Céamara Municipal do Seixal.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 37-45.
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temos de as procurar nos principais argumentos utilizados pelos profes-
sores quando justificam essa auséncia.

Com o aparecimento das escolas P3 (hd mais de 30 anos) surge pela
primeira vez considerado um espaco destinado a servir de gindsio mas,
curiosamente, sem nada dentro que lhe pudesse dar um ar disso; nem
colchdes, nem espaldares e nem bancos, para ja ndo falar de outros
materiais também indispenséveis.

Tudo ficou na mesma!

Habituaram-nos a isto e os professores foram naturalmente ficando
acomodados!

O outro dos argumentos mais utilizados, que urge equacionar e
modificar, é a falta de formagao.

Na generalidade, sdo os proprios professores do 1.° ciclo que insis-
tentemente referem ndo possuir a qualificacdo necessdria a leccionagdo
das matérias da Educacao Fisica.

Dizem que ndo a receberam na formagdo inicial ou que a receberam
mas foi insuficientemente, mas o mais frequente é afirmarem que depois
de serem professores nunca mais lhes foi dada a possibilidade de se
«aperfeicoarem». «Sentiram-se sds», «encontraram-se desamparados»,
«viram-se de maos vazias».

Formar professores é hoje uma «actividade» com modelos e princi-
pios bem definidos, em que nada pode ser deixado o acaso e onde aque-
les se devam sentir respeitados e considerados. Estas preocupagoes
fundamentais nortearam sempre a nossa atitude e, certamente, os resul-
tados conseguidos na experiéncia que realizdmos no concelho do Seixal,
distrito de Settibal, sdo o reflexo lgico desta forma responsavel e profis-
sional como sempre encardmos a formacdo de professores.

Por outro lado a dedicagdo e a competéncia da maioria dos professo-
res do 1.° ciclo do Ensino Bésico do nosso Concelho, o modo dificil como
algumas vezes sdo obrigados a desempenhar as suas fungdes, as acusa-
¢bes e as incompreensdes de que muitas vezes sdo alvo, devem obrigar-
-nos a todos (outros agentes educativos, autarcas, etc.) a efectuar uma
avaliagdo criteriosa e uma reflexdo fundamentada das «ofertas» e dos
apoios que lhes prestamos. S6 assim poderemos em consciéncia definir
estratégias e tomar decisGes que, respeitando os seus valores e interes-
ses, promovam verdadeiramente a inovagdo e o sucesso educativo.

Avaliar o sucesso de um programa ¢ verificar em que medida é que
ele proporcionou mudancgas de atitude ou melhoria de resultados, utili-
zando metodologias correctas de investigagdo num processo aberto e
transparente. Com essa intensdo elabordmos questiondrios, realizdmos
entrevistas, fizemos observagdes e tiramos as conclusdes que apresen-
taremos na ultima parte desta comunicagao.

Na segunda parte serd apresentado resumidamente o programa de
formacdo continua a que sujeitdimos os professores e na terceira apresen-
taremos sucintamente a metodologia de recolha dos dados.



II. Programa de formagdo continua

O programa de formagao que foi aplicado procurou proporcionar aos
professores uma informagéo tedrica, apoiada em palestras breves e em
documentos escritos, e uma formacéo pratica, que incluiu um acompan-
hamento sistemdtico por professores especializados que incidiu sobre
diferentes formas de organizagdo, orientagdo, dinamizacdo e avaliagdo
dos alunos da classe.

Sobre a formacdo pratica, foram definidos alguns principios que
orientaram a formagdo e o acompanhamento de uma forma objectiva,
visando delegar progressivamente no Professor do 1.° ciclo a responsa-
bilizagdo da organizagdo, dinamizac¢do e planificagio das actividades
proprias da Educagdo Fisica.

O Programa de formagdo procurou ainda adaptar-se as exigéncias
dos programas do 1.° ciclo do Ensino Bésico aprovados em Agosto de
1990 e pretendeu, através de um processo inovador, implementar pro-
gressivamente um modelo de «formagdo reciproca», realizada no local
de trabalho, onde os professores formados em acgdes anteriores possam
vir a aceder a fungdo de dinamizadores/formadores dos colegas que se
iniciem no programa.

Como principal objectivo, pretendia-se que o programa habilitasse o
professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico a assumir progressivamente a
responsabilidade de organizar, dinamizar e planificar as actividades
proprias da drea da Educacdo Fisica. Através de uma formacio técnico-
-didéctica, o programa visa uma formagao geral nas actividades e objec-
tivos particulares da Educagdo fisica e a compreensdo dos principios
gerais e técnicas de animagdo e dinamizagdo num processo de pratica
lectiva.

Como segundo objectivo, pretendia-se também sensibilizar professo-
res e pais e outros agentes educativos para a imprescindibilidade de
uma formagdo completa da crianga, onde a educagdo do corpo e do
gesto, das capacidades condicionais e coordenativas, entre outras, sdo
fundamentais a formacdo do caracter, a livre expressio da personali-
dade e a estruturacdo do pensamento.

O Programa encontra-se estruturado em 3 Fases:

1.2 Demonstrar aos professores, diferentes métodos de organizagdo
de uma aula, utilizando variadas actividades e situagdes, partindo
das propostas sugeridas no programa oficial em vigor (12 sessdes
técnico/didacticas de 1 hora).

2.2 Promover a integragdo e compreensdo progressiva pelo professor
dos contetidos da Educacgao fisica, e de como os transmitir, fami-
liarizando-os com os diferentes métodos de propor e avaliar tare-
fas motoras (6 sessdes tedrico/praticas de uma hora).

3.» Acompanhar os planeamentos das sessdes da aula e a sua con-
cretizagdo segundo objectivos propostos pelo professor visando a
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sua integragdo na dinamizagao e organizacdo da classe segundo
um plano de aula que preveja o controlo das aprendizagens efec-
tuadas pelos alunos (6 de sessdes de pratica Supervisionada).

Como se pode constatar, o programa apoia-se numa sequéncia de
fases que pressupdem uma progressio na autonomia do professor na
dinamizacdo e organizacdo das actividades de Educagdo Fisica da sua
classe.

No entanto, esta autonomia nao visa deixar o professor do 1.° ciclo
sozinho apés o cumprimento do «contrato», mas, e isto é fundamental,
pretende libertad-lo progressivamente para outras tarefas mais complexas
que passam pela programacdo das sessdes de aulas e pelo planeamento
de unidades de ensino completas.

III. Recolha de dados

Para recolher as opiniGes dos professores utilizdmos questiondrios,
realizamos entrevistas e procedemos a algumas observagdes, quer direc-
tas, quer através da andlise de documentacdo video recolhida durante a
pratica supervisionada.

Os questionarios, que incluiram perguntas do tipo fechado e pergun-
tas abertas, foram apresentados individualmente aos professores pro-
curando assim recolher opinides ndo influenciadas pela discussao em
grupo.

As entrevistas, realizadas também individualmente, procuraram
recolher opinides mais espontaneas e que revelassem os termos usual-
mente empregues pelos professores do 1.° ciclo. Globalmente era pre-
tendido saber a opinido dos implicados sobre a estrutura, os contetidos,
a utilidade, a eficicia e os resultados do programa, recorrendo, nas
perguntas do tipo fechado, a uma apreciagao do tipo quantitativo, utili-
zando uma escala de um a cinco, onde o 1 representava o «nao satisfaz»
e 0 5 o «satisfaz muito». As questdes do tipo «aberto» visavam, por um
lado, validar as respostas obtidas nas questdes tipo «fechado», identifi-
cando os aspectos mais significativos daquelas e, por outro, recolher
sugestdes de ordem qualitativa que permitissem introduzir alteragdes
em futuros programas.

As observagoes directas ou de registos video das aulas dadas pelos
professores do 1.° ciclo, permitiram apreciar melhor e confirmar alguns
dos os dados recolhidos nos questionarios e entrevistas.

IV. Resultados

Numa apreciacao global, pode referir-se que a grande maioria dos
professores (96.5%) se identificou com a estrutura do programa, apesar



de referirem que desejavam um maior niimero de observacdes de ses-
sdes técnico/didacticas.

Quadro 1
Avaliacdo do Programa de formacdo continua
feita pelos Professores do 1.° Ciclo do Ensino bésico

Frequéncia de valores

Sim | Nao | 1 2 3 4 5 1

1. A estrutura do programa
foi a mais adequada 26 1

2. A formagdo tedrico pratica foi adequada quanto?

a) a pertin. de informagao 0 2 3 10 | 12 | 27

b) a forma de apresentagdao 0 1 1 16 9 27

c) aos conteudos 0 1 3 12 11 2
3. A formagdo técnico didéctica foi eficaz quanto?

a) ao n.° de sessdes obs. 1 5 11 5 4 26

b) aos temas abordados 0 2 3 15 7 27

c) a relagao Professor/aluno 0 0 1 6 20 27

4. A pritica supervisionada foi 1itil, porque?

a) aumentou os conhecimentos 0 1 3 11 12 | 27

b) reforgou o gosto/EF 0 3 1 | 13 | 27

¢) incutiu mais confianca 0 0 4 12 | 11 27
5. Como avalia o programa quanto a sua:

a) utilidade 0 0 1 13 | 13 | 27

b) eficacia 0 0 5 10 | 12 | 27

¢) interesse 0 0 0 13 14 25

Totais 26 i

—_

11 38 | 134 | 138 | 323

% 96.3| 37 | 03 | 3.7 | 11.8 (415 | 42.7

Numa apreciacdo mais fina € de realgar que o 5 é o valor indicado
mais vezes (138), O que corresponde a quase metade de todas as refe-
réncias (42.7%). O segundo valor em frequéncia de indicagdes é o 4 (134)
0 que conjuntamente com o valor 5 representa 84.2% de todas as refe-
réncias. Pode daqui concluir-se que 9 em 10 professores considera que
o programa foi ttil, eficaz, aumentou os seus conhecimentos, lhes incutiu
confianca e sobretudo correspondeu aos seus interesses. Estas ilacgdes
sao reforgadas pela andlise mais minuciosa a questdo 5, onde os pro-
fessores na grande maioria (92.6%) atribuem os valores mais elevados
(5 e 4) as 3 alineas mais directamente relacionadas com estes aspectos.

A alinea ¢) da questdo 3 apresenta as cotagdes mais elevadas (4 e 5).
Esta observagdo pode querer dizer que um dos aspectos mais valori-
zados pelos professores, e onde houve uma maior unanimidade, foi a
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forma de relacionamento estabelecida com os formadores. Isto pode ser
confirmado pelos depoimentos de alguns deles, que referem este como
um dos aspectos mais positivos do programa.

As «actividades praticas», a «pratica supervisionada», a «formagao
tedrico pratica» foram as frases mais utilizadas para referir os factores
mais positivos do programa.

«Poucas sessdes observadas», «insuficiéncia de sessdes observadas» e
«ndo encontrei aspectos negativos» foram as frases mais utilizadas para
reforcar alguns dos factores menos positivos.

Apesar de nem todos os professores apresentarem sugestoes (51.95%)
pode no entanto dizer-se que destes a maioria refere como importante
continuar o apoio no proximo ano lectivo e que é importante estender
esta accdo a outras escolas do concelho.

O segundo questionario pretendia verificar os efeitos ou alteragdes
no comportamento dos alunos, no ponto de vista dos professores da
classe, em aspectos nédo especificos da Educacédo Fisica. Responderam ao
questiondrio vinte professores de duas escolas diferentes. Era consti-
tuido por quatro questbes de tipo «fechado» e uma questdo tipo
«aberto».

Quadro 2
Influéncias do Programa de formacdo continua
no comportamento dos alunos

Considera que o Programa troxe alteragdes? Sim | Nao |N/obs.

1. Trabalho de grupo 1.1. maior participagio 19 1 0
1.2. sujeita-se as decisoes do grupo 14 3 3
2. Atitude postural 2.1. na sala de aula 11 5 4
2.2. noutras situagoes 14 2 4
3. Relagdes interpessoais  3.1. com colegas 17 1 2
3.2. com professores 8 9 3
4. Interesse pelas 4.1. habitos de trabalho 14 4 2
actividades escolares  4.2. cumprimento de horarios e regras | 17 3 1
4.3. atengdo 13 4 3
4.4. interesse 19 1 0
Soma 146 33 23

% 723 | 143 | 114

Dos resultados deste questionario, destacamos:

72,3% do total de respostas indicam ter havido alteragdes positivas
(resposta sim) no comportamento dos seus alunos. Destas, destaque
ainda para a «participagido no trabalho de grupo» e «interesse pelas acti-
vidades escolares», com 95% cada e «relagdo com os colegas» com 85%.



A questdo com mais respostas «Nao», é a que se refere a relagdo com
o professor, 45%. Podemos depreender que os professores consideram
que a sua relagdo com os alunos ja era boa. A resposta «Nao observou»
aconteceu com maior destaque em relagdo a «atitude Postural», 20%.

Finalmente o questiondrio 3 pretendia avaliar aspectos especificos da
Educacdo Fisica. Mais concretamente coloca em andlise os alunos que
entre o inicio e o final do ano lectivo atingiram os objectivos referidos
no préprio questiondrio e que constituem em si mesmo, objectivos dos
Programas de Expressao Educacido Fisico-Motora.

Para efeitos de analise considerou-se cada uma das turmas divididas
em 4 classes: 0 a 25%; 26 a 50%; 51 a 75%; 76 a 100% (do total de alunos).

Quadro 3
Efeitos da aplicagdo do Programa de formagdo Continua
em relagdo a contetidos da Educagdo Fisica

0a 26a | 51a 76 a
25% | 50% | 75% | 100% |n/sabe

Pericias 1.2 Fase Lanca (arco, bola, arco) na
e manipulagdes vertical e agarra sem tocar
no chao 1 3 5

Bate a bola no chao (sem
perder o seu controlo) va-
rias vezes cosequt. 4 2 3
2. Fase Passa e recebe a bola de
um companheiro (situa-

gédo de jogo) 3 7 1
Dribla a bola em corrida
(sem perder o seu con- 5 ] 1
trolo)
1.* Fase Reconhece-se como ele-| 2 3 4 1
mento do grupo
Cumpre as tarefas se-| 3 1 3 1

gundo as regras
2 Fase Compreende os objectivos

do jogo (atacar, marcar 2 10 1
pontos, defender)
Coopera com os compa- 1 8
nheiros

Deslocamentos 1. Fase Desloca-se com eficicia

e equilibrios variando apoios (gatas, pé 2 3 4

cochinho, 4 apoi.)
Mantém ou recupera posi-

¢ao de equilibrio no banco 2 1 5 1
sueco (Pos. Norm.)
2.2 Fase Corre com eficicia va- 6 3 1

riando ritmos e apoios
Mantém e recupera a po-
sicdo de equilibrio no

banco sueco invertido 1 6 3 2
Soma 12 24 65 15 4
% 10 20 54,1 12.5 3,4
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Das respostas dadas, salientamos os seguintes aspectos:

Existem valores em todas as classes com uma variagao entre 10%
(total de respostas na classe 0 a 25%) e os 12.5% (classe 76 a 100%).

A fatia mais significativa situa-se na classe 51 a 75% (54.1% do total
de respostas). A resposta «N&do sabe» surge em 3,4 % do total, o que
revela, julgamos, uma boa compreensdo e integragdo do Programa de
Formacao.

Da anélise das entrevistas queremos destacar alguns factores de
apreciacdo importantes e alguns depoimentos que consideramos elu-
cidativos.

Sobre «o que é ter condigbes» para a implementar a prética da
Educagdo Fisica uma Professora disse-nos:

«E, em primeiro lugar, possuir um espago prdprio, adequado e apetre-
chado com o material indispensdvel ao cumprimento do programa. E, em
segundo lugar, contar com o incentivo e o apoio de colegas, professores da
especialidade, que vivendo connosco as nossas dificuldades e insegurancas,
nos ajudem a compreender os objectivos da educa¢do fisica e a pd-los em
pritica. E, por iltimo, ter um grupo de professoras atentas ds necessidades
dos seus alunos, dispostas a ter ‘mais trabalho” e com vontade de mudar o
rumo das coisas.»

Uma outra, referindo-se a diferenga que nota na vida da sua escola,
diz:

«Hoje a nossa escola estd diferente!

Hoje a "polivalente’ nio serve sd para exposicdes. E um novo espago de
aprendizagem do qual alunos e professores jd ndo prescindem, com prazer,
todas as semanas.

Nao queremos dizer que nido sentimos ainda dificuldades ou que jd temos
tudo resolvido. Ndo sabemos tudo mas temos mais confianga naquilo que
fazemos. Podemos afirmar € que a Educagdo Fisica ndo é nenhum ‘bicho de
sete cabegas’, que compreendemos melhor as suas virtualidades e que quere-
mos continuar a ‘aprender’ e a ‘fazer mais’.»

As alteragbes significativas a nivel da escola mais referidas sdo as que
dizem respeito ao aumento da prética da Educagdo Fisica e a um maior
dinamismo na propria actividade da Escola.

Quanto a forma de relacionamento entre os seus alunos, todos os
professores consideram que existe uma maior aceitacdo das regras, uma
melhor tolerancia, uma maior camaradagem, mais participagdo, mais
responsabilidade, menos agressividade...

Os beneficios individuais mais indicados referem-se sobretudo a
casos de alunos que com a Educac@o Fisica ultrapassaram a sua timidez
e individualismo e melhoraram a sua coordenacdo de movimentos.



«INo caso particular da nossa escola, todos os professores consideram qiie
o programa introduziu alteragdes significativas quer na vida da escola, quer
na forma de relacionamento dos seus alunos, quer ainda individualmente em
alguns deles.»

V. Conclusédes

A mais importante conclusdo a retirar das respostas dos professores
¢é a elevada avaliagdo que estes atribuem ao programa. Efectivamente, a
grande maioria deles ndo sé se identifica com a forma como o programa
foi planeado e conduzido, como lhe atribui uma cotagdo (4.3) muito
proxima do méximo valor possivel (5).

A utilidade e a eficicia do programa é sem diivida outra das conclu-
sbes que interessa referir.

Por um lado, todos os professores atribuiram uma cotacdo acima do
valor médio (3) e 9 em cada 10 atribui mesmo cotagdes de 4 ou 5 nas
alineas onde estas questdes foram colocadas mais directamente.

Por outro, ao querer continuar no programa e ao sugerir que o
programa se estenda a outras escolas, os professores revelam de uma
forma clara a apreciacdo muito favoravel que o mesmo lhes suscitou.

Pode também concluir-se, pela andlise das respostas obtidas, que
existe da parte dos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico que foram
sujeitos ao Programa de formagdo continua, uma atitude diferente face
a Educagao Fisica. Uma melhor compreenséo dos seus objectivos, uma
maior confianga na sua utilizagdo e um entendimento diferente das suas
virtualidades, sdo certamente o reflexo dessa mudanca.

Julgamos finalmente poder concluir que, com formacido adequada e,
paralelamente, com O necessario apetrechamento em termos de equi—
pamentos das sua escolas, os professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
estdo capacitados para assumir por inteiro e sem «dramatismos» o
cumprimento das exigéncias que os Programas oficiais lhes impdem.
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AT S

Uma Nova Visao da Escola
Um Projecto de Formacdo de Professores
Realizado no Concelho de Loures (1987-1990)

Manuel Brito*
Maria Paula Langa**

Introdugdo

Durante trés anos lectivos consecutivos (1987/88 a 1989/90) a
Camara Municipal de Loures levou a efeito um projecto de trabalho no
sector educativo, genericamente designado por Acgdes de Formacdo
para Professores do Ensino Primario.

Nesta comunicagdo procuraremos, de um modo breve, fazer o relato
e andlise desses trés anos de trabalho e sublinhar em que medida o
modelo deste projecto foi original em relagdo a outros — ja executados
ou em curso, promovidos pela Administracio Central ou Local.

Néao estando a nivel nacional significativamente alteradas as condi-
¢Oes socio-educativas que estimularam o seu desenvolvimento em Lou-
res, consideramos que o projecto de formagdo de professores e de
fomento do trabalho interdisciplinar nas escolas (com recurso a areas
como a Educagio Fisica, a Educagdo Musical e a Expressdo Plastica),
mantém plena actualidade pedagogica.

Considerando a estrutura do projecto, somos da opinido que a
Camara Municipal de Loures ao avangar para a sua concretizagio — no
que foi seguida por outras autarquias — tinha entdo argumentos
poderosos, ndo para obter «autorizagdo» do Ministério da Educagdo mas
para receber um efectivo apoio e uma comparticipacio da Adminis-
tracdo Central nos custos globais, o que nunca foi conseguido e consti-
tuiu mesmo um obstdculo fundamental para o prosseguimento do

* Mestre em Ciéncias da Educagao.
** Técnica Superior de Servigo Social. Camara Municipal de Loures.
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projecto trés anos apds o seu inicio — apesar dos resultados globais
terem sido muito positivos.

1. Objectivos. Caracteristicas essenciais do modelo de intervengio

Os responsdveis e técnicos da Camara Municipal, nos seus contactos
regulares com as escolas do Ensino Primdrio, foram frequentemente
confrontados com vdrias questdes, de que destacamos:

a) Grandes caréncias de indole socio-cultural, socioeconémica e
familiar em varias freguesias;

b) Elevadas taxas de insucesso escolar;

¢) «Queixas» dos professores quanto a auséncia de formagao
continua e as poucas condigdes para o trabalho, em dreas que nédo
estivessem «directamente» relacionadas com o classico «ler, escre-
ver e contar»;

d) Conlflitos vérios entre as escolas e a autarquia a propésito dos
espacos e equipamentos educativos (concepgdo estética e fun-
cional, construgdo, manutencao, etc.).

A reparticdo do insucesso escolar, em percentagem, nalgumas fregue-
sias do concelho era muito preocupante. A titulo de exemplo, citamos
alguns dados relativos a freguesias que acabaram por ser incluidas no
projecto:

Localidade Média Margem de variagao
Camarate 33.4% 15.7%-64.0%
Pévoa de Santo Adriao 11.7% 8.5%-16.5%
Pontinha 18.3% 13.0%-24.0%

Referiremos igualmente que, alguns dados do insucesso escolar no
concelho de Loures, eram mais elevados que os relativos as escolas
primérias englobadas no primeiro ano de funcionamento do PIPSE,
onde as taxas variavam de 15.6% (Beato) a 28.2% (Lumiar).

Se institucionalmente pode considerar-se o insucesso escolar como a
repeténcia ou o abandono prematuro do sistema educativo, a aborda-
gem deste problema pode ser feita, contudo, segundo diferentes 6pticas.

Sem pretendermos desenvolver muito este assunto, diremos apenas
que na etiologia do insucesso escolar encontramos factores endégenos,
como a hereditariedade e factores exégenos, como a variedade e riqueza
de experiéncias multisensoriais, psicomotoras, a afectividade, etc.

Do ponto de vista social este fenémeno é grave, pois estd nor-
malmente associado ao insucesso social e, muitas vezes, a saida para o
insucesso escolar é a delinquéncia e a droga.



Sendo complexa a questdo do insucesso escolar, sdo varias as aborda-
gens possiveis em termos de diagnoéstico e de terapia, mas hd uma em
que grande nimero de especialistas parece estar de acordo. Isto ¢, a
formagdo em servigo e o apoio aos professores sdo decisivos para o
sucesso de um programa destinado ndo s6 a combater o insucesso
escolar, mas que também pretenda transformar qualitativamente o
quotidiano educativo.

Neste sentido, um objectivo importante do programa comum das trés
areas (Educacdo Fisica Educacdo Musical e Expressao Plastica) era que
as criancas tivessem prazer em estar na escola, sobretudo as chamadas
«criancas em risco» das escolas sitas em meios muito carenciados.

Esta ideia de criagdo de centros de interesse nas escolas (actividades
fisicas, musica, pintura, etc.), passava por alguns pontos, de que acen-
tuamos a modificacdo de atitudes e estratégias de accdo dos professores
dentro da escola (e ndo apenas na aula), promovendo o trabalho inter-
disciplinar e facilitando as trocas de «saberes» sobretudo entre os docen-
tes inscritos nas «acgdes».

Assim, mais do que acgbes de formagdo, no sentido estrito desta
expressdo, a Camara Municipal de Loures organizou verdadeiros planos
de desenvolvimento das trés areas anteriormente citadas e cujas reper-
cussdes ndo se fardo apenas sentir no universo escolar, mas certamente
a médio e longo prazos na propria comunidade.

Independentemente das areas do trabalho, o projecto tinha uma
estrutura de base semelhante, de que destacamos:

a) a melhoria nas instalacoes;

b) o fornecimento de material didéctico;
c) a documentacgdo de apoio;

d) a formacdo dos professores:

— quinzenal (apoio aos professores nas escolas);
— mensal (professores de uma zona de formacio);
— trimestral (professores de todas as zonas de formagdo).

Em principio, cada escola era alvo de uma intervencdo durante trés
anos. Os professores das escolas aderentes ao projecto deviam inscrever-
-se nas trés areas das «Acgdes de Formagdo» mas, apenas numa drea em
cada ano lectivo. No entanto, a partir do 2.° ano da experiéncia foi aberta
a possibilidade da frequéncia de «cursos de 2.° nivel» para os professo-
res mais motivados numa determinada matéria, simultineamente com
um «curso de 1.° nivel» noutra area.

Um outro aspecto comum as trés areas dizia respeito as festas infan-
tis, isto é, pontos altos do projecto, com a mobilizacio de todos os
professores e alunos no fim de cada periodo lectivo.

Os objectivos gerais deste projecto prendiam-se, por um lado, com a
ideia que estava na base da sua elaboracdo, i.e., proporcionar a nivel do
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Ensino Primdrio um trabalho educativo global — com uma efectiva
inclusdo da Educagdo Fisica e das Expressdes Musical e Plastica. Por
outro lado, os objectivos estruturavam-se também com a natureza especi-
fica de cada area disciplinar e o seu contributo para o trabalho na turma.

Assim, relativamente ao trabalho interdisciplinar, podemos conside-
rar como objectivo central o aumento do sucesso escolar, o que também
passava por uma melhoria das criangas nos planos da linguagem, das
fungdes cognitivas, do desenvolvimento social e emocional e das aqui-
sicdes motoras.

No respeitante aos objectivos especificos do trabalho com as activida-
des fisicas e desportivas, podemos considerar que, no essencial, centra-
ram-se no fornecimento aos professores dos meios técnicos e pedagogi-
cos que os capacitassem para a promogdo e direccdo das actividades
fisicas educativas a nivel de classe e das festas/convivios alargadas a
vérias classes ou a toda a escola.

Fundamentalmente, pretendeu-se uma sensibilizagdo dos professores
para um trabalho correcto nesta area e que, nas criangas, tivesse reper-
cussdes claras em aspectos decisivos para a sua vida, tais como: um
crescimento e um desenvolvimento normal; uma melhor satde, inclu-
sive no plano emocional; a estimulagdo de atitudes sociais; o aumento da
disponibilidade motora; a aquisicio de hébitos ladicos e desportivos.

Relativamente ao caso da area da Educagao Fisica, o modelo de
formagdo assentava nalguns aspectos essenciais, resultantes de uma
andlise dos principais modelos de trabalho neste grau de ensino.

Assim, sendo a Educacgio Fisica de hda muito uma das &areas curricula-
res no Ensino Primdario, o seu ensino tem sido fundamentalmente
atribuido ao professor da classe (generalista). Porém, verifica-se amitide
que existe uma tendéncia para designar um dos professores como o
«especialista» da Educacdo Fisica que, no entanto, continuard a ser um
generalista como os seus colegas.

A nivel nacional e internacional detectam-se trés grandes modelos de
trabalho na Educagio Fisica no Ensino Primario:

1. O professor «especialista» que fica com a responsabilidade sobre
todas as turmas da escola, enquanto os restantes colegas tém
intervalos ou realizam diversas tarefas nesses tempos lectivos. Isto
faz com que as criangas sé tenham na maior parte dos casos
1 sessdao/semana;

2. O «especialista» que coordena a Educagédo Fisica na escola, mas os
professores das classes devem igualmente ensinar a Educagdo
Fisica. A adopgdo deste modelo tem tido resultados positivos na
medida em que em muitas destas escolas as criangas tém uma
sessao diaria de Educacao Fisica;

3. A Administracdo Central ou Local, demonstrando uma clara des-
confianga nas capacidades dos docentes, coloca nas escolas moni-



tores desportivos, deixando os professores de ter qualquer inter-
vengdo na Educacdo Fisica das criancas.

O modelo de trabalho seguido no Concelho de Loures assentava na
formagdo de um professor (ou professores) «especialista» por escola,
mas que devia apoiar os restantes colegas na conducdo das suas aulas
de Educagdo Fisica. Era, em suma, uma «formac¢ao em servigo», conti-
nuada e ndo como a que foi realizada por vérias entidades durante
muitos anos e com resultados desastrosos.

2. Desenvolvimento do projecto
2.1. Breve caracterizacdo da situacdo inicial

Tivemos a oportunidade de, no inicio do primeiro ano do projecto,
fazermos um diagnéstico da realidade nas diferentes escolas, através de
visitas as mesmas e do registo dos dados fundamentais numa «ficha de
escola», de entrevistas com os técnicos e autarcas.

Nas escolas inicialmente consideradas para o trabalho, s6 24% tinham
recintos cobertos em condigdes de utilizagdo imediata e constatou-se ser
necessdrio em grande nimero de casos providenciarmos instalagbes
alternativas para o trabalho na drea da Educacdo Fisica. No conjunto das
escolas disponiveis para o trabalho em Educagado Fisica assinale-se que
45% ndo tinham condigdes minimas para estas actividades.

2.2. Estratégias e recursos

Estratégins: Procuraremos neste ponto enunciar as grandes linhas
estratégicas deste projecto de trabalho, nomeadamente os objectivos,
ambito e recursos de cada estratégia.

a) Acgdes de formagdo: Um dos eixos deste projecto de trabalho, encon-
trava-se nas acgbes de formagdo dos professores do Ensino Primario
(1.° ciclo do Ensino Basico).

Estas acgdes desenrolaram-se em duas vias complementares:

— Formagao tedrico-pratica: composta pela formagdo mensal (por
zona) e pela formacgdo trimestral (nas quatro zonas).

A formagdo decorria nos centros de formacdo de cada zona e era
organizada geralmente fora das horas lectivas dos professores.

— Apoio nas escolas: composto pelo apoio regular aos professores
nas suas escolas e com os seus alunos. Pretendia-se que estas
visitas tivessem uma periodicidade quinzenal e que recaissem,
sempre que possivel, nos tempos que os professores destinavam
para a Educacdo Fisica no horério.
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Esta estratégia era, no nosso ponto de vista, decisiva para o sucesso
das acgdes no seu conjunto e, em particular, para uma modificagio das
praticas educativas pela entrada progressiva das actividades fisicas no
conjunto das aprendizagens escolares.

A regularidade das visitas dos professores-orientadores e a sua utili-
zagdo como modelo para os professores «em formacdo» era uma das
apostas deste projecto de trabalho. Porém, em todas as visitas tentava-
mos que ficasse claro que o papel do orientador nédo era o de substituir-
-se ao professor da classe nas actividades fisicas dos alunos, mas o de
dar um apoio especializado a outro colega.

As sessdes decorriam com a participagdo dos alunos e eram antecedi-
das de uma informacdo dos objectivos do trabalho e da sua descrigdo
sumadria. No fim da sessdo efectuava-se uma analise critica do trabalho,
eram dados esclarecimentos complementares e, em muitos casos, dis-
tribuida a documentagdo de apoio.

b) Actividades juvenis: Um aspecto importante do trabalho prendia-se
com as actividades das préprias criangas em convivios desportivos
(locais) e festas (concelhias) — que designaremos globalmente por acti-
vidades juvenis. Estas manifestagdes desportivas deviam ser encaradas
como «pontos altos» do trabalho desenvolvido pelos professores.

As actividades juvenis coincidiam, em principio, com as acgdes de
formacgao trimestral. No entanto, o desenvolvimento do trabalho (como
a experiéncia também o demonstrou) revelou outras ocasides oportunas
para a realizacdo das «festas», como por exemplo o «Dia da Crianga»,
a festa da escola, a corrida do 2.° Grau, etc., e que foram realizadas
a nivel de escola com o apoio da equipa de trabalho de Educagao
Fisica.

¢) Actividades de divulgagdo: A actividade mais significativa de infor-
macao junto da opinido ptiblica das «acgdes de formagdo» foi a acgdo de
20 de Janeiro de 1989: Encontro «Uma nova visao da Escola».

Também consideramos neste ponto, como bem sucedidas, as activi-
dades de divulgagdo: diplomas de participagio (com uma mensagem
aos pais no verso), bonés oferecidos as criancas nas Festas e os diplomas
de frequéncia oferecidos aos professores nas ceriménias de encerra-
mento das Acgoes.

Recursos: Humanos — A equipa de trabalho era constituida por um
coordenador (responsavel igualmente pela formagéo tedrica) e 5 técnicos.

Materiais — Documentagio de apoio com duas intengdes principais: a
formacao de professores (manuais, textos de apoio, fichas de trabalho e
diplomas de frequéncia) e as actividades juvenis (desdobréveis, livros
de regras, diplomas de participacao). Instalagdes: conforme assinaldmos
anteriormente, o panorama no que diz respeito a instalagdes escolares
adequadas as actividades fisicas, apresentava algumas caréncias. No
entanto, estdivamos certos que este problema, para ser devidamente



equacionado, implicava um estudo intersectorial — que devia ser elabo-
rado a nivel da Cémara, tendo em vista uma melhoria significativa a
médio prazo e por fases, nas infra-estruturas desportivas e recreativas
escolares. As tentativas para a sua concretizacdo foram bastante frus-
trantes. Face aos dados que possuiamos no dominio dos espagos esco-
lares (levantamento prévio), o trabalho orientou-se para a definicdo de
prioridades relativamente a novas instalagdes (em escolas a construir ou
ja construidas) e/ou beneficiagbes nas ja existentes. Equipamento: o es-
tudo que efectudmos sobre a situagdo nas escolas levou-nos a conclusio
que as aquisicdes de equipamento deviam ser feitas segundo duas
grandes linhas:

1) Materiais portateis (arcos, cordas, bolas, raquetas, etc.) para todas
as escolas, mas com uma distribui¢do proporcional ao ntimero de
alunos ou a capacidade previsivel de utilizagdo;

2) Materiais fixos ou semi-fixos (pérticos, paralelas, escadas, tabelas,

balizas, etc.). Neste caso, havia duas situacdes possiveis.

a) a escola tem recintos (cobertos ou descobertos) com possibili-
dade para se instalar imediatamente o material e entdo pensa-
mos que se devia fornecer prioritariamente balizas e tabelas de
basquetebol;

b) a escola ndo tinha recintos e, mesmo sendo possivel nalguns
casos a utilizagao de instalacoes alternativas, a escola devia ser
equipada rapidamente com equipamentos como os poérticos e
as escadas horizontais, pois este tipo de equipamento permite
uma variedade muito rica de experiéncias perceptivas e moto-
ras, em materiais de diferentes texturas, cores, formas e dimen-
soes.

Financeiros — os meios postos ao dispor deste projecto foram exclu-
sivamente da Camara Municipal de Loures. Para se ter uma ideia do
empenhamento da autarquia assinale-se que ao longo dos trés anos de
duragio do projecto foram despendidos cerca de 40000 000$00 no
conjunto das trés areas (valores de ha trés anos)

2.3. Aspectos metodoldgicos e programuiticos

As escolas com professores inscritos nesta area ficaram agrupadas
por zonas de trabalho. Estas, eram as unidades funcionais do nosso
trabalho — i.e., das actividades com as criancas a prépria formacao dos
professores.

Mas, cabe-nos neste ponto, uma referéncia as grandes linhas pro-
gramaéticas deste projecto, para se compreender melhor o seu alcance e
profundidade.
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2.3.1. Programa pedagogico

As actividades com maior incidéncia ao longo do trabalho foram a
gindstica (padrdes motores de movimentos caracterizados por factores
como a coordenacdo, forga, flexibilidade, agilidade, velocidade, etc.); os
jogos pré-desportivos (introducdo das técnicas individuais e movimenta-
gOes colectivas elementares); os jogos desportivos simplificados (na
versao «mini» e como actividade competitiva formal) e as corridas.

DIARNK

ACT EX. NATUREZA 5%
]. TRADICIONAIS 8%

CONVIVIOS 10%

ACT EXPRESSIVAS 12

| ATLETISMO 13%

J. PRE-DESPORTIVOS 18%

ACT GIMNICAS 33%

ACT EX NATUREZA 5+
ACT EXPRESSIVAS 8%

] TRADICIONAIS 8#

CONVIVIOS 10¥

ATLETISMO 12%

ACT GIMNICAS 23%

] DESP COLECTIVOS 33%

12 Fase 22 Fase

Reparticdo das actividades
2.3.2. Programa de formagio tedrico-prética
Os temas abordados nas sessdes mensais e trimestrais foram:

Introdugdo as actividades fisicas e desportivas; objectivos essen-
ciais de um programa de trabalho; aprendizagem e ensino, estilos de
ensino; condicionamento, reforco, atencio, memdria, motivacido; a
aprendizagem motora; o ensino de uma destreza; a pedagogia das
actividades fisicas; a comunica¢do; a elaboragio de um plano de
trabalho (ciclo, unidade, etc.); organizagdo e gestdo das actividades
fisicas e desportivas; as etapas do desenvolvimento (22 e 3.2
infancias); a fisiologia das actividades fisicas; primeiros socorros.

2.3.3. Apoio as escolas e professores

No inicio de cada periodo era enviado para todas as escolas o
calendério de visitas dos professores-orientadores.

A partir do 2.° ano de trabalho os professores-orientadores dirigiram
a sua atencdo em duas grandes direcgbes: o0 apoio aos professores «em
formagdo» e, sempre que possivel, o apoio aos professores «formados»,
i.e., 0os que nos anos anteriores frequentaram esta drea de formagcao.



Além disto, como ja referimos, estavam disponiveis para apoios
pontuais (festas escolares, nomeadamente), que surgiam por iniciativa
das préprias escolas.

3. Avaliagdo

Para uma correcta utilizagio dos recursos financeiros e fisicos do
projecto, bem como da sua prépria eficicia interna, todo o trabalho foi
sistematicamente acompanhado em termos de avaliagdio continua,
através de reunides semanais, relatorios e fichas.

Pretendiamos igualmente que houvesse com regularidade reunides
de avaliagdo interdisciplinar para um eventual reajustamento dos objec-
tivos e das estratégias de cada area de trabalho. Mas, tal objectivo foi
deficientemente cumprido, sendo poucas as reunides de coordenagido
entre as dreas — o que dificultou sobretudo os aspectos da articulacao
interdisciplinar (horizontal e vertical).

A avaliagdo do cumprimento dos objectivos fez-se através da obser-
vagao e do registo formal do tipo de participacio dos professores
durante as sessdes de trabalho em cada escola (quinzenais), nas sessdes
tedrico-praticas (mensais e trimestrais) e no seu empenhamento na
concretizagdo das festas desportivas.

Considerdmos igualmente como muito importante para a avaliagdo
do nosso trabalho, as discussdes tidas regularmente com os professores
em formagdo, sobretudo as realizadas no final de cada periodo, onde
nos foram fornecidos preciosos «feedbacks» sobre a nossa actuagdo e o
ritmo necessario para a concretizagdo dos principais objectivos do pro-
jecto.

A discussdo regular no seio do grupo, dos diferentes problemas e dos
varios professores (suas dificuldades, pontos fortes, motivagdes, ritmos
de aprendizagem, etc.), proporcionou uma avaliagdo continua das diver-
sas etapas do trabalho e um elevado grau de concordancia entre os
componentes da equipa.

4. Conclusdes

Sendo dificil apresentarmos sucintamente resultados, tentaremos
apontar os mais significativos. Assim, no que respeita aos professores:

1. Verificou-se em muitos uma grande dificuldade para ultrapassar
alguns bloqueamentos na relacdo pedagoégica, quando ndao domi-
navam suficientemente os contetidos;

2. Nalguns professores verificou-se inicialmente uma certa «postura
académica» no acolhimento das nossas informagées e propostas,
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detectavel pelo tipo de questdes que nos colocavam ou até, o que
era mais preocupante, pela sua auséncia. Frequentemente ndo se
vislumbrava um sentido pratico no esclarecimento de alguns
factos;

Verificou-se nalguns casos, sobretudo entre os professores que se
inscreveram no 2.° ano do projecto, uma atitude passiva na con-
ducdo da classe, assinaldvel no facto de ndo virem, como os
alunos, equipados para a sessdo com o professor-orientador;
Nalguns casos era um tanto duvidoso o exercicio regular de acti-
vidades, no periodo que medeava as visitas dos orientadores;
Em resposta a um inquérito, os professores assinalaram de forma
clara que as «Accdes de Formagao» permitiram uma melhor rela-
gdo autarquia-escola-professores, bem como demonstraram a
importancia das actividades fisicas no «bem estar» dos alunos nas
escolas;

Relativamente aos alunos:

6.

Por mais dificil que seja a sua origem social e cultural, era evi-
dente a sua fortissima motivagdo, sendo prova sinais como: a
agitagdo que antecedia a sessdo, o facto de ser progressivamente
maior o nimero dos que vinham equipados, serem ciosos das
informacgdes que lhes ddvamos, (ao ponto de se esbater a natural
irrequietude), serem mais solidarios e cooperantes e menos agres-
sivos nas actividades de grupo, interpelarem o professor para
esclarecer e corrigir situagdes menos claras, etc;

Estamos convictos que as criangas foram mais responsaveis por
uma prética frequente do que a das visitas dos orientadores, na
medida em que pressionavam e chamavam a atengdo dos profes-
sores para o cumprimento do plano de trabalho — assumido
perante os orientadores;

Verificaram-se com frequéncia casos de alunos a quem estas ini-
ciativas resultaram numa maior aproximacao da escola e dos pro-
fessores, especialmente em situagdes de relagdo distante ou tensa;
Em classes com muitos alunos com dificuldades de aprendiza-
gem, existia claramente a necessidade de os alunos terem sucesso
nalgumas tarefas — que podiam ser as desportivas. Alunos com
fraca assiduidade retomavam a frequéncia normal ou pelo menos,
nunca faltavam nos dias de sessdo (referido por 79% dos profes-
sores inquiridos). Havia outros alunos que, pela origem étnica
tinham dificuldades no dominio da lingua portuguesa e, portanto,
muito fracos na expressdo oral. Para estes, a Educacao Fisica foi
uma forma de mediacdo gratificante e, portanto, facilitadora da
sua integragdo social e escolar.
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Mudanga de Praticas
Mudanga de Atitudes

Manuel Mota Moreira*

Com um titulo destes poderiamos ser levados a pensar que iria fazer
deste momento um muro de lamentagdes — uma vez que ha tanto a
mudar — mas ndo € esse o meu objectivo.

Nao serad necessaria uma grande reflexdo da nossa parte para consta-
tarmos que hé efectivamente muita coisa a mudar. Basta pensarmos um
pouco nos tltimos anos. Pese embora as declaracdes de intengdes e os
discursos, o que mudou efectivamente?

A tendéncia mais primaria seria dizer que nada mudou. Pela minha
parte recuso alinhar nesta visdo derrotista. E certo que ha ainda muito
a fazer, mas também é certo que alguma coisa ja mudou. Destaco aqui
alguns aspectos francamente positivos da Reforma Educativa em curso
e, neste ambito, os Novos Programas de Educagdo Fisica. Em minha
opinido um excelente documento.

Pois bem, mudanga a que nivel?

Quando nos propomos reflectir sobre a mudanca de praticas e
mudanga de atitudes, importa saber identificar e caracterizar, como
primeiro passo, o contexto em que nos movimentamos, ou seja, o
proprio Sistema Educativo e, dentro deste, em particular a pratica da
Educagao Fisica. Vamos deixar para ja «um pouco de lado» o Sistema
Educativo e essa entidade algo abstrata a que vulgarmente chamamos
Poder Central. Merecem concerteza uma andlise bem cuidada mas nao
€ esse 0 principal propésito desta reflexdo. De qualquer maneira sempre
diremos que deles continuamos a esperar a grande mudanga, ou seja,
que de uma vez por todas a Educacdo Fisica seja considerada como algo

* Licenciado em Educacio Fisica.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 57-63.
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imprescindivel na Formagdo Multilateral e Equilibrada da crianga.
E que, naturalmente, sejam facultados os meios necessarios ao cumpri-
mento das suas Finalidades. Nao vou pois argumentar em favor desta
evidéncia por me parecer demasiado 6bvia.

O papel das autarquias

Quero em seguida destacar o papel que as Autarquias podem assu-
mir neste processo de mudanga. Julgo existir ainda uma visdo algo
distorcida deste papel, quer por parte dos professores, quer por parte
das préprias Autarquias. A questdo poderd ser colocada desta forma:
A que nivel, pode uma Camara Municipal, por exemplo, intervir de
forma eficaz na promocdo de uma efectiva mudanga na qualidade da
pratica da Educacdo Fisica nas Escolas do 1.° Ciclo? Respondo: Em
varios e importantes niveis.

Ja ouvi responsaveis autdrquicos afirmar que nao lhes cabem respon-
sabilidades directas na Formagao de Professores.. Que essa responsabili-
dade caberd ao Ministério da Educagdo através das «ESE.s» ou qualquer
outro organismo. Talvez sim. Pela minha parte prefiro ver o problema
de um outro angulo, que é o de ndo separar o problema da Formacéo
das outras vertentes em que essa intervengdo possa acontecer.

Quando se fecham as salas de uma Escola «P’3», ndo esta a haver uma
forte intervengdo na organizagdo do ensino, na pratica de alunos e
professores? E quando a Junta de Freguesia oferece um projector de
«slides», & escola que necessitava de um projector de acetatos, nido
acontece o mesmo? E quando se promove ou apoiam determinadas
acgoes de formagdo (provavelmente em desfavor de outras), ndo é ainda
a mesma coisa que acontece? Penso que a resposta é afirmativa. Nao
quero entrar nos dominios da politica do poder local, mas se é verdade
que uma das preocupacdes fundamentais das Autarquias é O Jovem e
a Escola, entdo necessariamente a sua intervencdo tem que passar pela
Escola e pela qualidade das praticas que ai acontecem.

Nao havera concerteza uma formula mégica que leve a que também
as Autarquias mudem a sua atitude face as coisas da Educacdo Fisica.
Mas, os bons exemplos que comegam a despontar, e, porque nao,
também este Congresso, podem ser um bom suporte na reflexdo desta
problematica. Uma coisa tenho como dado adquirido: Podem as Autar-
quias, assim o queiram, ter um bom desempenho nesta matéria.

Os professores

Avangando um pouco, queria centrar a minha atengdo sobre aquela
que me parece ser a questdo essencial: A da pratica do professor,
ligando esta, decisivamente, a da pratica dos alunos.



A pratica da Educacdo Fisica pelo professor do 1.° Ciclo — e esta é
concerteza uma afirmacdo polémica — ¢, ainda, muito pobre.

Também por isso, a pratica dos alunos é muito pobre.

Tem-se argumentado frequentemente com a caréncia de recursos das
escolas, como impedimento a uma pratica eficaz da Educagdo Fisica.

Tal como se tem argumentado com a pouca formagdo dos professores
nesta drea. Saliento que este tipo de argumentacdo tem sido veiculado
quer por professores do 1.° Ciclo quer por professores de Educagao
Fisica. Concordo mas com reservas. Em meu entender esta é apenas uma
parte, pequena, do problema.

Afirmei que a préitica da Educagao Fisica é pouca e pouco estru-
turada. Ja ndo posso afirmar tdo categoricamente que o professor do
1.° Ciclo necessite, ou queira, como uma das primeiras prioridades, Pro-
gramas ou Acgdes de Formagdo. Aqui incluo, naturalmente, programas
ou acgoes de formagio em Educacdo Fisica. Isto é: A oferta de formacio
e a disponibilizagdo de recursos ndo resolvem por si, nem sdo razéo
determinante para uma préatica eficaz e coerente da Educagdo Fisica.

Entdo, o que deve mudar afinal?

Ao contrério do que alguns espiritos mais pessimistas tém afirmado,
julgo ndo estar em causa a mudanca do Sistema, dos Modelos das
Escolas de Formagdo ou dos préprios Programas.

QUADRO 1

>CONHECIMENTO
|
— ATITUDES
— COMPORTAMENTOS
— SABERES

PRATICA<

Uma mudanga essencial é a mudanga de atitude. Que, a meu ver, tem
a seguinte leitura: Enquanto a Educagdo Fisica ndo for uma necessidade
Sentida e Assumida pelos professores, ndo ha Formacdo nem Recursos
que nos valham...

Mas, as atitudes sdo simultaneamente causa e efeito da Préatica do
Professor e do seu Conhecimento. Este processo dindmico «Conheci-
mento/Préatica», mais do que um movimento colectivo, é algo de pes-
soal, € uma construcdo lenta e cheia de contradigdes. E conhecer o qué?
A crianga em mudanga, a escola em mudanga, a nossa prépria prética
que também se quer em mudanga. Tanta mudanga exige por certo uma
grande disponibilidade e um grande investimento da nossa parte. O que
todos juntos podemos fazer, como aqui, é talvez, contribuir para uma
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QUADRO 2

ORGANIZACAO DO ENSINO/NIVEIS DE INTERVENCAO

«SISTEMA» ESCOLA PROFESSOR
— FORMACAO DE — PROJECTO EDUCATIVO CARACTERIZACAO
PROFESSORES DE ESCOLA DA CLASSE
— RECURSOS (SITUACAO DA E. E. F-M.
— NO QUADRO MAIS GERAL | OBJECTIVOS
DAS TAREFAS DA ESCOLA | DA CLASSE
— OBJECTIVOS)
— FINALIDADES DO
ENSINO L. LEVANTAMENTO DE — DEFINICAO DE
RECURSOS PRINCIPIOS DE
INTERVENCAQO
— OBJECTIVOS DE
CICLO E DE ANO - SELECCAQ, CLASSIFIC. « METODOLOGIAS
* OBJECTIVOS DA E PLANIFICACAO * ESTRATEGIAS
E. E. F-M. DE ACTIVIDADES * ESTILOS DE ENSINO
QUADRO 3

OPERACIONALIZAGCAO (MODELO SIMPLIFICADO)
DO PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM

PRATICA DO PROFESSOR -

PRATICA DO ALUNO

— PRINCIPIOS GERAIS E CRITERIOS ~ — DISPONIBILIDADE PARA
DE INTERVENGCAQO PEDAGOGICA APRENDER
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mudanca de atitude no sentido de reflectirmos e pormos em causa a
nossa pratica e o nosso conhecimento das coisas.

Um (possivel) ponto de partida

Utilizei mais atrds a expressdo «Organizagao do Ensino». Vou voltar
a ela partindo da permissa de que s6 podemos agir e intervir directa e
eficazmente na organizagao e na qualidade do ensino, (nomeadamente
da Educagdo Fisica) se soubermos identificar e caracterizar o «Sistema»
e os sistemas, e os niveis de intervengdo de cada um dos protagonistas.
E, sobretudo, se pudermos verificar e compreender os resultados da
nossa pratica. Os quadros que apresento mais nio sdo do que uma pro-
posta de metodologia na reflexdo que aqui me propuz fazer convosco.

Do conjunto dos cinco quadros que aqui vos trago, julgo poder
retirar algumas conclusdes, em jeito de sintese:

— S&o varios os intervenientes na pratica da Educagao Fisica. O pro-
fessor ndo tem que se preocupar com tudo... Ou seja, cada um
devera conhecer e assumir o seu nivel de responsabilidade.

— Nao sendo uma relagdo linear, hd contudo uma relacio entre a
préitica do professor e a pratica do aluno. «Uma boa préatica induz
uma boa pratica».

— A finalidade da Escola é Multidisciplinar, tal como o é a tarefa do
Professor. A Educagao Fisica tem o seu lugar préprio neste
complexo de finalidades e tarefas.

— O professor deve ter recursos e conhecimentos para uma pratica
gratiﬁcante da Educacao Fisica.

— E preciso novos conhecimentos para novas praticas e novas prati-
cas para novos conhecimentos.

Termino com algumas palavras «emprestadas». Foram proferidas
pelo ex-Ministro da Educacido, eng. Roberto Carneiro no Simpésio da
SPEF sobre Formagdo de Professores em Abril do ano passado:

«..A nova escola portuguesa que quer formar cidaddos-agentes
de mudancga tem ela propria de incorporar o gosto pelo risco de
mudar. [...]

[..] A mudanca mais dificil é a que pretende atingir habitos, ati-
tudes, mentalidades, métodos de trabalho.

Por isso, ou o professor se reconhece como artifice da Reforma ou
esta ndo podera descolar do chdo dos diplomas, das circulares, das
bonitas concepgdes tedricas...»
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QUADRO 4

ORGANIZACAO INTEGRADA DO CURRICULO DO 1.° CICLO
(DOCUMENTOS DA COMISSAO DOS NOVOS PROGRAMAS)
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DO — EXPLOR. DA — * =
MEIO NATUREZA
— NOCOES
DE TEMPO
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ORDENACAO
MATEM. — NOCOES DE — — *
ESPACO
(INICIACAO
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QUADRO 5
NIVEIS DE INTERVENCAO DO PROFESSOR NO ENSINO DA E. E. F.-M.

NIVEL «PROFESSOR»
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CRITERIOS DE
INTERVENCAO
PEDAGOGICA
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* OBJECTIVOSE
EXTENSAO
DA E. E. F-M.

— CONHECIMENTOS
ESPECIFICOS DESTA
AREA (E. E. F-M.)

* DESENVOLVIMENTO MOTOR

o CAPACIDADES FISICA
(COND. E COORD.)

* PERIODOS CRITICOS

NIVEL «<AULA»

— PROGRAMAGCAO,
GESTAO E
ORIENTACAO
DA AULA

METODOLOGIA,
ESTRATEGIAS,
ESTILOS DE ENSINO

e «DESCOBERTA
GUIADA»
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NIVEL «TAREFA»
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CONTROLE DAS
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«SITUACOES
PROBLEMA»
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
AT AR,

A Situacdo da Educacao Fisica no 1.° Ciclo
de Ensino em Portugal e o Papel da FCDEF
na Reciclagem de Professores

Paula Botelho Gomes*

Resumo

Vérias justificagbes sdo comummente apresentadas quando se
reflecte sobre as caréncias da educacdo fisica no 1.° ciclo de ensino.
Algumas delas sdo aqui revisitadas, ao mesmo tempo que se da conta
de um projecto de formacao/reciclagem dirigido a professores deste
grau de ensino, encetado pela Faculdade de Ciéncias do Desporto e de
Educagao Fisica da Universidade do Porto, como resposta a preocupa-
¢Oes e solicitagdes oriundas do poder autdrquico.

1. Introdugdo

Em Portugal, a formacdo motora e o desporto, ou se quisermos a
educacdo fisica, na escola primdria, ndo tem expressdo. Nunca fez escola
nem tradigdo tdo pouco.

Se passarmos em revisdo alguns pontos do historial da educacdo
fisica no ensino primario em Portugal (ou, como preferimos dizer, a
histéria da sua nao histéria) verificamos que em 1875 se confere a
obrigatoriedade a esta disciplina (ESTRELA, 1972; CRESPO, 1990). No
entanto, é o proprio Ministério da Educagdo Nacional que em 1939
admitia que a educagao fisica das escolas do ensino primdrio é como se de
facto ndo existisse (F. M. H., 1990, 8).

* Faculdade de Ciéncias do Desporto e de Educagéo Fisica (UP).
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 65-72.
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A formagdo motora tem sido vista como acessdria quando compa-
rada com outros dominios do desenvolvimento da crianca, sendo arre-
dada, sistematicamente, da antropagogia.

Apesar de a tltima reforma do Sistema Educativo em Portugal mais
uma vez se ter debrucado sobre esta matéria de ensino, com reflexos
imediatos num novo programa, cremos que a sua implementacdo é
pouco promissora. E isto porque temos de fazer a distingdo entre
filosofia da nova reforma, novo programa, recursos necessarios e a sua
aplicacao.

Pensamos que se trata de uma reforma que ndo prevé a alteragdo dos
estruturas que a viabilizam (professores devidamente habilitados, insta-
lacbes, materiais).

Um jornal semandrio dedicou a Reforma Educativa um artigo com
um titulo sugestivo — Reforma nova em escolas velhas. Nesse artigo a
educacdo fisica é fustigada em vérias frentes: nos proprios contetidos
programaticos, nos recursos e na formagdo de professores.

Ainda no mesmo artigo, e segundo dados do Instituto de Inovacao
Educacional, s6 25% dos professores consideram que o0s recursos exis-
tentes na escola sdo suficientes e mais de 50% referem que a formagao
recebida ndo foi suficiente para responderem ao novo programa.

E certo que a Lei de Bases do Sistema Educativo confere obrigato-
riedade a educagdo fisica e a Lei de Bases do Sistema Desportivo lhe
atribui relevancia pedagodgica, mas por si s6 o acto de legislar nédo é
suficiente para que a situagio se modifique. Se a caréncia de formagao
especifica dos professores do 1.° ciclo de ensino e a escassez de meios
sdo as justificagdes mais obvias, julgamos que o portugués, no seu
intimo, ndo considera a Cultura Fisica como uma parcela da cultura
geral, remetendo-a para um plano secundério.

A Lei de Bases do Sistema Educativo refere que este ciclo de ensino
é organizado de forma interdisciplinar e da responsabilidade de um
professor tinico.

No entanto, os resultados inerentes a figura do professor tinico,
responsavel também pela formagdo motora, ainda ndo se vislumbram.

Testemunho disso mesmo é o estudo comparativo realizado por
CARRERE (1991) sobre o desporto e a educacio fisica, sua concepgao,
organizagdo e pratica na Comunidade Europeia.

Neste estudo, e no que se refere a Portugal e a educagdo fisica neste
grau de ensino, podemos ler ndo obrigatdria: recomendada (non obligatoire:
«recommandé», 30). A frase... nio obrigatdria: recomendada define bem a
situagdo portuguesa apesar do articulado legislativo referido anteri-
ormente.

Face as caréncias que temos vindo a constatar, julgamos que o
professor tinico, a sua competéncia generalista, a sua desmotivagio
escudada num cem niimero de desculpas ndo alterard o quadro actual
a nao ser com formagao complementar e recursos adequados.



Em suma, dirifamos que temos programas, alguns professores preo-
cupados e interessados, o poder central a acenar aos eleitores com a
importancia da actividade fisica para o desenvolvimento do cidadao,
mas solugdes concretas ndo se avistam, ou seja, ndo se pode afirmar que
a educacao fisica, no 1.° ciclo de ensino, se venha a constituir como uma
pratica sistemdtica e sistematizada e venha a ser considerada e cuidada
como matéria de ensino.

Ainda que a educacdo fisica no 1.° ciclo de ensino dependa do poder
central, face a ineficicia do mesmo e as lacunas apontadas, comeca a
notar-se um interesse acrescido das autarquias por este problema, isto
é, algumas Camaras Municipais encetam projectos no sentido de que
esta area da educacdo e o desporto sejam contemplados no dia a dia das
criangas, na sua formagao.

Conhecemos exemplos que parecem ser promissores: o da Camara
Municipal do Porto com o seu projecto das Escolas Desportivas Munici-
pais, e o da Camara Municipal de Matosinhos que este ano iniciou o
processo de reciclagem de professores e esta a reformular a sua politica
desportiva.

As Camaras do Porto e de Matosinhos apostam no papel do profes-
sor do 1.° ciclo como agente privilegiado na consecugdo dos objectivos
da educacdo fisica e do desporto neste escaldo etario, mas reconhecem
que o professor necessita de quem o forme e o oriente.

Deste modo, solicitaram a nossa Faculdade uma acgio de reci-
clagem/formacdo para professores do 1.° ciclo de ensino; a Camara do
Porto colocou mesmo em cada uma das freguesias um licenciado em
educagao fisica, que d4 apoio e orientagdo a todas as escolas primadrias
da area. Para além dos recursos humanos, as Camaras estdo a apetrechar
as escolas com material desportivo.

Perguntar-se-d porqué a Faculdade de Ciéncias do Desporto e de
Educagado Fisica, através do seu gabinete de Pedagogia do Desporto, a
ser chamada para a organizagdo destas acgdes de formagdo e ndo a
entidade que actualmente forma o professor para este ciclo de ensino?
Eventualmente ndo conhecemos todas as razdes, mas pelo menos duas
para nds sdo claras: a nossa Faculdade tem provas dadas no dominio da
formacdo de professores, dai o seu crédito cientifico-pedagégico, e
apresenta como objecto de estudo e referéncia cultural o Desporto
tomado este num sentido abrangente e plural.

2. Objectivos e conteiidos da ac¢do de formagio

Esta accdo tem por objectivo central sensibilizar os professores para
a importancia da educagdo fisica no processo educativo e formativo do
aluno. Foi também nosso objectivo analisar aspectos basicos que condi-
cionam a pratica de actividades desportivo-corporais nesta fase de
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desenvolvimento e apresentar um conjunto de propostas de trabalho
prético.

A premissa de que partiamos era a seguinte: apesar das caréncias de
espago e de material da grande maioria das escolas, ainda hd muito a
fazer, pois encontramo-nos na estaca zero. Nesse sentido, todas as
propostas de trabalho pratico foram realisticamente planeadas, tendo
em devida conta as deficientes condigdes de trabalho nas escolas, apre-
sentam caracteristicas de flexibilidade e de extensdo das situagdes prati-
cas.

O ensino primério, ou 1.° ciclo de ensino, estd dividido, como se sabe,
em fases. A primeira fase correspondem o 1.° e 2.° anos, 4 segunda o
3.2 e 4.° anos.

O projecto apresentado as autarquias respeitava as fases de ensino
mencionadas, tendo sido desenvolvido em duas partes ou momentos,
num total de cerca de 40 horas e compreendendo sessdes tedricas,
tedrico-praticas e praticas.

Passaremos, nos pontos que se seguem, a referir os contetidos da
ac¢do de formacdo fazendo sobressair, sempre que nos parecer impor-
tante, alguns aspectos fulcrais.

2.1. 1.* momento da acgdo de formagdo

O primeiro momento da accdo é composto por sessdes de fundamen-
tagdo tedrica e sessdes praticas. Inicialmente, tinhamos previsto realizar
situagbes praticas em que interviessem os proprios professores e alunos.
Porém, vimo-nos forcados a utilizar filmes em video com alunos reais
uma vez que, a adesdo imprevista de grande ntimero de professores
(cerca de 200 na acgdo realizada para a Camara do Porto) e com as
nossas proprias caréncias de instalagdes seria invidvel levar a pratica a
ideia inicial.

No plano da fundamentagdo tedrica, sublinhamos alguns contetdos
abordados:

Papel da educacio fisica na formacgio e educagdo integral do aluno; aspectos
gerais do desenvolvimento motor; factores condicionantes da actividade despor-
tivo-corporal, organizacdo do processo de ensino e aprendizagem em educagdo
fisica e preceitos da aula de educacdo fisica. As capacidades e habilidades
desportivo-corporais, ainda que devidamente enquadradas nos con-
tetidos mencionados, foram objecto de exploragdo nas sessdes praticas.

Em suma, acentuou-se a ténica de que uma educacdo de qualidade
implica necessariamente uma formagio integrada, com experiéncias e
aprendizagens em todos os dominios do desenvolvimento da crianga,
onde a educacdo fisica, o desporto, joga um papel importante, pelo seu
contributo tinico na formagdo do aluno. Esse contributo apresenta,
também, outras valéncias pedagdgicas enquanto factor potenciador das



outras areas de intervencdo e enquanto actividade alternativa ao estilo
de vida actual.

Este tltimo aspecto foi devidamente enquadrado na importancia da
Educagao Fisica para uma educagao da satide.

Todos os principios referidos s6 fazem sentido se o professor valo-
rizar a formacdo corporal como principio educativo, se for capaz de
ultrapassar aspectos relacionados com a sua prépria motivagao e se, na
planificacdo do seu trabalho, existir um espago para a educacdo fisica
onde esta seja tratada com a mesma seriedade da matematica ou da
leitura.

Assim, esta matéria expressa-se numa actividade sistemdtica, carre-
gada de intencionalidade educativa, deve ser concebida de uma forma
integrada com as outras dreas de aprendizagem e organizada de uma
forma que proporcione prazer ao aluno.

Outra questdo que nos preocupou relaciona-se com os aspectos
particulares da organizacdo do processo de ensino e aprendizagem em
educagdo fisica.

Apesar do professor do ensino primdrio ser um condutor e organi-
zador experiente de alunos e de situagdes de aprendizagem, a questdo
do espaco na aula de educacgdo fisica levanta muitas vezes problemas de
organizagao e gestdo, especialmente a quem normalmente organiza as
suas actividades em espagos bem delimitados, como € o caso da sala de
aula. Esta questdo ndo pode constituir entrave ao processo nem factor
de desmobilizagido pelo desgaste de energias que provoca no professor.

Se problemas de organizacdo e de gestdo sdo fantasmas a resolver, a
aula de educagdo fisica deve incorporar outro nivel de preocupagdes
como sejam os contetidos seleccionados, a intencionalidade educativa
das tarefas propostas, a oportunidade e tempo para aprender, a varie-
dade, volume e intensidade dessas mesmas tarefas.

A realizagdo efectiva da aula de educagdo fisica é factor primordial
para que a situacao se altere definitivamente. No entanto, julgamos que
o espaco do recreio deve ser também um espacgo educativo, mais uma
oportunidade de exercitagio e de prazer para a crianca.

Abordamos o tema sugerindo que o recreio seja um espago de
aprendizagem através do jogo, de exploragio do meio, onde o desafio,
a exigéncia seja imposta por cada crianga, a sua dimensdo; um espago
onde a crianga invista a sua afectividade, energia e experimente um
vasto leque de habilidades motoras e sécio-motoras.

Definirfamos, assim, trés espagos:

— Um espago que comporte uma zona aberta a jogos de pequena
organizagdo, sem material, plastico no sentido que pode ser aquilo
que a crianga quer que ele, num determinado momento, seja, local
para as estafetas, as rodas, os jogos com bola, o salto ao eixo, para
saltar a corda...
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— Uma outra zona com materiais fixos que convidem as suspensdes,
aos saltos, as situagbes que solicitam o equilibrio, com materiais
de dimensdes diversas que possibilitem o seu uso tanto por alu-
nos do 1.° ano como pelos do 4.° ano. O solo deve conter mar-
cagdes para jogos tradicionais (pido, berlinde, macaca...).

— Por fim, uma zona dedicada aos jogos desportivos colectivos com
materiais adequados e adaptados aos alunos em causa.

Pensamos que esta configuracdo de espago de recreio respeita as
necessidades das criangas, as fases de desenvolvimento que poderemos
encontrar em 4 anos de escolaridade, as suas apeténcias e competéncias
em termos de exercitagao.

As sessOes praticas apresentaram propostas para as primeiras expe-
riéncias no meio aqudtico, abordaram formas do pré-atletismo, modos
de exercitagio das capacidades coordenativas e condicionais referen-
ciadas a gindstica desportiva e ao atletismo, trabalho com bola, onde se
visava as coordenagdes bdsicas que aquele tipo de material impde,
segundo a triade Eu — Eu e a Bola — Eu, a Bola e os Outros, ou, se
preferirmos, o dominio do corpo, o dominio da bola e a bola como meio
de comunicacdo. Ndo esteve em causa nenhum desporto colectivo ou
modalidade desportiva em particular, somente o apetrechamento motor da
crianga, os requisitos basicos inerentes a uma iniciagdo desportiva.

Em todas as sessdes praticas a preocupagdo dominante residiu na
formulacdo das situagdes de uma forma integrada e sempre referen-
ciadas a fundamentacdo tedrica apresentada.

Todos sabemos como a falta ou insuficiéncia de meios é uma das
razdes invocadas pelo professor para ndo aplicar o programa esta-
balecido para a disciplina de educacao fisica. Nesse sentido, foi apresen-
tado um conjunto de situagdes de exercitacdo das capacidades coorde-
nativas e condicionais onde ndo se utilizava material auxiliar. O corpo
e 0 movimento, categorias centrais da educagdo fisica, do desporto
foram os tinicos suportes solicitados. Apesar de se tratar de um processo
redutor, onde habilidades importantes foram cerceadas, pareceu-nos
importante fazé-lo.

2.2. 2. momento da ac¢do de formacio

A 2. parte ou momento de formagdo apresenta como linha condutora
a iniciagdo desportiva. Os contetidos a explorar sdodirigidos a 2.% fase de
ensino, ou seja, a criancas com idades compreendidas entre os 8 e 10
anos.

O andebol, basquetebol e futebol foram tratados partindo dos ele-
mentos estruturais que lhe sdo comuns, diferenciando-se posteriormente
as condutas motoras especificas de cada modalidade.



O voleibol dadas as suas caracteristicas, foi abordado em separado,
e postula os seguintes objectivos a perseguir: utilizar 0 1x 1 como forma
fundamental de jogo, permitir o ressalto e o duplo toque como meio de fornecer
maior continuidade ds acgdes, contactar com a bola utilizando preferencialmente
0 passe e realizar o servigo como forma de colocar a bola em jogo (MESQUITA,
1992).

Continua a explorar-se o atletismo e a ginastica nas suas habilidades
especificas. A gindstica, apoiando-se no programa em vigor, apresenta o
rolamento a frente, & retaguarda e o apoio invertido e respectivas formas
de trabalho, como proposta.

O atletismo, através de circuitos de exercitagio e de competicio,
propde o desenvolvimento das capacidades motoras bdsicas, das coor-
denagodes especificas as situagdes de salto e langamento, da técnica de
corrida, nogdo de ritmo e tempo de corrida e a introducdo de algumas
nogdes regulamentares.

Deixamos a natagdo para uma outra oportunidade, uma vez que trata
de uma modalidade que, num tempo préximo, dificilmente serd traba-
Ihada na generalidade das nossas escolas, porque pressupde espagos e
cuidados mais especificos. Mais uma vez apostamos em modalidades
passiveis de concretizagdo imediata.

Este 2.° momento da formacdo compde-se, quase na sua totalidade,
de sessdes préticas, contemplando, também, a prépria vivéncia dos pro-
fessores. Neste particular, a sessdo dedicada aos jogos tradicionais cons-
tituiu, aquando da experiéncia levada a cabo no Porto, um momento de
convivio muito saudavel.

A vertente tedrica discorre acerca do como conceber o ensino dos
jogos desportivos colectivos e respectivos aspectos metodologicos.

3. Conclusdo

Parece por demais evidente que nao esgotamos as possibilidades de
informagdo nestes dois momentos da formagdo. Com a continuagido
deste projecto abrangeremos outras vertentes, como sejam, as activida-
des ritmicas e expressivas e praticas desportivas no meio natural.

Uma publicagdo, tipo manual, foi editada contendo a informacao
referente ao 1.° momento da acgdo de formagdo — Educagdo Fisica na
Escola Primaria (vol. 1) e ja se encontra no prelo o Volume II dedicado
a iniciacdo desportiva.
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Crencas Educativas dos Professores
e Pratica Curricular da Educacédo Fisica
no 1.° Ciclo do Ensino Basico
Relato de uma Forma de Intervencao

Tomé Bahia de Sousa*
Beatriz Pereira**

Resumo

A Educacdo Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico esta longe de ser uma
realidade nas escolas portuguesas. Razbes interpretativas dessa reali-
dade sdo sobejamente conhecidas: — Falta de formagao, falta de mate-
rial e instalagBes, auséncia de apoios, etc...

Nao obstante, quando eventualmente supridas essas caréncias nem
sempre sdo proporcionadas as criangas as actividades fisicas adequadas
€ necessarias.

Por outro lado, os professores com experiéncia quando inquiridos
sobre a importancia da Educagdo Fisica no ambito do curriculo do
Ensino Basico, manifestam-se claramente a favor.

No trabalho que vamos apresentar discutimos algumas hipéteses
relativas a construgdo do conhecimento prético dos professores com
vista & identificacdo das causas desta aparente contradicéo.

1 Generalidades

Os objectivos educativos para as actuais escolas do 1.° ciclo do ensino
béasico consistem fundamentalmente na promocdo de experiéncias signi-
ficativas que ajudem as criangas a desenvolverem todas as suas capa-
cidades como membros auténomos, activos e criativos da sociedade.

* Assistente na Universidade do Minho.
** Assistente Estagiaria na Universidade do Minho.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdao/Outono de 1992, pp. 73-85.
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Para que a escola encoraje a realizagdo do todo o potencial humano ¢
importante que ensine as criangas a serem capazes de tomar decisdes, a
escolherem entre varias alternativas, a serem receptivas as mudangas
adequadas, a estebelecerem consensos em situagdes diversas, a serem
responsaveis pelas suas acgOes.

A Educacdo Fisica contribui eficazmente para o desenvolvimento
total da crianga. Nao obstante todos os professores se referirem a crianga
total, & educagdo integral, a verdade é que a maior parte do tempo e
energia é dedicado as chamadas areas intelectuais. Educagao Fisica e as
restantes dreas expressivas sdo relegadas para segundo plano quando
ndo sdo pura e simplesmente esquecidas. Mas se a crianga é de facto um
ser fisico, intelectual e social é absolutamente indispensavel que os pla-
nos educativos contemplem todas as suas dimensodes. A dimensdo fisica,
base e sustentaculo do ser total, necessita de alimentos, proteccao e exer-
cicios vigorosos. Para maximizar o desenvolvimento total a actividade
fisica deve ser planeada pelo professor e sistematicamente praticada
pela crianca.

No curriculo do Ensino Basico a Educagdo Fisica contribui com dois
grandes objectivos educativos:

Desenvolvimento da condigdo Fisica associada a satide e desen-
volvimento da motricidade através da aprendizagem de habilidades
motoras. Numerosos estudos e também a observagio casual indicam
que estes objectivos sdo muito importantes na cultura ocidental consti-
tuindo, assim, significantes conceitos que a escola deve transmitir a
crianga. Em acréscimo aos objectivos gerais da educacdo (maximizar as
potencialidades da crianga total), esta disciplina desenvolve e mantém
apropriados niveis de condigao fisica e satide e ensina porque é que isso
é importante e qual o papel do exercicio fisico; desenvolve adequadas
destrezas motoras, comecando pelas capacidades motoras de base,
dando grande incidéncia ao gesto desportivo e, finalmente, preparando
o individuo para a utilizacdo dos tempos livres.

Para alcangar estes objectivos os programas de Educagdo Fisica
devem incluir actividades vigorosas e sistematicas por alargados perio-
dos de tempo. Este objectivo ndo pode ser atingido em tempo de férias
ou de recreio. E necessario um plano estruturado e regular de exercicios
fisicos.

2 A quem competird ministrar a Educac¢do Fisica?

Necessariamente aos professores do Ensino Basico dados os condi-
cionamentos do nosso sistema educativo. Por isso os professores devem
conhecer como as actividades fisicas sdo aprendidas e desenvolvidas e
como ajudar as criancas a praticar e desenvolver essas habilidades. Se



o professor nao tiver um plano especifico para uma prética correcta e
frequente, é improvavel que o desenvolvimento motor das criangas se
verifique. Insistindo mais uma vez, tempo de férias e de recreio em que
pontualmente ocorrem praticas fisico-motoras mais ou menos enquadra-
das ndo sdo suficientes para um desenvolvimento motor capaz de
provocar o gosto pela pratica regular de actividades fisicas.

A Educagio Fisica, tal como outras dreas do curriculo, pode provocar
oportunidades de aprendizagem de conceitos sociais, morais e intelec-
tuais. Se as criangas ndo tém uma experiéncia qualitiativa dos programas
de Educacdo Fisica é provavel que algumas importantes competéncias
sejam postas em causa.

As atitudes dos professores perante a Educagdo Fisica sdo determi-
nantes. As criancas depressa aprendem que os professores ndo valori-
zam as actividades fisicas se observam as situagbes seguintes:

— Os professores usam os tempos de Educagéo Fisica como punigéo.
Por exemplo, um professor pode dizer: Jodo, tu ndo fazes gindstica
porque deste muitos erros. Ao mesmo professor nunca lhe pas-
saria pela cabega dizer: Jodo tu ndo estudas aritmética porque te
portaste mal na leitura.

— Os professores utilizam os tempos destinados a Educacao Fisica
como recompensa. Por exemplo, um professor pode dizer: Joana,
hoje estas dispensada da Gindstica. Podes ficar a ajudar-me a
construir os fantoches para a festa de Natal.

Ambas as atitudes se prendem com as crencas educativas, mais ou
menos radicalizadas, com que os professores envolvem esta disciplina
curricular.

Em dltima instdncia a mensagem oculta é que a Educacio Fisica ndo
é importante bem assim como o desenvolvimento de padrdes motores
que, de forma inequivoca, irdo condicionar toda a vida de relagdo das
criangas.

3 As crengas educativas dos professores
3.1 Definigdes

Uma crenca educativa pode definir-se como «a informagao de que
uma pessoa dispoe ao envolver um objecto com qualquer atributo espe-
rado» (Fishbein y Ajzen, citados por Bauch, 1984, p. 3). Por outro lado,
Wahlstrom, e colaboradores, (1982), ddo a seguinte definicdo de crenga:
«E uma declaragdo hipotética ou inferencial acerca de um objecto capaz
de ser precedida pela expressdo «creio que..» que descreve o objecto
como verdadeiro ou falso; correcto ou incorrecto; o avalia como bom ou
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mau; que predispde para a accdo, provavelmente dediferentes formas
sob diferentes condigbes».

As crengas, tal como as rotinas, servem para reduzir a necessidade
de processamento de informacgdo do professor. Assim, na infinidade de
problemas inerentes a accdo docente a existénecia de padrdes compor-
tamentais evita a abordagem pontual de cada um deles com economia

evidente de custos energéticos.

3.2 O problema

Da revisdo de estudos realizado sobre o paradigma «pensamento do
professor» ressalta o pressuposto de que as crengas educativas guiam o
comportamento dos professores na sua acgdo docente (Carlos Marcelo,
1985).

Nas escolas portuguesas do 1.° ciclo do Ensino Basico, a Educagdo
Fisica estd longe de ser uma realidade. Razdes explicativas sdo sobeja-
mente conhecidas: Falta de formacdo, falta de material e instalagGes,
auséncia de apoios, etc.

Nao obstante, quando eventualmente supridas essas caréncias nem
sempre sdo proporcionadas as criangas as actividades fisicas adequadas
€ necessarias.

Por outro lado, os professores com experiéncia quando inquiridos
informalmente sobre a importancia da Educagdo Fisica no dmbito do
curriculo do Ensino Bésico, manifestam a crenca de que a Educagio
Fisica ¢ extremamente importante para a formagdo das criangas.

Para confirmar esta observacdo empirica resolvemos analisar com
mais pormenor a evolugdo das crencas dos professores no ambito da
educacdo fisica curricular desde o inicio da formacdo, isto é, apds a
chegada a instituigdo de formacéo inicial.

4 Metodologia
4.1 A amostra

A amostra deste estudo abrange um grupo de 34 professores em
formagdo com média de idades de 20 anos e outro grupo de 33 profes-
sores com larga experiéncia e média de idades de 42 anos.

O grupo de professores com experiéncia inclui todos os professores
(18) de uma escola da zona urbana de Braga e 15 de uma escola urbana
do concelho de Guimarées.

O grupo de professores em formacio (34) corresponde ao 1.° ano do
curso de professores do Ensino Basico do CEFOPE da Universidade do
Minho.

Para uma melhor andlise da evolugdo das crengas educativas dos
professores, ainda tentdmos obter declaragdes de professores com pouca



experiéncia o que se verificou impraticavel pela grande dispersao geo-
gréafica das colocagbes dos néveis professores.

Os dados (respostas ao questiondrio) foram obtidos de forma sin-
cronica dentro de cada grupo.

4.2 O questiondrio

Com base no questionario de crengas elaborado por K. Zeichner e
T. Tabachnick (1985), elabordmos o conjunto de 25 declaragdes 11 das
quais relativas a disciplina de Educagdo Fisica.

Cada declaragdo tem 4 respostas provaveis (Completamente em
Desacordo, Desacordo, Acordo, Completamente de Acordo) a que os
professores devem responder em sintonia com as suas convicgdes.

As 11 questdes relativas a Educacdo Fisica foram categorizadas da
seguinte forma:

Desenvolvimento do aluno (2 declaragoes);

Rendimento Escolar Global do Aluno (3);

Relevancia Curricular da Educacdo Fisica (2);

Importancia da Educagao Fisica para a Socializagdo Crianga (2);
Importidncia da Educagdo Fisica para a Valoriza¢do Social da
Escola (2).

A validagao das categorias de crengas foi efectuada por um grupo de
professores (7) do CEFOPE-UM em que se obtiveram percentagens de
concordancia superiores a 80%.

4.3 Tratamento dos dados

Construimos uma escala bipolar atribuindo o valor mais baixo da
escala (1) a resposta provavel «Completamente em Desacordo» e o valor
mais alto (4) a resposta provavel «Completamente de Acordo». A andlise
da radicaliza¢do das crencas e da similitude configuracional das diferen-
tes categorias e sua evolucdo nos dois grupos permitir-nos-do extrair
algumas conclusdes.

Para o conhecimento do grau de radicalizagdo das crengas aplicAmos
o coeficiente de radicalizagdo de Serafini (IR2) que define a tendéncia
das respostas de um grupo nas categorias extremas de uma escala de
crencas:

IR2 = Cm x Frm/Kn
Em que:

Cm = valor escalar da categoria modal a partir do ponto neutro da
escala;
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Frm = frequéncia relativa da categoria modal;

Kn = Namero da categoria da escala a partir do ponto neutro da
escala. Se a escala for impar o ponto coincide com a categoria
central.

Os valores obtidos variam entre 0 (nula radicalizagdo) e 1 (médxima

radicalizagdo), sendo interpretados de acordo com estes critérios:

0.00 — 0.19 = baixa radicalizacao.

0.20 - 0.39 = moderada/baixa radicalizagdo.
0.40 — 0.69 = moderada/alta radicalizagao.
0.70 — 1.00 = alta radicalizacdo.

5 Resultados

Os resultados obtidos estdo reportados nas figuras 1, 2, 3, 4 e 5 em
que sdo indicadas, comparativamente, as percentagens de cada uma das
alternativas em relagdo so nuimero de elementos dos dois grupos.

A Fig. 6 compara os coeficientes de radicalizacdo das categorias de
crencas consideradas, que para os professores em formagédo sdo, respec-
tivamente, 0.90, 0.56, 0.56, 0.63, 0.70. Para os professores com ex-
periéncia os valores sdo os seguintes: 0.74, 0.54, 0.41, 0.56, 0.53.

E E.F. favorece o desenvolvimento dos alunos

77.27
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Desacordo O prot. c/Experiéncia
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Figura 1
Resultados percentuais das declaragdes dos dois grupos
respeitantes a categoria em epigrafe.
Os valores dos coeficientes de radicalizagdo de Serafini (0.90 e 0.74)
apontam para uma alta radicalizagdo
desta categoria de crengas educativas.



A EF. favorece o rendimento escolar global do aluno
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Figura 2
Resultados percentuais relativos a categoria «Rendimento Escolar
Global dos alunos». Os valores (0.56 e 0.54)
correspondem a uma moderada/alta radicalizagdo

desta categoria de crencas.
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Figura 3
Resultados percentuais respeitantes a categoria «Relevancia Curricular
da E.F.». Os valores do coeficiente de Serafini (0.56 e 0.41)
traduzem uma moderada/alta radicalizagdo desta categoria
de crencas. De referir que as declaragbes desta categoria
foram formuladas pela inversa, como por exemplo:
— A leitura a escrita e a aritmética deveriam ocupar
a maior parte do tempo na escola.
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A EF. curricular favorece a socializacdo do aluno
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O prof. c/Experiéncia

Figura 4
Resultados percentuais respeitantes a categoria
«Socializacdo do Aluno».
Com 0.63 e 0.56 de coeficiente a radicalizagdo
desta categoria pode interpretar-se como moderada/alta.
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Figura 5
Dados referentes a categoria «Imagem Positiva da Escola».
No grupo dos professores em formagao,
com 0.70 de coeficiente, verifica-se uma alta radicalizacdo de crencas,
enquanto que nos professores com experiéncia,
o coeficiente 0.53 traduz uma moderada/alta radicalizacéo.
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Configuracdo comparativa dos coeficientes de radicalizagiao
dos dois grupos. Para os professores em formagcdo,
respectivamente 0.90, 0.56, 0.56, 0.63, 0.70.

Para os professores com experiéncia
0.74, 0.54, 0.41, 0.56, 0.53, respectivamente.

6 Discussdo dos resultados

Verifica-se um decréscimo de radicaliza¢iao das crengas educativas no
grupo de professores com experiéncia que no caso da conotagdo da E.F.
com o desenvolvimento global do aluno, com a relevancia curricular e
com a valorizacdo social da escola atinge os valores mais significativos.
A proximidade dos coeficientes de radicalizagdo referentes as categorias
«rendimento escolar global» e «socializagdo» é um dado interessante na
medida em que o grupo de professores em formagdo ndo tem qualquer
experiéncia docente. A crenca advém necessariamente da experiéncia
propria como discentes.

Duma maneira geral estes resultados apontam para uma moderada/
alta e alta radicalizacdio das crencas dos professores favoraveis a E.F.
curricular que ndo tem correspondéncia na pratica docente desses
mesmos professores. Sabemos isso por forca do nosso trabalho no
ambito da formacgdo inicial e continua dos professores abrangidos por
este estudo. Esta contradigio entre o discurso e a acgao, entre as crengas
educativas e o comportamento docente, este desequilibrio perturbador
é geralmente superado como observaram Tabacknik y Zeickner, (1985),
de duas formas: ou as crengas se alteram para justificar o compor-
tamenmto ou entdo sdo os comportamentos que vao mudando para se
adaptarem as crengas dos professores.

O primeiro processo é o que explicaria o grau de correspondéncia
entre os valores altos e baixos dos perfis dos dois grupos, em cada uma
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das dimensdes consideradas, (Fig. 6), com acentuado decréscimo do
coeficiente de radicalizagdo observado nos professores com experiéncia.
Nos primeiros anos de docéncia ocorre com os professores o que
Vernman, (1984), denominou de «choque de realidade». No caso espe-
cifico da E.F., o conflito entre crengas educativas e comportamento
docente resolve-se normalmente a favor do comportamento de forma
que as crencas e ideias que o professor adquiriu na formagéo inicial se
transformam de maneira a justificar a propria pratica.

Em qualquer dos casos o movimento para uma maior congruéncia
entre crengas e comportamento, serd o resultado de um processo nego-
ciado e interactivo entre os individuos e os estimulos e limitagoes da
organizagdo escolar e da comunidade.

Quer seja fungdo da institui¢do de formagao inicial quer das institui-
¢des responsaveis pela formagdo continua ainda ndo devidamente equa-
cionadas no nosso pais, quer de um maior e mais amplo envolvimento
comunitario, a verdade é que serd necessario apoiar e incentivar os pro-
fessores do 1.° ciclo do ensino basico desde os primeiros anos de docén-
cia para que a realidade da E.F. neste grau de ensino se transforme.

7 Uma forma de intervencio
7.1 O «Projecto Educacido para o Desenvolvimento»

Um projecto estd em curso, deste 1980, no distrito de Braga, concelho
de Guimardes, zona de S. Torcato.

Tal projecto, designado «Educacdo para o Desenvolvimento» realiza-
se em varias frentes, possui vérios sub-projectos operativos, entre os
quais um no ambito da Educacdo e da promocgdo do sucesso educativo.

As condigbes ecoldgicas para o processo negociado e interactivo
foram criadas pela Camara Municipal de Guimaraes, pelo Centro Re-
gional de Seguranga Social de Braga e pelo Centro de Formacio de
Professores e de Educadores da Universidade do Minho.

As linhas estratégicas deste programa passam pela inventariagdo e
analise dos factores sociais, escolares e profissionais do insucesso esco-
lar, pelo apoio a pratica pedagégica dos professores envolvidos através
de procedimentos de supervisdo e «coaching» na acgdo-reflexdo-acgio;
pela promogéo e realizagdo de acgdes de formagao continua sobre temas
socio-psicopedagodgicos induzidos pela pratica e expressos como neces-
sidade sentida pelos professores; pela promocdo de acgdes de in-
tercambio escola-comunidade, no sentido da auscultacdo desta para
condugdo das acges a empreender naquela e de intervengdo comu-
nitdria pela escola; envolvimento das forgas vivas das comunidades
onde se situam as escolas e, em particular, dos adultos com filhos ou
encarregados de educagdo a frequentar o ensino basico (1.° ciclo); poten-



ciagdo de recursos educativos através da criagdo e gestdo de um centro
de recursos sediado numa das localidades.

Para a realizagdo destas tarefas, o CEFOPE da U.M. dispos de trés
docentes em assisténcia permanente, dos quais faz parte o autor deste
trabalho, e de outros docentes que pontualmente realizardo acgdes de
formagdo continua na drea da respectiva especialidade. O CRSS e a C.M.
de Guimardes dispoem de trés técnicos na assisténcia e gestdo do pro-
grama.

7.2 A intervengdo propriamente dita

A partir de necessidades expressas pelos professores, a equipa de
intervengdo propos-se ajudar na elaboragdo de projectos educativos da
escola. Até ai uma pratica descurada ou insipiente, desta acgao resul-
taram trabalhos de reconhecida qualidade que apontavam para a inter-
accdo escola-comunidade. Assim na escola de Abacdo (S. Tomé), o con-
selho escolar analisa a situacdo desta maneira para de seguida propor o
«Plano-Contributo para a Mudanga». Assim:

«S. Tomé de Abacdo é uma das 73 freguesias do concelho de Guima-
raes.

Com aproximadamente dois milhares de habitantes e onde as novas
construgdes habitacionais atingem ja o meio milhar, como resultado da
participacdo dos emigrantes.

Uma populacgdo adulta distribuida por, segundo o tltimo senso,
novecentas e seis mulheres e oitocentos e noventa e nove homens.

Dista 7 km da sede do concelho e possui j4 um razoavel servigo de
transportes que servem a populacdo local.

Esta regido possui um conjunto de actividades econdmicas funda-
mentais de menor organizagao. Por um lado a actividade do campo, por
outro a existéncia de pequenas industrias téxteis de estrutura familiar e
artesanal nalguns casos.

E nestas actividades onde se manifesta o cerne desta problematica, ja
que € aqui que a crianca é utilizada como instrumento de produgdo, seja

como méo de obra infantil, que domina j4 as técnicas de produgio
industrial, em paridade com os adultos, seja como trabalhadores do °

campo. Em ambos os casos sempre em detrimento da formagio e do
desenvolvimento da sua personalidade, enquanto crianga, do seu cresci-
mento afectivo harmonioso e criativo, da sua participacdo no mundo,
enquanto crianga.

A maior quantidade deste grupo etario produtivo é absorvido pelas
fabricas da regido, das freguesias urbanas».

Caréncias... (Para ndo tornar demasiado extenso este relato, sinte-
tizo). O Conselho Escolar continua enumerando as caréncias estrutu-
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rais,... desde a Pré-Primadria, desde o Parque Infantil, desde a Biblioteca,
desde as Associagbes (de pais, culturais, sociais) para detectar os pro-
blemas que irdo ser equacionados pelo «Plano, Contributo para a
Mudanga», onde se define o que se pretende, as necessidades econémi-
cas e de materiais, funcionamento e principios orientadores.

7.3 A animacdo desportiva
como factor integrante do desenvolvimento social e cultural

A par da formacgéo especifica dos professores na area da E.F. curricu-
lar, a animacdo desportiva é considerada um factor importante de
mudanga. A conglobagdo de esforcos para a ligagio e apoio com servigos
internos e externos a comunidade tais como escolas, associagdes, clubes,
irmandades, Instituto da Juventude, Direccio Geral dos Desportos, vai
permitir que as actividades fisicas constituidas em realidade do meio
obtenham da escola, por sua vez, o tratamento dessa realidade.

Tém decorrido actividades de animacgdo sécio cultural subordinadas
a dois centros de interesse:

1 Conhece a tua freguesia;

2 Vamos crescer com o desporto, enquadradas por jovens em re-
gime de OTL, devidamente preparados pela equipa responsavel.
Estas acgdes procuram o impacto junto das populagdes através de
convites as criangas entregues nas escolas, organizagdo de re-
unides de pais, elaboragdo de cartazes, antincios nos jornais locais
e até na clandestina emissora local de televisdo.

8 Em jeito de conclusdo

Ainda ndo foi feita a avaliagdo deste projecto, mas acreditamos que
da mesma forma que as criangas nao podem crescer e desenvolver-se de
forma harmoniosa sem que lhes sejam equacionados devidamente os
problemas de movimento também acreditamos que pode ser esta uma
das formas processuais, interactivas e negociadas, conducentes a uma
maior consisténcia, no Ambito da E.F., entre as crencas educativas e a
conduta docente dos professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
e/

Projecto de Natagao para o 1.° Ciclo
do Ensino Bésico no Concelho de Arraiolos

Jodo Pedro Lopes*

Arraiolos é um concelho rural do distrito de Evora, conhecido pela
beleza dos seus tapetes, que constituem alids valioso patriménio do
nosso artesanato nacional e importante actividade econémica local. Tem
uma populacgdo de 8883 habitantes, frequentando o Ensino Primdrio nas
setes freguesias do concelho mais de 600 alunos em 11 escolas primaérias.

Este projecto nasce na sequéncia da inauguragdo do complexo de
piscinas municipais em Junho do ano passado, estabelecendo a Camara
Municipal desde logo com 1. prioridade na sua ocupacdo o Ensino
Primaério.

Em termos institucionais ele enquadra de forma equilibrada trés
instituigdes com competéncia e interesse nesta area de ensino; a Camara
Municipal de Arraiolos, a Delegacio de Evora da Direcgio Geral dos
Desportos e a Direccdo Regional de Educacdo do Sul. Assim a CMA
abriu em Setembro de 1991 concurso para um monitor de natagdo, e
convidou um Licenciado em Educagdo Fisica técnico de natagido para
elaborar um pré-projecto técnico e acompanhar o desenvolvimento do
mesmo. Também a pedido da Cémara, a Associagdo de Natagdo de
Evora, através do seu director técnico, desempenhou um papel impor-
tante, avalizando os objectivos, contetidos e estratégias do pré-projecto
elaborado.

A Delegagio de Evora da DGD coordena e intervém noutras locali-
dades do Distrito em projectos semelhantes nesta area da natagdo.
Tiveram assim lugar algumas reunides bilaterais onde o pré-projecto foi
debatido, acertados alguns aspectos funcionais do mesmo e decidido o

* Camara Municipal de Arraiolos.
Boletim SPEF, n.* 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 87-90.
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apoio financeiro, técnico e material que esta Delegagdo prestaria. Acor-
dou-se entdo na coordenacdo técnica conjunta deste projecto pelo pro-
fessor responsavel da DGD e da C.M.A. A Direc¢dao Regional de Edu-
cacdo do Sul e respectiva inspeccdo de ensino, apds tomar conhecimento
do projecto, ja na sua forma definitiva, concedeu autorizacio legal para
o funcionamento das aulas de natagdo dentro da carga horaria destinada
a Educacao Fisica.

Foi assim elaborado um projecto entre as trés institui¢des inter-
venientes no espirito referido a saber:

1. A Autarquia de Arraiolos obriga-se a:

1.1.Ceder as instalagdes desprotivas;

1.2. Transportar alunos e professores da Escola para a piscina e
vice-versa;

1.3.Coordenar em colaboragio com a DGD toda a actividade
intervindo directamente na organizagdo, implementagio e
desenvolvimento do projecto garantindo a qualidade do
mesmo e assegurando enquadramento técnico qualificado;

1.4. Promover e divulgar o projecto;

1.5. Elaborar relatério final.

2. A DGD e a DRES obrigam-se a:

2.1. Acompanhar a realizagdo do projecto em espago curricular
nos tempos lectivos destinados a Educacdo Fisica;
2.2. Apoiar financeiramente as despesas de organizagao.

O projecto foi entdo apresentado e proposto em conjunto pela CMA
e DGD aos professores de todas as Escolas do concelho em recepgao que
a Camara efectuou para o efeito e onde, apds apreciacdo e debate, o
mesmo foi aceite.

Inicialmente pensado para o 4.° ano de escolaridade foi alargado a
todo o 2.° Ciclo, e mais tarde a algumas turmas do 1.° Ciclo da vila de
Arraiolos embora com objectivos e frequéncia diferentes dos que adiante
serdo expostos. Participam assim no total 322 alunos das 11 escolas do
concelho, cerca de metade da populagdo escolar do ensino primadrio.

Asseguram o enquadramento técnico um monitor contratado pela
Camara, habilitado pela Federagao Portuguesa de Natagdo com o curso
de 3.° grau, e um licenciado em Educacao Fisica.

Este projecto com a duragdo de oito meses é constituido na pratica
por grupos/classe coincidentes com a turma escolar ou metade desta no
caso de turmas maiores, num total de 25 com uma média de 13 alunos
por grupo. As aulas de natacdo funcionam bissemanalmente as segun-
das e quintas ou tercas e sextas com a duragdo de meia hora cada,



ocupando no seu todo uma faixa horaria compreendida entre as 9.00 e
as 12.30 e as 14.30 e 16.30 h. Foi desta forma assegurado que todos os
alunos do 2.° Ciclo tenham natacdo duas vezes por semana ao longo de
todo o ano lectivo num total de 52 aulas previstas.

O objectivo geral do programa de ensino que preside ao trabalho
técnico desenvolvido é que os alunos saibam nadar no final do ano lec-
tivo tendo como nogdo do «saber nadar» a capacidade de em qualquer
situacdo resolver o triplo problema que no meio aquético se coloca ao
nivel da respiragdo, da propulsdo e do equilibrio. Entende-se também o
ensino da natagdo ao nivel escolar prespectivando as diferentes verten-
tes que o dominio desta modalidade possibilita, nomeadamente na area
do lazer, ao nivel utilitdrio e na via da natacio de rendimento.

Os objectivos gerais seleccionados neste programa de ensino sio os
seguintes:

— Adaptar ao meio aquatico;

— Realizar as técnicas crol e costas, cumprindo correctamente as

suas exigéncias técnicas;

— Elevar o nivel funcional das capacidades condicionais e coordena-

tivas gerais basicas;

— Conhecer e aplicar as regras basicas de seguranca, sobrevivéncia

e salvamento a terceiros;

— Cumprir em todas as situagbes os principios éticos, adoptando

atitudes de cordialidade e entre ajuda;

— Criar hdabitos de prética desportiva regular.

Especificamente ele é constituido em trés niveis de execucdo/pres-
tagdo, considerando-se que os alunos cumpram os objectivos gerais do
mesmo alcangando os objectivos especificos do nivel 2, permitindo os
objectivos do nivel 3 a evolugdo dos alunos para além do saber nadar.

Os objectivos especificos por nivel de execugdo sio:

NIVEL 1

— Expira completamente em imersdo pela boca e/ou nariz;

— Inspira pela boca;

— Inspira e expira ritmicamente;

— Imerge completamente durante 10";

— Abre os olhos debaixo de dgua;

— Define a posigdo horizontal ventral e dorsal a superficie sem
apoios durante 15";

— Passa da posicdo horizontal para vertical e vice-versa sem apoios;

— Propulsiona-se na posicao horizontal ventral e dorsal com respi-
ragao;

— Salta de pés;

— Salta de cabeca sentado com ajuda.
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NIVEL 2

— Submerge para um plano profundo e orienta-se;

— Coordena a respiragio com os movimentos propulsivos das técni-
cas de crol e costas;

— Define em movimento a posigdo hidrodindmica das técnicas de
crol e costas;

— Executa diversos tipos de destrezas aquaticas;

— Nada a técnica de crol costas numa distancia de 25 metros;

— Salta de cabega;

— Executa acgdes de salvamento a superficie numa distancia de 6
metros.

NIVEL 3

— Nada correctamente as técnicas de crol e costas;

— Define em movimento a posigdo hidrodindmica das técnicas de
brugos e mariposa;

— Apresenta resisténcia especifica para nadar distdncias de 50 m em
competicoes de escolas em crol e costas;

— Nada rudimentarmente as técnicas de brugos e mariposa;

— Executa acgdes de salvamento em profundidade superior a 2 m
numa distancia de 10 m.

A avaliagdo comporta as suas diferentes dimensdes. Foi feita no inicio
do ano em termos diagnésticos, no Carnaval formativamente, sendo a
avaliagdo final efectuada no final do projecto. Os alunos recebem um
diploma onde consta o nivel atingido e referenciados os objectivos alcan-
cados.

Foram estabelecidas metas que apontam para que os alunos alcancem
respectivamente 5% o nivel 1, 65% o nivel 2 e 30% o nivel 3.

O apoio a natagdo de rendimento que o clube local desenvolve nestas
piscinas traduz-se na pratica no encaminhamento dos alunos que apre-
sentem maiores potencialidades para a area da pré-competicio deste
clube, a fim de ai seguirem esta via.

Este projecto é divulgado nos 6rgdos de comunicagdo sociais tendo
também sido elaborados cartazes, folhetos e auto-colantes alusivos e
divulgado em congressos.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
e e

Uma experiéncia de Integracao da Educacao Fisica
no 1.° Ciclo do Ensino Basico

José Carruma*

E comum ouvir dizer-se que uma das grandes lacunas do Sistema
Desportivo Nacional, é a auséncia da prética sistematica da Educacdo
Fisica e do Desporto nas nossas Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Esta ideia corresponde de facto, a uma opinido que se pode considerar
generalizada, abarcando desde o mais comum «desportista de bancada»,
até aos mais altos responsaveis hierdrquicos do Sistema Desportivo do
pais.

Também em termos educativos e pedagdgicos, o resultado de impor-
tantes e variadissimas experiéncias, levadas a cabo em diferentes pai-
ses, com reconhecido rigor cientifico, desde ha muito demonstraram a
importancia decisiva da actividade fisica devidamente orientada, no
desenvolvimento global e integral das criancas em idade escolar.

Perante a generalizacdo destes conceitos, supor-se-ia naturalmente
que a questdo da Educacdo Fisica do 1.° Ciclo do Ensino Basico seria
uma realidade perfeitamente assumida em termos curriculares, pelo
menos na maioria das nossas escolas, no quadro do Sistema Educativo
Nacional.

Como todos sabemos a realidade é bem diferente. Apesar das multi-
plas declaracoes de intengoes e até de algumas tentativas levadas a cabo
desde hd muitos anos, continuam sem ser tomadas pelas Autoridades
competentes as medidas necessdrias, capazes de alterar a realidade
vigente, corrigindo aquilo que constitui para muitos entendidos, uma
grave falha do nosso Sistema de Ensino.

* Camara Municipal do Barreiro.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 91-96.
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Nao se vislumbrando a curto ou médio prazo a tomada dessas
medidas, vai-se assistindo desde ha alguns anos, em diversas zonas do
pais, a um interesse progressivo das Autarquias na resolugdo deste
problema, procurando corresponder a um sentimento muito claro por
parte dos professores, dos pais e da opinido ptiblica em geral, em que
a prética regular da Educagao Fisica constitui para as criancas deste
nivel etdrio, um instrumento privilegiado e fundamental, tendo em vista
a sua formacdo equilibrada e integral.

Tera sido a tomada de consciéncia deste sentimento, a par do re-
conhecimento de que sem uma intervengdo neste campo, poderia ficar
em causa todo o processo de desenvolvimento desportivo global no con-
celho, que conduziu a uma intervengao progressiva da Camara do
Barreiro nesta area, de tal forma que actualmente quase tudo o que se
faz a nivel da Educacio Fisica nas Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico
no concelho s6 é vidvel devido a conjugacdo de dois factores decisivos:
A VONTADE E EMPENHO DOS PROFESSORES E O INTERESSE E
APOIO DO MUNICIPIO.

Conhecidas que sdo de todos nés as dificuldades de ordem humana
e principalmente material com que as Autarquias se debatem, percebe-
-se que muitas delas se escudam por detrds da indefinicio de com-
peténcias e responsabilidades para ndo atacarem o problema.

Percebe-se também que algumas outras se limitem a procurar solu-
¢bes «possiveis» que frequentemente ndo sdo as mais correctas, para
proporcionar alguma actividade motora aos alunos das suas escolas.
Embora os Autarcas se encontrem na maioria dos casos, imbuidos da
melhoa das «boas-vontades» sdo pressionados pelas caréncias financei-
ras com que lutam, pela falta de espagos em condicdes nas escolas e pela
auséncia de material didéctico, optando por solugdes de remedeio que
nao sao como se disse, muitas vezes as mais correctas.

Nenhuma destas solugdes prevaleceu no Municipio Barreirense, no
qual desde o inicio foi defendida a concepgao de que a Educagdo Fisica
no 1.° Ciclo do Ensino Basico é acima de tudo, uma questdo pedagodgica
e educativa em que a crianga constitui o fulcro central do acto educativo,
entendido este em toda a sua plenitude.

Percebe-se assim que desde o seu inicio o «PLANO DE APOIO
A INTRODUCAO DA EDUCAGAO FISICA NAS ESCOLAS DO 1. CI-
CLO DO ENSINO BASICO» no concelho do Barreiro assente fundamen-
talmente a sua base, na accdo dos professores que dentro da escola
intervém quotidianamente junto dos seus alunos. Solugbes como por as
criangas a jogar mais ou menos espontineamente e entregues a si pré-
prias, ou contratar alguém para ensinar os gestos técnicos das modali-
dades desportivas mais conhecidas, sem quaisquer preocupagdes de
ordem educativa e pedagodgica, foram rejeitadas por serem extrema-
mente redutores das virtualidades inerentes a uma pratica motora devi-
damente acompanhada e orientada.



Tendo consciéncia plena de toda esta problematica, sabemos também
que muitos professores do 1.° ciclo tinham e ainda tém, em relagdo a
Educacdo Fisica as reservas naturais de quem, por um lado nao domina
completamente uma matéria e, por outro lado nao dispde dos meios
minimos necessarios a sua acgao.

Decidiu-se assim, desencadear o referido plano duma forma faseada,
apontando prioritariamenrte para acgdes visando apetrechar os educa-
dores, técnica, pedagogica a materialmente, com os instrumentos neces-
sdrios a sua actividade com os respectivos alunos.

Sem cair num optimismo excessivo face aos resultados imediatos a
obter, assentou-se o trabalho a realizar neste sector, num conjunto de
medidas contemplando trés grandes areas:

— Espagos para a pratica, apetrechamento e equipamento;
— Formacdo dos professores;
— Apoio a actividade na escola.

Com todo o processo a iniciar-se em 1988/89 numa reunido com os
Directores das escolas, o primeiro passo foi fazer-se um levantamento
das condicdes existentes nas escolas do concelho, possibilitadoras do
desenvolvimento de uma prética regular da Educagdo Fisica. Através
deste levantamento concluiu-se que cerca de 3/4 das escolas possuiam
um espago com um minimo de condi¢des para o lancamento de um
programa de educagédo Fisica, pelo que a primeira condi¢do necessaria
para o arranque do programa estava garantida.

Tratou-se logo em seguida de obter, da parte das estruturas locais,
distritais e centrais do Ministério da Educagdo, a aprovagdo do plano e
consequentemente as autorizagbes necessarias a participagao dos profes-
sores, 0 que foi conseguido.

Aproveitando entdo a disposicdo inicial positiva de muitos profes-
sores realizou-se o primeiro bloco de acgdes de formagdo em trés perio-
dos de dois dias complementado com distribuicdo de documentacio de
apoio aplicavel ao trabalho dos educadores no terreno. Paralelamente
procurou-se fornecer-lhes as condigbes minimas para a realizagdo regu-
lar do seu trabalho nas respectivas escolas. Essas condigdes passaram
por pequenos arranjos de espagos em algumas escolas e pela distri-
buigdo de material didactico variado, no final da referida accdo de
formagao. Os apoios técnico-pedagégico e material imprescindiveis ao
desenvolvimento de todo o processo estavam assim assegurados.

Numa perspectiva de consolidagdo do trabalho, encetado, seguiu-se
uma metodologia idéntica no ano lectivo de 1989/90 em que se realizou
uma acgdo de quatro dias repartida em dois periodos de dois dias. Dum
universo composto no concelho por 22 escolas e 236 professores, ade-

.

riram nesse ano a nossa proposta de trabalho 134 professores de
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16 escolas depois de no ano do arranque termos iniciado o programa
com 68 professores de 14 escolas.

A prioridade a nivel de apoios, até esta altura foi dirigida fundamen-
talmente para a formacdo inicial dos professores e para o apetrecha-
mento e equipamento das escolas. No inicio do ano lectivo de 1990/91
considerou-se itil alargar esta acgdo ao apoio efectivo a actividade regu-
lar dentro das escolas nos moldes definidos nos curriculos e de acordo
com os programas de Educagdo Fisica em fase de implementagdo.

Correspodendo a sugestdes e solicitagdes dos professores, que entre-
tanto se abalangaram para aulas de educagio fisica com os seus alunos,
acordou-se em que esse apoio efectivo deveria passar em primeira
andlise por um acompanhamento permanente por parte de um professor
de Educacdo Fisica a actividade regular do professor dentro de cada
escola, numa perspectiva de formagdo continua. Colaboramos a partir
daf na concepgdo conjunta de planos de aula, discutindo e aconselhando
a acgdo do professor com a sua turma, com base em aulas assistidas
periodicamente. A complementar a accdo do professor de Educagdo
Fisica, preparou-se a edi¢do de uma colecgdo de dez planos de aula para
a primeira fase e uma outra para a segunda fase, que se pretendia,
viessem a servir de modelo a concepgao de planos de aula préprios, por
parte de cada professor.

Neste ano lectivo de 1990/91 foi também nossa preocupagio pro-
mover a articulacdo no sentido da concertagdo de planos e meios entre
vérias entidades — PIPSE, Delegacdo Distrital da DGD e Pélo de For-
magao Continua. Foi assim possivel rentabilizar meios, coordenar acgdes
e conjugar esforcos entre todas as entidades cuja acgdo nesta drea chega
de alguma forma até as escolas e respectivos professores e alunos.

As acgdes de formacdo nesta drea foram integradas no plano global
de formagdo para os professores do Concelho de acordo com o Polo de
Formacgdo Continua; a pratica curricular apoiada pela Camara em sete
escolas foi coordenada com préticas extra-curriculares de ocupacdo de
tempos livros de responsabilidade do PIPSE/DGD; a realizacio de
convivios desportivos inter-escolas foi concertada em termos de locali-
zacdo, actividades seleccionadas e datas de realizacio e finalmente foi
acordado com a DGD (Settibal) o tipo e quantidade de material despor-
tivo a fornecer as escolas.

Passo a passo, ia tomando corpo o objectivo de fazer chegar aos
alunos do 1.° CEB do Concelho, a prética curricular da Educagdo Fisica,
dirigida pelo respectivo professor, segundo as orienta¢des dos novos
programas.

Ao longo dos trés primeiros anos, a participacdo dos professores foi
determinante na seleccio do processo de implementagdo do referido
objectivo.

Os diferentes momentos de analise avaliativa de todo o processo
realizados em conjunto, quer no final de cada acgdo de formagdo, quer



nas reunides preparatérias no inicio de cada ano lectivo, foram-nos
fornecendo os «Feed-Back» necessédrios as transformacdes e evolugdes
que anualmente desde, 1989/90, o «Plano de apoio a Introdugéo da Edu-
cacao Fisica no 1.° Ciclo do Ensino Basico no Concelho» foi registando.

A duragdo e os temas das accdes de formacgdo, o tipo e a periodi-
cidade de convivios intra e inter-escolas, a necessidade de acompan-
hamento as escolas por parte de um especialista no apoio a concepgao
e a realizagdo das aulas de Educacdo Fisica, surgiram assim na sequéncia
dos momentos de reflexdo conjunta levados a pratica, no sentido de
corresponder as caréncias e necessidades manifestadas pelos professores
das escolas.

O ano lectivo de 1991/92 consolida a viragem na orientacio do
plano, a qual fora como se viu, langada no ano anterior.

A partir deste ano a prioridade do plano passa a centrar-se definiti-
vamente no apoio a actividade. Assim, as acgdes de formagado para os
professores, a edigdo de documentacdo de apoio as acgdes, a edigdo de
fasciculos tematicos e o apetrechamento das escolas, visam em tltima
analise, proporcionar as condigdes para a fixagdo da Educagdo Fisica
curricular nas escolas do concelho.

A vertente do acompanhamento dos professores por parte dum
especialista, visa esbater as insegurancas que os professores porventura
ainda manifestem, vulgarizando através da prética regular e continuada,
a ideia de que os professores do 1.° ciclo podem assumir sem quaisquer
complexos a Educagdo Fisica com os seus alunos, se estiverem assegu-
radas nas escolas as condigdes minimas em termos de espagos para a
pratica, apetrechamento em material didactico e formagdo dos profes-
sores.

Se acreditarmos que os ntimeros sdo o barémetro que nos ajuda a
avaliar a validade e a correcgdo dum processo, teremos de nos sentir
satisfeitos pelos resultados até aqui conseguidos em termos de adesdo
de escolas e Professores. Se tivermos em linha de conta que para além
dos mais de dois mil alunos para quem a Educagdo Fisica curricular
comega a ser uma realidade, cerca de 80 a 90% dos alunos do 4.° ano de
20 das 22 escolas do concelho disfrutam de um programa especifico de
aprendizagem da natagdo, mais razdo teremos para reconhecer que algo
de significativo se estd desenvolvendo nesta drea por todo o concelho.

O Programa de Natagdo foi langado no ano lectivo de 1991/92,
depois de uma experiéncia larga do ensino da natagdo na Piscina Muni-
cipal vocacionada para as Escolas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e con-
tando com o trabalho regular de professores de Educacao Fisica.

Nao poderiamos deixar de salientar que no quadro da politica global
de desenvolvimento Desportivo no Concelho, se tem privilegiado o tra-
balho com Professores de Educagdo Fisica através de um protocolo com
a APEF/BM, que abarca entre outros, os dois programas objecto de
referéncia nesta comunicagao.
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Por tudo o que até hoje ja foi conseguido é legitimo mantermos as
seguintes expectativas futuras:

— E possivel e desejavel consolidar todo o trabalho que vem sendo
desenvolvido desde 1988/89;

— E possivel e desejavel alargar, a curto prazo, a pratica curricular
da Educagao Fisica a mais quatro Escolas;

— E licito desejar e é possivel sonhar que num futuro nao muito
distante, todas as criancas que frequentam as escolas do 1.° ciclo
do concelho do Barreiro terdo acesso a prética regular da Edu-
cagdo Fisica, segundo uma perspectiva educativa orientada no
sentido da formacio integral dessas criangas.



———

SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAQ FISICA
AT A

A Danca no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Luis Xarez*
Maria J. Alves*
Solange Antunes*
Isabel Cruz*

Introducgio

O desenvolvimento da Danca em Portugal estd dependente, em
grande medida, da sua clara e necessariamente rdpida integragio no
Sistema Educativo.

A integracdo da Danga no Sistema Educativo Portugués tem care-
cido, como em outros paises ou outras disciplinas, de propostas claras,
concretas e coerentes. Coeréncia interna, assumida no seio da prépria
actividade, numa légica de interaccdo entre as diferentes dimensdes da
Danga e nomeadamente entre a sua dimensao artistica e a sua dimensao
educativa. Coeréncia externa, na relagio da Danga com as outras acti-
vidades, quer lhe sejam afins ou ndo.

Na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n.° 46/86,
surge a 2 de Novembro de 1990, o Decreto Lei n.° 344 que regulamenta
a Educagdo Artistica em geral e a Danga em particular. Apesar desse
enquadramento legal, ansiosamente esperado pelos principais agentes
das actividades artisticas, subsistem incoeréncias nesses documentos, e
sobretudo revela-se a auséncia de um «fio condutor» capaz de perspec-
tivar o desenvolvimento da Danga, fazendo face nomeadamente aos
desafios de um futuro préximo.

Essa incoeréncia legislativa prende-se, no nosso entender, principal-
mente com um conjunto de concepgdes que designamos por «ideias nor-
malizadas» e que tém contribuido para o estado de confusdo reinante,
constituindo obsticulos ao livre e correcto desenvolvimento da Danga.

* Faculdade de Motricidade Humana (UTL).
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 97-106.
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Simultaneamente com a discussdo dessas «ideias normalizadas»
apresentamos a nossa concep¢ao da Danga, através da sua caracteri-
zagdo como actividade humana complexa e polivalente, identificando as
suas principais dimensdes.

Seguidamente sdo analisadas as trés principais correntes de iniciagdo
a actividade: a aproximagao pelas Formas, a aproximagao pela Expres-
sdo e a aproximacdo pelas Acgdes. Discutem-se vantagens, inconvenien-
tes e as possibilidades de interaccdo dessas abordagens, tendo em conta
a iniciacdo a Danca no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no ambito do Ensino
Genérico da Danga e das suas relagdes com o Ensino Vocacional.

1. As «ideias normalizadas»

Uma das razdes que tem impedido a livre discussdo dos assuntos da
Danca assenta num conjunto de preconceitos, standardizados e esteroti-
pados que «se normalizaram « ganhando peso de lei e assumindo as
caracteristicas dos dogmas.

Detectdmos, identificimos e tentaremos caracterizar de seguida, trés
desses questoes:

— a Dancga é uma arte;
— a Danga é expressdo, criatividade, sensibilidade estética;
— a Danga é diferente das outras actividades corporais.

1.1. A Danca é uma Arte?

Esta ideia esta tdo generalizada que é dificil encontrar uma definigdo,
das muitas que se produziram ao longo dos séculos, que ndo comece
assim: a Danga é uma arte...

Do nosso ponto de vista, esta € uma generalizagdo perigosa, porque
uma analise mesmo superficial do fenémeno nos mostra que nem toda
a Danga é Arte, e a maior parte das suas manifestagdes dificilmente
podera adquirir um estatuto artistico.

Antes de ser Arte, a danga é uma actividade humana universal
que, em paralelo com muitas outras actividades humanas, possui uma
dimensdo artistica que a identifica, mas ndo se pode sobrepor essa
valéncia as outras dimensées, desvalorizando-as, sob o risco de se tomar
uma parte, significativa sem dtvida, pelo todo da Danga, e recusar
todas as manifestagoes deste fenémeno que ndo podem ser classificadas
de artisticas. A preservagido das formas de Danga na sociedade estd
estreitamente dependente da sua transmissdo as geragdes vindouras, e
a qualidade desse ensino coloca a Danga cada vez mais nas maos de
agentes educativos qualificados. Antes de se cruzarem, as dimensdes



artistica e educativa devem ser respeitadas mutuamente e entendidas
como entidades separadas e independentes. A Danga sé poderd ser
encarada como Arte se cumprir os principios e as regras que orientam
as actividades artisticas, materializando-se em obras coreogréficas, au-
tores, meios de producdo, ptblico, etc.

Na mesma linha de pensamento, a dimensdo educativa estd pre-
sente na Danga sempre que nesta se respeitam os principios e as caracte-
risticas das acgdes educativas, ou seja, serem finalizadas, conscientes,
organizadas, orientadas para a realizagdo humana e mais preocupada
com a autonomia e a plenitude do ser humano, para a qual utiliza acti-
vidades, do que com um saber-fazer especifico ou uma actividade par-
ticular.

Para uma melhor compreensdo da nossa concepgio, expomos no
Quadro 1, as principais dimensdes da Danga.

ARTE LAZER

Danga como um fim
Alto Nivel Técnico/Profissional

Danga como um meio
Ocupacio de tempos livres

Formagao de Bailarinos Bem Estar
Professor/Treinador Manutencgao Fisica
Populagao seleccionada Professor/ Animador

Teatros/Espagos Cénicos
Companhia de Danga

Populagao Geral
Clubes/ Autarquias/ Associagdes

EDUCACAO

Danga como um meio
Formar conforme objectivos educacionais
Formagao de professores
Professor/Educador
Escolas

TERAPIA

Danga como um meio
Reorganizacao Psicomotora
Reeducagio Psicossomatica

Professor/Terapeuta
Populagdo Especial
Institui¢des de Ensino especial

1.2. A Danca é Expressio, Criatividade, Sensibilidade Estética?

Esta ideia vem expressa nos varios documentos legais e serve de
argumento para a introdugdo ou selecgdo da Danga nos curricula. Con-
tém, como a anterior, alguns perigos que importa escalpelizar.

Em primeiro lugar a expressdo de ideias, emogdes, atitudes ou sen-
timentos é comum a todas as artes: Pintura, Mrtsica, Escultura, Poesia,
etc., ndo lhe sendo exclusiva nem a absorvendo completamente, pois
conhecem-se, identificam-se formas de Danca mais dridas, mais técnicas,
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onde a expressdo ou é praticamente inexistente ou pouco significativa.
Poderiamos mesmo afirmar que qualquer ser humano expressa emo-
¢des, pode ser criativo e ter sensibilidade estética, sem recorrer a Danga
ou a qualquer outra actividade artistica, e obviamente sempre que isso
acontece ndo estamos nem na presenga de um artista nem perante uma
manifestagdo artistica.

Em segundo lugar a expressdo, inerente a um discurso artistico,
resultado de um processo de apropriacdo estética do real, pressupde os
meios, ou seja, o dominio de técnicas especificas, a utilizagdo de vocabu-
larios préprios e até de modos de transmissdo particulares.

A Danca resulta portanto desse confronto entre as técnicas corporais
e o reportério motor por um lado e a expressdo de ideias, sentimentos,
atitudes e emogdes por outro lado.

Mas tal como a Expressdo, a Criatividade e a Sensibilidade Estética
ndo sdao patriménio exclusivo da Danga, nem surgem do vazio, por
geragdo espontanea ou por qualquer passo de magica. Necessitam de
um ambiente estimulador, de experiéncias conduzidas, normalmente
por solugao de problemas ou descoberta guiada, e acima de tudo de
boas ideias e do dominio dos meios adequados a sua expressao.

Nessa trajectéria de exploragdo de elementos ja existentes, e na sua
reorganizacdo em arranjos estruturais e funcionais diferentes, surgem
naturalmente as composi¢bes que se podem designar por originais ou
serem identificadas como manifestagbes de uma sensibilidade estética.

Estamos parcialmente de acordo com os que defendem que a expres-
sdo e a criatividade ndo se ensinam, pelo menos directamente, no sen-
tido em que o seu aparecimento deve ser estimulado através dos ele-
mentos concretos, técnicas num sentido lato, devendo ser organizados
nos momentos certos, exercicios de composigdo que permitam o surgi-
mento e estruturacdo desses elementos de modo criativo, exploratério,
revelador de sensibilidades.

Numa analogia que julgamos interessante, observemos o que se
passa no ensino da linguagem escrita. Parece-nos ser consensual que se
deve comecar pelo acesso a elementos estruturantes: palavras, silabas,
letras, etc., antes de surgirem os exercicios de composigdo, geradores a
longo prazo de discursos personalizados, que possam ser considerados
literatura. Nao nos parece que se comece ao contrario, nem acreditamos
que a escola, mesmo a do futuro, tenha por finalidade a formacdo de
poetas, escritores, coredgrafos ou pintores.

Nessa linha de pensamento, parece-nos errado encarar a expressao,
a criatividade ou a sensibilidade como pontos de partida para o ensino
das actividades. Devemos antes defender a introducido dos elementos
bésicos, estimular a sua variedade e as suas muiltiplas combinagdes.
Seguramente, a exploragdo deste caminho despoletard sensibilidades,
expressividade e conduzird a trabalhos onde a criatividade surgira natu-
ralmente.



1.3. A Danga é diferente das outras Actividades Corporais?

Esta é uma ideia que encontramos com frequéncia sempre que se
trata de aplicar alguns dos conhecimentos basicos das ciéncias da
motricidade a situagdes motoras especificas da Danga.

Mais do que encontrar as diferengas parece-nos mais interessante
conhecermos, identificarmos, aquilo que a Danga tem de comum com as
outras actividades predominantemente motoras. No Quadro 2, apresen-
tamos as principais semelhangas e as principais diferencas entre a Danga
e o Desporto.

DANCA DESPORTO

e Polivaléncia:

Dimensoes Artistica, Educativa, Terapéutica, Ludica
e Corpo Humano:

Técnicas Corporais Especificas
e Poliformia:

Multivariedade de Formas

DESPORTO DANCA

* Regras ¢ Expressdo Sentimentos, Ideias, Emogdes, etc.
* Estratégia ¢ Comunicagao/Piblico

¢ Incerteza Resultado e Skills Valéncia Prépria

» Competi¢do/Sorte e Vertigem/Mimica

Pela leitura do quadro compreende-se que existem diferencas essen-
ciais, estruturais, quer de um ponto de vista psicolégico quer sociolé-
gico, entre a Danga e o Desporto. Por isso s6 o abuso de linguagem pode
considerar a Danga como mais uma forma desportiva, ou apelidar de
bailados certas configuracdes desportivas.

Reconhecidas as diferengas importa que nos centremos naquilo que
é comum a estas duas actividades. Sdo ambas actividades que partem
do corpo e do movimento, pelo que as consideramos predominante-
mente motoras. Este ponto de vista, aparentemente simplista, permite-
-nos resolver alguns problemas de natureza conceptual, nomeadamente
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o da localizagdo da Danga num contexto cientifico e da base de conhe-
cimentos que a deve suportar.

Por ser predominantemente motora, a Danga deve assumir e respei-
tar a matriz tedrica da Motricidade Humana, e os mecanismos explicati-
vos do comportamento motor. As dreas basicas da Motricidade forne-
cem-nos instrumentos de andlise seguros para a compreensdo do
fenémeno da Danga, sendo na sua totalidade, pelo menos numa parte
substancial.

A resisténcia a esta evidéncia com argumentos de que estas andlises
sdo reducionistas ou mecanicistas deve ser discutida e ultrapassada,
porque tem sido inibidora do desenvolvimento da Danga, particu-
larmente na sua dimensdo educativa.

Porque ndo se pode combater um reducionismo (mecanicista) com
outro reducionismo (artistico). Primeiro porque nos parece claro, por
exemplo, que a aplicagdo da Biomecéanica a Danga ndo tem a pretensdo
de explicar a sua dimensdo artistica, com a vantagem de contribuir para
uma melhoria das performances ou de contribuir para a diminuicdo de
ocorréncia de lesdes.

Em segundo lugar, porque partir do Artistico para explicar as estru-
turas de suporte, e nomeadamente o corpo e o movimento, pode ser um
exercicio interessante, mas condenado ou ao fracasso ou a poesia.

Em terceiro lugar, é evidente que a Danca e o seu desenvolvimento
necessitam de um edificio teérico sélido que possa ser constantemente
dinamizado pela investigagdo, e que obviamente ndo se reduzira apenas
as ciéncias de pendor biolégico, mas que se alargard a outros «andares»,
como a Antropologia e a Sociologia, para dar alguns exemplos.

2. A Danga no 1.° ciclo do Ensino Bdsico

Colocar a questdo da Danga no 1.° ciclo do Ensino Bésico é questionar
a propria introducdo da danca nas escolas, é compreender como ela se
articula ou se deve articular nos diferentes niveis de ensino e entre as
suas dimensdes educativa e artistica, designadas nos documentos legais
por Ensino Genérico e Ensino Vocacional.

A nossa proposta situa-se claramente na Dimensdo Educativa/En-
sino Genérico da Danga e pressupde um conjunto de opcdes e de con-
dicionalismos que passam pelos intervenientes e pelas circunstancias
presentes neste nivel de ensino:

— A caracteristica globalizante do ensino no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, materializada na responsabilidade de um tinico professor
para todas as matérias educativas.

— A populacido-alvo, as criangas dos 6 aos 10 anos, cuja caracteri-
zagdo, nomeadamente do ponto de vista do desenvolvimento



motor, deve ser tomada em consideragdo. Destaque-se, por exem-
plo, a nogdo de «periodo critico» para o desenvolvimento das
capacidades coordenativas e a estreita relagdo entre estas e as
diferentes formas de Danga.

— A participagdo directa do poder autirquico na responsabilidade
da administracio escolar deste nivel de ensino, abrindo perspec-
tivas de ligagdo ao meio e de enquadramento cultural da Danga,
possibilitadora de estruturar niveis de associagdo e de organiza-
¢ao, potencializadores do desenvolvimento da Danca em quadros
estruturais e funcionais adequados.

Envolvendo estas especificidades subsistem algumas questdes de
fundo, relacionadas com o desenvolvimento curricular e com a selecgao
de actividades em particular, que se podem materializar na seguinte
pergunta:

— Qual é a parte da Danga que devera ser escolhida para ser
leccionada no curriculum geral, ou seja, quais sdo os contetidos da
Danca que deverdo contribuir para uma formacdo geral, para
todos, especialmente para aqueles que ndo vao ser, a partida,
especialistas em Danca?

O equacionar deste problema pressupde a existéncia de algo que é
proprio a esta actividade, impossivel de encontrar em qualquer outra, o
que torna imperativo e justifica transmitir a todas as geragdes, através
da sua integra¢do no curriculum geral, independentemente de modas ou
conjunturas.

3. A iniciacdo da actividade

A Danga no 1.° Ciclo do Ensino Basico coloca o problema da iniciagdo
a actividade. Identificamos trés correntes ou tipos de abordagem dife-
renciadas, adiante designadas por:

— A aproximacdo pelas Formas;
— A aproximacdo pela Expressao;
— A aproximagdo pelas Acgoes.

3.1. A aproximacdo pelas Formas
A Danga traduz-se normalmente por diferentes Formas ou Activida-

des, identificadas na sociedade como sistemas mais ou menos fechados,
em que se distingue uma estrutura — elementos técnicos, gestos tipicos, 103
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passos padronizados — materializada em obras coreograficas, inventa-
riada em reportérios préprios, e com uma fungdo temporal e social
determinadas que influenciam e sdo influenciados por intimeros fac-
tores.

A classificagio das Formas de Danca motivou diversos autores mas
as sistematizagOes existentes sdo ainda bastante inconsistentes. Para que
se compreenda melhor o conceito de Forma de Danca, vamos exempli-
ficar com o sistema de Danga Clédssica, um dos mais conhecidos e por-
ventura o mais elaborado.

A Danca Classica funciona como um sistema, com uma origem, uma
filosofia, técnicas e reportério definidos. As componentes técnicas iden-
tificaveis foram estruturadas a partir, essencialmente, de trés elementos:

— As «Posigdes dos Pés», pontos de partida e de chegada de todos
os movimentos.

— O «En Dehors», caracterizado pela constante e méxima rotagdo
externa dos membros inferiores, ao nivel da articulacio coxo-
femural.

— A «Elevagdo», concretizada num porte nobre e na constante direc-
¢do dos movimentos «vers le ciel».

A partir destes elementos estruturantes e por intermédio do método
da estilizagdo, foram-se transformando movimentos naturais ou oriun-
dos das dangas da Corte, criando—se um vasto vocabuldrio e dando
origem a um complexo sistema, exemplo claro do que se entende por
Forma de Danca.

Por ter um vocabuldrio rigoroso, extenso e regras bem definidas,
muitos sdo os agentes da Danga, a propdr a Danca Classica como base
da iniciagdo a Danca. A proliferagio de «Escolas de Ballet» onde as
criangas com 4 anos de idade se iniciam na actividade de dangar, tem
ajudado a justificar aquele argumento que se resume em acreditar que
existe uma Forma melhor que as outras e que essa Forma é a Danca
Cléssica.

Os inconvenientes da iniciagdo pelas Formas de Danga, sejam quais
forem, prendem-se com os motivos expostos em 1.2., quando focdmos
o paralelo com a literatura e a aprendizagem da escrita de uma lingua.
Outros exemplos poderdo ser encontrados, quer nas actividades despor-
tivas quer nas actividades artisticas.

3.2. A aproximagdo pela Expressio
Como referimos anteriormente, a Expressio é apenas um dos eixos

da contradigio de que resulta o que se convencionou designar por
Danga. Contudo, e por oposicdo ao tecnicismo, geram-se ciclicamente



movimentos tendentes a equilibrar essa omnipresenca da técnica, real-
cando o0s aspectos expressivos presentes na Danca. Muitas vezes,
ou sempre que se relega a técnica para um plano secundario, o prato
da balanca tende a cair para outro excesso, designado por expressio-
nismo.

Foi assim, no movimento educativo conhecido por Expressao Corpo-
ral, com grande incremento a partir dos acontecimentos sociais conhe-
cidos por Maio de 68, que se revoltava contra o Tecnicismo Corporal,
nomeadamente Desportivo que imperava na Educagdo Fisica.

Mas foi também através desse movimento que a Danga se viria,
embora timidamente, a introduzir nas Escolas Francesas e por extensao
influenciar alguns paises europeus, entre os quais Portugal. Esse movi-
mento é hoje absorvido pela Expressdo Dramatica ou por algumas cor-
rentes da Dangoterapia ou da motricidade com fins terapéuticos, apds
algumas tentativas fracassadas de encontrar «Técnicas de Expressdao
Corporal».

Entre a Técnica e a Expressdo importa encontrar a adequada medida,
para que entre a Técnica-Meio e a Expressdo-Finalidade se encontre o
peso certo, para resolver em Danga o problema colocado por esta per-
manente contradigdo.

Os inconvenientes derivados por uma iniciagdo pela Expressdo pren-
dem-se com a eficcia do processo ensino-aprendizagem e com a escolha
do ponto de partida. Parece-nos mais adequado partir da aquisi¢do dos
elementos estruturantes, técnicos no sentido mais lato do termo, de
modo a criar os meios para a livre expressdo de ideias, sentimentos ou
emocgoes.

3.3. A aproximagdo pelas Acgdes

A iniciacdo pelas Acgdes parte do movimento e da sua exploragdo e
envolvimento como principal substracto da actividade de Dancar.

Englobando as correntes anglo-saxénicas, desenvolvidas a partir dos
trabalhos de Laban, é também designada vulgarmente por Danca Edu-
cativa. A Danga, seja qual for a forma escolhida, materializa-se em
Accgoes observaveis (saltar, deslizar, rodar, etc.) normalmente unificadas
em Frases de Movimento, devidamente estruturadas espacial e tem-
poralmente.

E através dessas Acgdes que as dangas se transmitem, seja ao nivel
de pratica mais elevado, proprio de uma dimensdo artistica, seja ao nivel
mais elementar, adaptado a uma dimensdo educativa e envolvendo a
nogao de Ensino Genérico.

Identificadas as principais Acgdes, comuns a todas as Formas de
Danga, parece-nos constituido o «esqueleto» dos contetidos a transmitir
no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, fundamentais ndo apenas para o Ensino
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Genérico, mas elementos de uma base sélida e alargada para quem mais
tarde vier a enveredar pelo Ensino Vocacional.

Com a formagdo adequada, o professor deste nivel de ensino, podera
também ele assumir e conduzir esta actividade, tornando possivel a
implementacdo da Danca nas Escolas, permitindo que toda a populagao
escolar tenha acesso a uma actividade tinica e de reconhecido valor
educativo. Um sonho e um direito que tardam em concretizar-se.



-~

SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAC FISICA
A

Espacgos para a Educacao Fisica
Proposta de Reorganizacdo das Escolas
do 1.° ciclo do Ensino Basico

Leonardo Rocha*
Manuel Brito*

Introducio

No sentido de resolver alguns dos principais problemas das escolas
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, a Camara Municipal do Seixal solicitou a
uma equipa de especialistas um estudo sobre a organizacio dos espagos
exteriores e a tipologia dos equipamentos a instalar nessas escolas, de
acordo com um quadro de funcdes — das quais as mais importantes
relacionam-se com as actividades fisicas e desportivas e os espacgos
verdes.

Esse estudo e, em primeiro lugar, o reconhecimento da sua necessi-
dade é, na nossa perspectiva, um esforgo importante para se ultrapassar,
com uma fundamentagdo técnica, cientifica e pedagdgica, um conflito de
competéncias institucionais algo cldssico em muitas autarquias. Referi-
mo-nos a planificacdo e gestdo dos espagos educativos, distribuida pelos
sectores de Educagdo e Desporto por um lado, de Urbanismo, Arquitec-
tura e Engenharia, por outro.

Consideramos que o planeamento dos espagos educativos e lidicos
nao é uma tarefa exclusiva de nenhuma area do conhecimento, nem de
nenhum grupo profissional, mas um desafio para equipas multidiscipli-
nares, nas quais os educadores obviamente devem estar integrados.

E é precisamente com este espirito de abertura que apresentamos este
trabalho, na medida em que ele representa um contributo, uma visdo
parcelar do problema, que deverd em muitos aspectos ser ampliado,
continuado e concretizado por outros técnicos.

* Camara Municipal do Seixal.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 107-119.
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No respeitante a organizacdo deste trabalho, ela estd orientada em
duas grandes direccdes, a saber:

Os problemas — Os espagos existentes e potenciais, com aptiddo para
as actividades fisicas e desportivas;
As recomendagdoes — As diversas propostas de intervengao.

Apesar de nalguns capitulos fazermos referéncias aos fundamentos
de determinadas opg¢des, pretendemos que este trabalho tenha princi-
palmente um cardcter objectivo e funcional, relativamente a uma futura
intervengao nas diferentes escolas.

Gostariamos, por ultimo, de assinalar o nosso desejo que este breve
trabalho, pelo que ele significa em termos da necessidade da sua reali-
zagdo, possa contribuir nos dominios conceptual e metodoldgico para
uma nova atitude relativamente as questes da planificagdo, construgao
e gestdo dos equipamentos destinados a Educagdo Fisica e Desporto.

1. Objectivos do estudo e quadro tedrico

A Camara Municipal do Seixal pretendia, conforme ja referimos na
introducdo, um estudo sobre a organizacio dos espagos exteriores. Todavia,
o desenvolvimento do trabalho cedo mostrou que nio era possivel uma
andlise com um certo rigor dos espagos exteriores das escolas, sem os
relacionar, entre outros factores, com os espagos interiores e, em muitos
casos, com 0s espacos alternativos no exterior da prépria escola.

Deste modo o0s objectivos deste estudo foram, sucintamente:

1. Identificar as caracteristicas gerais das escolas e do meio onde se
inserem;

2. Caracterizar as condigbes materiais — espagos existentes e poten-
ciais com aptiddo para as actividades fisicas, desportivas e recrea-
tivas;

3. Caracterizar o ensino da Educacdo Fisica nas escolas (docentes e
sua qualificacdo, regularidade das actividades, tradigdes);

4. Elaborar uma proposta de intervengdo por escola, faseada, tendo
em vista a relagdo entre as necessidades educativas e as expecta-
tivas e necessidades associativas comunitdrias.

Quando se passa em revisao as informagoes disponiveis sobre a defi-
nigdo de uma politica de equipamentos para as actividades fisicas e
desportivas (comunitarias e/ou escolares) a nivel nacional e em muitos
casos a nivel internacional, verifica-se que, na generalidade:

a) Os fins e objectivos de natureza politica tém determinado a de-
108 finicdo dos modelos e a construgao de equipamentos desportivosI



em detrimento dos objectivos educativos e desportivos especificos
(e.g. o caso da chamada «politica das pedras mortas» antes do
25 de Abril® e, mais recentemente, o «Despacho Eugénio Nobre»®
que inviabilizou a construcdo de recintos para a Educacio Fisica
numa grande quantidade de Escolas Preparatorias e Secundarias;

b) Uma perspectiva de desenvolvimento e a necessidade de ajus-
tamento & mudanga implicam uma reflexdo teérica (multidiscipli-
nar) sobre esta matéria, tanto mais que estamos em pleno
processo de generalizagdo da Reforma Curricular;

c) H&, consequentemente, a urgente necessidade de uma definigéo
politica a curto, médio e longo prazos no dominio do equipa-
mento desportivo, com a cooperagiao dos principais intervenientes
nesta matéria, nomeadamente a Administracio (Central e Local).

1.1. Algumas questdes sobre o0s modelos

Os modelos de actividades fisicas (da «gindstica sueca» as modernas
préaticas desportivas) tém influenciado a concepgio dos espagos destina-
dos ao desporto e ao lazer.

Desses modelos, destacamos dois que nos parecem mais significati-
vos para o estudo do problema:

a) O especticulo desportivo, que favorece uma permanente pressdo
social para uma utilizagdo intensiva e a adaptacao a novas procu-
ras;

b) A actividade lidica ndo-estruturada (de tipo familiar) e o «desporto
para todos», i.e.,, um estimulo a participacio de todos nas mais
variadas préticas fisicas em qualquer hora do dia.

Da andlise da literatura especializada detectam-se algumas tendén-
cias que, previsivelmente, marcardo a evolucdo préxima dos espagos
destinados as actividades fisicas, desportivas e recreativas.

Dessas tendéncias consideramos que o estudo das caracteristicas gerais
e estilos de vida e de trabalho é um factor decisivo na andlise dos modelos
de equipamentos para as actividades fisicas e desportivas e, em parti-
cular nesta que ora se apresenta, considerando que, desde o inicio, pre-
tendemos estabelecer uma articulagdo harmoniosa entre as necessidades
escolares e comunitdrias neste dominio. O conjunto de propostas que se
apresenta no Capitulo 4 reflecte bem este objectivo central de trabalho.

Assim, a evolugdo cientifica e técnica proporcionara a largas camadas
sociais mais tempo livre, reformas antecipadas, hordrios mais flexiveis e
mais tempo de estudo. Isto é, temos de preparar os jovens para o facto
de estarem mais tempo na escola e de a sua vida produtiva ser menos
prolongada que a dos seus pais e avos.

109



110

No respeitante as actividades fisicas isto significa que é na escola que
as criangas e jovens devem tomar consciéncia que elas fazem parte da
sua cultura geral, adquirindo as bases estruturais e de conhecimento ne-
cessdrias para a satisfacdo das suas necessidades e motivacdes futuras
como adultos.

Neste sentido, ha actualmente um acentuado crescimento do mer-
cado do lazer que reflecte precisamente esta previsivel evolugao social
— pelo que os equipamentos devem ser concebidos de forma a darem
resposta aos problemas derivados da necessidade e oferta. Por outras
palavras, os equipamentos devem ser diversos e, fundamentalmente, ser
flexiveis.

2. Métodos e procedimentos
2.1. Planeamento

Face aos objectivos definidos para este estudo, procedeu-se a uma
inventariagdo dos procedimentos necessdrios a sua realizacdo. Identifi-
caram-se assim os aspectos mais significativos a recolher, de forma a
serem elaborados instrumentos adequados de observagdo, registo e
analise.

A fim de evitar desvios decorrentes de apreciagdes subjectivas, de-
cidimos que todas as escolas seriam visitadas pela equipa completa, o
que implicou, naturalmente, um maior dispéndio de tempo. As visitas
as escolas obedeceram a uma planificagdo que teve em conta exclusiva-
mente a sua proximidade. A recolha dos dados decorreu entre 7 de
Janeiro e 13 de Margo, foi sempre realizado de manha e em média foram
visitadas 3 escolas por dia.

Apesar do projecto inicialmente sé prever o estudo dos espagos ex-
teriores, a equipa entendeu que esse trabalho nao poderia ser dissociado
das condigbes de pratica da Educagio Fisica em cada escola. Face a isto,
considerou-se que s6 deste modo seria possivel elaborar uma imagem
correcta das verdadeiras necessidades globais e particulares de cada
escola e, consequentemente, prever os espacos a privilegiar na sua
recuperagao.

2.2. Os programas de expressio e Educagio Fisico-motora

Os programas incluidos na estrutura curricular aprovada pelo De-
creto Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, sdo um documento (til para a
definicdo de uma tipologia de espagos e materiais a colocar em cada
escola.



Para que sejam atingidas as finalidades nele apontadas, é imperioso
que existam condicbes que possibilitem as criangas «realizar expe-
riéncias de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integra-
das e socializadas que garantam efectivamente o direito ao seu sucesso
escolar.»

Sabemos que é entre os 6 aos 10 anos que ocorrem os periodos criti-
cos das aprendizagens psicomotoras fundamentais e do desenvolvi-
mento das qualidades fisicas basicas. A auséncia das condigbes apro-
priadas a satisfacio destas necessidades constitui um dos principais
obsticulos ao desenvolvimento global e harmonioso de cada crianga.

O Programa de Expressdo e Educacdo Fisico-Motora ao definir as
aprendizagens consideradas basicas para este nivel de escolaridade,
indica os espagos e os materiais imprescindiveis a consecugdo dos seus
objectivos. Por outro lado, cada vez surgem mais valorizadas as
aprendizagens ndo formais, isto €, as que sdo habitualmente realizadas
fora do contexto da «sala de aula».

O recreio, o tempo de lazer e as experiéncias individualizadas que
cada um ai realiza, desempenham um papel fundamental no aper-
feicoamento das suas capacidades cognitivas e emocionais.

A Escola ndo pode impedir estas aprendizagens paralelas e deve, em
nossa opinido, aproveitd-las e incrementa-las, criando estruturas ade-
quadas a sua correcta e conveniente utilizagdo e eclosdo.

2.3. Metodologia

Ao planificar este estudo, considerdmos essencial obter uma carac-
terizacdo completa de cada escola. Nesse sentido, previmos a utilizagdo
de diferentes instrumentos e técnicas de recolha e tratamento de dados.
Entrevistas e questiondrios, observagoes e registos video e fotograficos,
plantas e mapas, foram os utilizados com maior frequéncia na desejo de
recolher de cada Escola uma «visdo» real das suas capacidades e poten-
cialidades.

Os instrumentos que preparamos foram aplicados previamente e
testados com vista a sua fiabilidade e fidelidade. Foram realizadas
entrevistas ao director de cada escola para complemento das infor-
magdes recolhidas com o questiondrio e recolhemos imagens video e
fotograficas para podermos dispor de dados pormenorizados para uma
melhor caracterizagio.

Infelizmente depardmos com algumas dificuldades. A maior, foi a
de ndo existirem plantas actualizadas da maioria das escolas, o que
nos obrigou a efectuar um levantamento topografico rudimentar dos
espacos disponiveis. Como se compreende, estes esbogos, por falta
de capacidade técnica desta equipa, ndo puderam ser integrados no
estudo.
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3. Diagndstico
3.1. Caracteristicas gerais das escolas

As 34 escolas do concelho estdo classificadas segundo vdrias tipolo-
gias e na sua maioria foram construidas depois de 1980 (62%). Estdo
distribuidas por 5 freguesias e a sua tipologia estd apresentada no
Quadro 1.

Tipologia Nimero Percentagem

P/3 completa 18 53.0
P/3 incompleta 3 8.8
Plano Centendrio urbano 7 20.6
Plano Centendrio rural 1 29
Conde Ferreira 1 29
Outra tipologia 4 11.8

TOTAIS 34 100.0

Quadro 1
Tipologia das Escolas

O regime de funcionamento de cada escola, revela em que medida as
suas instalagdes tém uma utilizagdo normal ou excessiva. Isto reflecte-se
no tempo de permanéncia de alunos e professores no edificio escolar e
nos ritmos de ensino e aprendizagem que ali se praticam.

Das 305 classes que existem no Concelho (Quadro 2), 136 (44,6%)
utilizam o regime normal e as restantes 169 (55,4%) utilizam o regime de
desdobramento. Isto quer dizer que existe caréncia de salas de aula, se
atendermos a que o funcionamento adequado é o normal.

A média de turmas por escola é de 9. Existe uma escola com 16
turmas e mais de 80% tém menos de 12. Pode dizer-se que a maioria das
escolas tem uma dimensdo adequada e que ndo existem situagbes de
nimero excessivo de alunos por classe. A média de alunos por classe é
22.3, o que consideramos ajustada as condigdes de funcionamento das
escolas do concelho.

Como excepgdo podemos apontar as escolas situadas na localidade
da Arrentela que apresentam o valor médio de alunos por classe mais
elevado (24.5) e que tém a maior percentagem de classes a funcionar em
regime de desdobramento (92%).

Como pode verificar-se (no Quadro 2), mesmo em termos globais a
freguesia da Arrentela apresenta o valor mais alto (62.2%) de classes a
funcionar nestas condigdes.

Pudemos também constatar uma grande discrepancia entre as con-
digdes de apetrechamento das diferentes escolas do Concelho. Encon-
trdmos escolas bem apetrechadas e com espacos bem dimensionados e



N.° de Classes N.° de Classes
FREGUESIAS em Regime Normal em Regime
de Desdobramento

Amora 54 (47.4%) 60 (52.6%)
Arrentela 17 (37.8%) 48 (62.2%)
Corroios 41 (48.2%) 44 (51.8%)
Paio Pires 16 (51.6%) 15 (48.4%)
Seixal 8 (80.0%) 2 (20.0%)

TOTAIS 136 (44.6%) 169 (55.4%)

Quadro 2

Regime de funcionamento das classes por freguesia

cuidados, e outras, sem espagos, ou onde estes estio degradados ou
insuficientemente aproveitados.

Por esta razdo consideramos fundamental a definicdo de prioridades
que, perante o panorama geral, determinem a ordem de intervengao
neste parque escolar.

Na sua maioria as escolas apresentam auséncia de zonas jardinadas
e arborizadas, o que as transforma em locais pouco acolhedores. A este
nivel julgamos imprescindivel estabelecer um programa de intervengao
que procure transformar a escola num espago bonito e agradavel, do
qual os seus utentes gostem, tenham orgulho e se sintam responsaveis.
Jardins, floreiras, hortas pedagogicas, etc., sdo elementos absolutamente
imprescindiveis dentro do espago escolar.

3.2. Caracterizagio da Educacdo Fisica
a) Os Espagos

Perante os valores obtidos constata-se que mais de metade (53.3%)
das escolas sdo do tipo P3 completo. Estas escolas possuem, um espago
préprio para a pratica da Educagao Fisica e ainda vestidrios/balnedarios
que, na sua maioria, ndo sdo utilizados nas fungdes para que foram
concebidos.

No Concelho encontrdmos apenas uma escola (n.° 1 do Seixal) sem
qualquer possibilidade de intervencdo que possa proporcionar um
espago, coberto ou descoberto para a pratica da Educagdo Fisica.

As restantes 15 escolas tém pelo menos um espago que pode permitir
a construgdo de um ginasio ou de um telheiro que cumpra aquela finali-
dade.

Na generalidade, as escolas possuem os espagos exteriores considera-
dos suficientes & recreacido e a prética da actividade fisica adequada as
criancas que as frequentam.
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O valor médio de area existente ou potencial é de 6 m? por aluno, o
que é considerado aceitdvel pelas recomendagdes internacionais. Veri-
fica-se, no entanto, que a sua organizagao e colocagdo no terreno nem
sempre obedeceram a critérios pedagdgicos correctos.

Pelas estruturas existentes e pelos espagos potenciais identificados
(38 780 m?), (v. Figura 1) pode afirmar-se que no concelho do Seixal existem
boas condigdes para que este possa ser apontado como um modelo exemplar de
intervengdo nesta drea. Contudo, para que isto se possa verificar, é absolu-
tamente indispensavel uma planificagio adequada, baseada em estudos
credenciados e ndo em decisdes ocasionais e sem fundamento peda-
gdgico.
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PERCURSO NATUREZA

|
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|
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RREA DISPORNEL ;b i e sy
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Figura 1
Reparticdo dos espagos existente
e potenciais para EF e D (N =99)

Algumas das interven¢Bes que observamos nas referidas escolas
(inclusive durante a realizagdo deste estudo), nio estdo de acordo com
os objectivos que hoje se apontam para a instalagio de equipamentos
lidicos e gimnicos nos seus recreios e ndo obedecem as normas de
seguranca internacionalmente aceites. Existe em algumas delas o risco
de lesdes imediatas graves, ou a possibilidade de serem ocasionadas
malformacoes com efeitos a longo prazo.



b) Os Equipamentos

Em 13 escolas (38,3%) existe 1 campo de pequenos jogos que, na sua
maioria, necessita de ser recuperado ou mesmo recolocado. Com ex-
cepcdo da Escola n.° 2 da Torre da Marinha todos estes recintos ndo
possuem o equipamento necessario a sua correcta utilizacdo.

Encontramos instalados em 6 escolas equipamentos gimnicos, vulgar-
mente designados por gindsios de ar livre, que necessitam de ser reorga-
nizados e reequipados.

Entretanto, tém vindo a ser colocados em escolas da freguesia da
Amora equipamentos do tipo dos utilizados em parques infantis, que
consideramos pouco adequados as fungbes previstas para recreios de
escolas. Em nossa opinido, estes equipamentos sé se justificam em esco-
las com alunos em idade pré-escolar, e mesmo assim, devem incluir
outros materiais mais adequados e estimulantes do desenvolvimento
daquelas criangas.

¢) Os Pavimentos

O pavimento de um recinto é uma das caracteristicas fundamentais
a ter em conta na sua utilizagdo. Na sua maioria, os campos de pequenos
jogos e as caixas de saltos tém pavimentos desajustados que colocam em
risco a satide e a integridade fisica das criancas que os utilizam. Os
materiais betuminosos utilizados sdo demasiado abrasivos e, em alguns
casos, as zonas de terra batida apresentam obstaculos ou irregularidades
que tornam perigosa a sua utilizagao.

Com maior gravidade verifica-se que junto de alguns equipamentos
(escorregas, porticos, etc.) ndo existem pisos capazes de absorver o
impacto provocado pelo contacto brusco da crianga com o solo.

d) As Préaticas

Um elemento importante na caracterizagdo da actividade fisica das
escolas consiste na contabilizagdo das vezes que o professor realiza aulas
de Educacdo Fisica com os seus alunos e na frequéncia de utilizagdo de
cada dos espagos de que dispde.

O nimero de vezes que os professores do Concelho do Seixal dizem
realizar actividades de Educacdo Fisica com os seus alunos é revelador
da importancia que estes lhe conferem. Elabordmos um questionario
destinado a apreciar este factor e verificAmos que 68.6% dos professores
realizam regularmente com os seus alunos uma sessio de Educagdo
Fisica pelo menos uma vez por semana.

Quanto ao niimero de vezes de utilizagdo de cada espaco, podemos
afirmar que os espagos interiores (sala polivalente ou gindsio) tém uma
utilizagdo mais sistematica. Pelo contrario, os espagos exteriores sdo os
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menos utilizados em actividades orientadas pelos professores. Vérios
factores determinam esta fraca utilizacdo, mas ndo cabe neste estudo
apresenta-los.

No entanto, pensamos que qualquer intervengdo que ndo os identi-
fique, ndo podera ter impacto numa mudanga de atitude que considera-
mos fundamental — que o professor reconhega a importancia do espago
exterior e dos equipamentos existentes a sua disposigdo e que saiba tirar
partido das suas potencialidades.

4. Proposta de intervengio
4.1. Fungles dos espacos

Apos a identificagdo e caracterizagdo dos espacos existentes e poten-
ciais para as actividades fisicas, desportivas e recreativas, procurdmos
elaborar uma proposta de intervengdo que, em linhas gerais, enquad-
rasse as principais funcdes dos espagos segundo dois grandes eixos: a
escola e a comunidade (v. Figura 2).

'FICIACOES 29%

SEM o) BoM
22% siniad 7e% .
: NOVAS INSTALACOES 61%
HLIMINACAO 10%
Figura 2

Proposta geral de intervengdo nos espagos existentes
e potenciais para EF e D (N =99)

Sendo claro que no nosso entender a escola deve ser um lugar de
intervencao privilegiada, ndo podiamos ficar indiferentes as caracteristi-
cas da comunidade em que a escola estd inserida.



Neste contexto, as principais funcgdes sao:

Formagdo — Educacdo Fisica curricular, formacdo desportiva;
Rendimento — Treinos, competicdes desportivas;

Recreagdo activa organizada — Prética voluntaria e dindmica;
Recreacdo activa ndo organizada.

4.2. Modelo de intervengdo global

A caracterizagdo dos espagos, segundo um quadro de fungdes, pro-
porcionou-nos a identificacio de macrozonas que, segundo uma organi-
zagdo estética e funcional, comportassem igualmente um conjunto de
materiais adequados aos seus objectivos especificos.

Um modelo de intervengdo para este tipo de espagos deve, no nosso
entender, incorporar grandes principios orientadores, nomeadamente:

Flexibilidade e capacidade evolutiva, de modo a permitir uma renovagao
continua;

Diversidade e qualidade na oferta, de modo a ter capacidade de resposta
segundo as variagdes da procura;

Coeréncia na totalidade, com respeito pelos aspectos ambientais, estéti-
cos, paisagisticos e de seguranca.
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Pelas razdes apresentadas (v. Figura 3) consideramos que cada escola
deve possuir no minimo trés espagos destinados a pratica da Educagdo
Fisica:

Um primeiro, coberto, apetrechado com espaldares, colchdes,
bancos suecos e outros equipamentos de interior.

Um segundo, de exterior, com piso adequado (relva sintética),
destinado a realizagdo de jogos tradicionais e desportivos e equi-
pado com tabelas de basquetebol, balizas e postes para desportos de
rede.

Um terceiro, de exterior, com piso adequado (pavimento absorsor
de choque), destinado a livre exploragdo durante os recreios e equi-
pado com escadas verticais, cordas, argolas, traves de equilibrio e
barras fixas em diferentes alturas.

A opgdo pela relva sintética® baseia-se no facto de este tipo de
pavimento permitir préticas de qualidade durante todo a ano, com uma
manutengdo reduzida e com um aumento substancial das condicdes de
seguranga para os praticantes (menos abrasivo e com uma melhor
absor¢do de choque que os materiais betuminosos habitualmente utili-
zados). Semelhantes argumentos podem ser utilizados a propésito dos
pavimentos absorsores de choque (PAC) nos ginasios de ar livre e nos
parques infantis, tanto mais que é causa de graves traumatismos e por
vezes morte de criangas, a existéncia tdo comum de areia (quando ha...)
ou terra batida.’®

O ensino da Educagdo Fisica pode ser orientado com ou sem o
recurso aos aparelhos. Todavia, a sua utilizagdo facilita o trabalho colec-
tivo e permite boas situagdes de coordenagio, agilidade, forca, flexibili-
dade e equilibracdo e ddo as criangas a clara percepcdo das aquisicdes
nas diversas etapas do seu desenvolvimento motor.

Consideramos que um dos locais mais interessantes para a educagao
motora infantil é um gindsio ao ar livre. Em dreas urbanas, como é o
caso das escolas do Concelho do Seixal, este tipo de equipamento pode
contribuir para o desenvolvimento do gosto pela natureza, particular-
mente se estiver em ligacdo com a horta pedagogica, num meio com
muitas plantas e drvores onde a aventura e a descoberta desempenham
um papel importante.

Os diversos aparelhos que integram o ginasio ao ar livre devem
estar espacados de modo a poderem ser usados individual e colecti-
vamente (estagdes, corridas com obstaculos). O centro do ginasio (ou
do parque infantil) pode ser usado para diversas actividades, pelo que
pode ter sectores sem ou com marcacdes no solo (e.g. jogos tradicio-
nais).



5. Conclusdes

A realizacdo deste estudo justificou plenamente a sua necessidade, na
medida em que os seus resultados vieram comprovar que o Concelho do
Seixal, apesar das suas boas condigdes de espagos existentes e potenciais
necessita de um plano global que regule as intervengdes nesta area.

Neste sentido apresentamos uma proposta que, privilegiando os
aspectos pedagogicos, procura definir prioridades que uniformizem, na
medida do possivel, as condigdes para um bom ensino da Educagdo
Fisica nas escolas do Concelho.

Pudemos verificar que ha escolas onde tém sido recentemente reali-
zadas acgbes diversas, desinseridas de um plano de intervencdo global,
sem coordenagdo entre os diferentes sectores da Camara com responsa-
bilidade nesta area.

Todavia, ndo basta a existéncia de um plano de reorganizacio dos
espagos. E fundamental que a sua manutencio e renovacio esteja as-
segurada desde o inicio.

Conforme referimos anteriormente, a ndo existéncia de plantas actu-
alizadas das escolas impediu-nos de apresentarmos um estudo de
implantagdo dos espagos em cada escola, pelo que este trabalho devera
ser completado por especialistas dessa matéria.

Notas

' No sentido mais genérico de equipamentos destinados as actividades fisicas educativas
(Educagao Fisica curricular), actividades desportivas e recreativas.

?Referente a construgdo de estadios desportivos destinados fundamentalmente ao
espectaculo desportivo.

® Despacho n.° 29/81, de 13 de Novembro.

4Numa consulta ao mercado fomos informados que o prego pode variar entre 4 a
5000$00/m?

5 Estudos realizados no Reino Unido sobre acidentes com criangas nos parques infantis
demonstraram que a maior parte envolve ferimentos na cabega causados pelo choque com
pavimentos rigidos (British Medical Journal, 1975, 4, pp. 332-334).

119






e

SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAD FISICA
Posz- s de s

O Programa de Apoio a Educagdo Fisica
no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
no Concelho de Oeiras 1991-1992

Sebastido Cruz*
Isabel Rodrigues*
Luis Fernandes®*

Resumo

A realidade da Educagéo Fisica no 1.° Ciclo é quase unanimemente
avaliada como muito deficiente, mesmo pobre, sendo até considerada
pelos mais pessimistas como de existéncia praticamente nula.

No sentido de contrariar a tendéncia para a situagdo de grandes
caréncias, dificuldades e assimetrias verificada no d&mbito da Educagao
Fisica nas Escolas Primdrias, tém surgido, aqui e ali, iniciativas de
entidades cujas competéncias e atribui¢des ndo abarcam, contudo direc-
tamente a intervencdo no plano pedagégico e didactico desta disci-
plina.

E o caso das autarquias, algumas das quais desenvolvem significati-
vas experiéncias, no campo do apoio as actividades fisicas dos alunos
das Escolas do 1.° Ciclo dos respectivos Concelhos.

A Céamara Municipal de Oeiras tem em aplicagdo um programa
especial de apoio ao Ensino da area designada por Expressio e Edu-
cacdo Fisico-Motora.

As linhas de forga do desenvolvimento deste programa sdo expostas
nos seguintes parametros:

— Principios orientadores; objectivos — suas vertentes; recursos
humanos envolvidos, niveis de adesdo, conclusdes e perspec- ti-
vas.

* Camara Municipal de Oeiras.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 121-127. 121



A realidade da Educagdo Fisica no 1.° ciclo é quase unanimemente
avaliada como muito deficiente. mesmo pobre, sendo até considerada
pelos mais pessimistas praticamente nula. Porém a sua pertinéncia é por
todos definida. Pais e professores, responsaveis governamentais ou
simples cidaddos, reconhecem a importincia de que se revestem as acti-
vidades fisicas educativas também e especialmente nas primeiras fases
da escolaridade obrigatéria. A atitude de aparente esquecimento de que
os periodos criticos fundamentais se situam nas idades escolares até ao
final do 1.° ciclo, tem-se vindo a traduzir em caréncias frequentemente
irremedidveis no desenvolvimento de geracdes e geragdes de portu-
gueses.

Contrariando esta tendéncia, aqui e ali, tém surgido algumas e lou-
vaveis iniciativas de travagem do «marasmo» a que a Educacio Fisica,
neste grau de ensino, tem sido votada pelas entidades responsaveis.
Referimo-nos concretamente ao trabalho desenvolvido por professores
do 1.° ciclo e por colegas de Educagao Fisica para além de significativas
experiéncias autarquicas de apoio as actividades fisicas do 1.° ciclo nos
seus concelhos.

O Programa de apoio assenta nos principios que a seguir enuncia-
mos:

1.° Privilegiar obviamente a Escola como local apropriado para a
formacdo integral da crianga; ndo assumir modelos de actividade
fisica no 1.° ciclo que retirem a crianca do seu meio escolar, para
lhe promover aprendizagem da competéncia do respectivo plano
curricular;

2.° Reconhecer o professor do 1.° ciclo do ensino bdsico como res-
ponsavel pela formacgido integral do aluno da qual faz parte a
Educagao Fisica, tal como preconiza a lei de Bases do Sistema
Educativo no seu artigo 8.°, ponto 1.* («No 1.° ciclo o ensino é
globalizante e da responsabilidade de um professor tinico»); rejei-
tar claramente que o Ensino da Educagdo Fisica na Escola,
repouse sobre os outros agentes que ndo o professor do 1.° ciclo,
seja o professor especialista, seja 0 monitor ou animador despor-
tivo;

3.° Adoptar o novo programa de Educacdo Fisica para o 1.° ciclo
como instrumento de apoio a Educagdo Fisica escolar neste con-
celho. Convém referir que este programa, levado a cabo pela
CMO, teve o seu inicio aquando do arranque da experiéncia dos
Nnovos programas.

O grande objectivo do programa de apoio é o de «permitir, onde e
122 quando for possivel, as criancas que frequentam as escolas ptblicas do



1.° ciclo deste concelho, o acesso a uma actividade fisica educativa com
cardcter regular e sistematico», na consideragdo da exclusiva com-
peténcia e responsabilidade dos seus professores. Este programa, que se
assume como de apoio ao professor do 1.° ciclo, assenta em cinco eixos
fundamentais, a saber:

— Accgdes de formacgdo de cardcter complementar;

— Apoio directo aos professores nas escolas;

— Apoio documental;

— Apetrechamento das escolas com equipamento especifico de
Educagio Fisica;

— Apoio a actividades circum-escolares.

As acgoes desenvolvem-se em duas vias distintas mas que se comple-
mentam:

— Acg0es iniciais de formagdo complementar;
— Acgbes mensais de formagdo complementar.

As primeiras funcionam em plenério, tém uma dimenséo tedrico-pra-
tica e visam, por um lado, consolidar conhecimentos e competéncias
profissionais de ordem cientifica e pedagégica e, por outro, garantir os
fundamentos basicos do processo ensino-aprendizagem de diferentes
unidades temadticas do programa oficial. Objectivamente pretendem pre-
parar e motivar o novo ano lectivo ou constituir um momento de refle-
xao e avaliagdo do trabalho efectuado.

Quanto as acgoes de formagdo complementar mensais, constituindo
uma sequéncia da acgdo inicial, procuram dar resposta as necessida-
des reais sentidas pelos professores ao longo da sua leccionagdo. Tém
a duragdo normal de 3 horas e funcionam em periodo pos-laboral e
evidentemente voluntdrio do seguinte modo: acgdes no periodo da
manhd para os professores com horério lectivo de tarde e acgdes no
periodo da tarde para os docentes com horario de manhd ou horério
normal.

O apoio directo aos professores é constituido pela presenca regular de
um professor orientador nas escolas para acgdo directa com os docentes
e obviamente indirecta, com os alunos.

Estas sessdes de trabalho, com uma regularidade quinzenal, reves-
tem-se das seguintes caracteristicas:

— Reunides para esclarecimento de dividas decorrentes da pratica
pedagdgica;

— Distribui¢dao e discussdo de documentos de trabalho;

— Observacido de aulas e respectivo balanco;

— Exemplificagdo de situagdes praticas de ensino;
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— Participagdo na anélise da realidade da escola com o objectivo da
formulacdo de propostas de melhoria das instalagdes ou de aqui-
sicio de material de Educacao Fisica.

O papel do professor orientador nunca é o de substituir o professor
da classe na leccionagido da Educacao Fisica, mas sim o de dar um apoio
especializado a um outro colega. E, no fundo, a concretizacio da fungio
coadjuvante ou de colaboracdo que se extrai da Lei de Bases do Sistema
Educativo.

O apoio documental traduz-se no fornecimento periédico de biblio-
grafia ou de documentos de apoio a formacdo e as necessidades lectivas
da Educacdo Fisica.

A documentagdo ndo assume necessariamente uma forma e contetido
acabados, antes pelo contrério, vai sofrendo melhorias e ajustamentos
progressivos, resultado de avaliagdo e informagdes fornecidas por quem
deles se serve — os professores.

Relativamente ao apetrechamento com equipamento especifico da Educagdo
Fisica, podemos dizer que, quando este programa teve o seu inicio, a
situagdo das escolas era deveras preocupante. Na altura encontravam-se
dois tipos de escolas:

— umas sem qualquel material;

— outras em que existia algum equipamento mas que se revelava
insuficiente e algo desajustado aos objectivos do programa de
Educacédo Fisica a implementar.

Deste modo, cada professor orientador e o grupo de professores da
escola elaboraram uma relagio de necessidades nesta matéria.

A cada estabelecimento de ensino, com professores aderentes ao
programa de apoio, a Camara atribuiu uma linha de crédito. Tratou-se
numa fase inicial, de dotar as escolas de equipamento mével indis-
pensavel a efectivagdo do programa. Numa fase posterior, por parte da
Camara e com a colaboracdo da Direcgdo Geral dos Desportos, foram
satisfeitas as necessidades de reposigdo de material bem como adqui-
rido, algum equipamento pesado.

O apoio as actividades circum-escolares, traduz-se no desenvolvi-
mento de convivios da Educacao Fisica. Estes convivios tém sido de dois
tipos, a saber:

— Conwvivios da escola;
— Conwvfvios inter-escolas ou convivios de final de ano.

Os primeiros estdo integrados no plano de actividades da escola.
Coincidem normalmente com «festas» de final de periodo. A Camara
apoia este tipo de iniciativas desde que a Escola interessada apresente



em devido tempo, o projecto da sua actividade e que este integre prati-
cas da Educacdo Fisica.

Os convivios finais constuituem o culminar de um ano lectivo no que
as actividades fisicas diz respeito. Estes encontros tém lugar nos campos
do Estadio Nacional e neles se reunem todos os alunos e professores
envolvidos neste programa. Os alunos sio acompanhados pelos seus
professores, pois trata-se de uma actividade do dominio educativo,
devidamente considerada nas dimensdes escolares, pedagégica e didac-
tica. A Camara garante todo o apoio, ndo sé em pessoal técnico espe-
cializado, mas também quanto as condicbes de transporte, seguranca e
realizagdo da actividade. Em termos da sua preparacéo, esta ndo assume
qualquer cardcter formal rigido, antes decorre da actividade fisica nor-
mal realizada no espago aula. Trata-se pois de transferir esta situagdo
para um contexto diferente, neste caso, o Estddio Nacional, com a
presenca de alunos e professores e em ambiente de festa, a Festa da
Educagao Fisica.

Para operacionalizar os objectivos do programa, a autarquia dispoe
de equipa responsavel pela sua execugdo, a qual tem sido constituida
por cinco técnicos, licenciados em Educagdo Fisica. Um deles assume
fungdes de coordenacdo do programa fazendo a ligagdo entre os servigos
camardrios, a DREL (Direcgdo Regional de Educacdo de Lisboa), os
técnicos e os estabelecimentos de ensino. Os quatro professores orienta-
dores trabalham directamente com as escolas.

Esta equipa reune semanalmente no sentido de assegurar a coeréncia
do programa de apoio fazendo o balango e aferindo estratégias de
actuagdo. E alargado, sempre que necessdrio, a outros profissionais
de Educacio Fisica, principalmente no que diz respeito a realizagdo de
acgdes de formacdo complementar especificas.

Como ja referimos este programa de apoio estd prestes a concluir o
seu terceiro ano de existéncia, sendo por isso oportuno analisar-se a
progressiva adesdo de escolas, professores e alunos envolvidos.

100%
(33 esc)

82%
(27)

73%
(24)

55%
(18)

89/90 90/91 91/92
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Como se vé, é nitida a progressdao ao nivel do nimero de escolas do
concelho que comprometem a Camara Municipal com este programa.
E de salientar no entanto que existem escolas em que a totalidade dos
professores aderiu ao programa e outras em que s6 alguns docentes o
integram.

Ano Lectivo N.° de Professores
1989/90 77
1990/91 105
1991/92 149

O nimero de professores envolvidos quase duplicou em relagido ao
ano lectivo de 89/90. Por certo existirao outros que, embora néo integra-
dos no programa, ddo aulas de Educagdo Fisica regularmente.

Ano Lectivo N.° de Professores
1989/90 1537
1990/91 2300
1991/92 3100

O acréscimo de alunos com aulas de Educagao Fisica regulares é uma
realidade, consequéncia logica do aumento da participagdo dos profes-
sores, como se viu no quadro anterior. O seu nimero praticamente
duplicou desde 1989/90 e hoje é possivel dizer que 47.6% dos alunos do
1. Ciclo do Concelho de Oeiras, tém professores que integram o Pro-
grama de Apoio.

Uma grande conclusdo a retirar deste nosso trabalho é a de que foi
quebrada a rotina de ndo (ou pouco significativa) existéncia de Educagao
Fisica nas escolas do Concelho. Constatamos que a prética de actividade
fisica curricular é uma realidade que vai, aqui e ali, tentando tomar
forma.

A situacdo actual do Programa de Apoio, ndo sendo a ideal, é par-
ticularmente expressiva tendo em conta que os professores que frequen-
tam as acgdes de formacdo complementar do Programa o fazem volun-
tariamente e em regime pés-laboral.

O processo de formagdo complementar levou o professor do 1.° ciclo,
a aquisicdo de competéncias que aplica e o insere num implicito conceito
de professor qualificado.

Quanto aos recursos materiais, é no dominio das construgdes e do
equipamento pesado que se verificam as maiores dificuldades de inter-
vengao, o que continua a ser factor fortemente condicionante.

Finalmente, tem-se a esperanga de que a Direccdo Regional de Edu-
cacdo de Lisboa (DREL), principal responsavel pela formacdo continua



dos professores, se envolva de uma forma diferente com um Programa
de Apoio deste tipo. A este nivel, o que vimos constatando é um certo
estado de inércia, estado esse particularmente melindroso, j4 que no
presente ano lectivo entraram oficialmente em vigor os novos Pro-
gramas (logo também o de Educagado Fisica) para o 1.° Ano de Escolari-
dade.

A Camara Municipal de Oeiras, pela sua parte, tem assumido um
quadro de responsabilidades e procedido a necessaria reflexao e respec-
tivas medidas de actuagdo, que a questdo educativa impde as insti-
tuicdes e tem ainda apontado a Administragdo Central linhas de solugao
adequada para os vérios problemas que aquela matéria comporta.
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O Professor do 1.° Ciclo
Uma Breve Caracterizacao

Leonardo Rocha*

1. Introdugdo

O Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico é um personagem que,
quer pelas fungdes que desempenha, quer por ser uma pega fundamen-
tal do sistema, merece um estudo e uma andlise aprofundada.

Nao se podera esperar qualquer alteragdo na sua pratica lectiva com
a simples aplicacdo de reformas Curriculares ou a introducao desgar-
rada de «Novos Programas». E essencial conhecer quais as atitudes,
valores e sentimentos que estes profissionais manifestam a nivel cons-
ciente, e saber quais as imagens, desejos ou tensdes que, a nivel nem
sempre consciente, condicionam e pautam toda a sua maneira de agir.

Apesar de ndo ser facil saber muito sobre as suas vdrias facetas, nao
desistiremos dos nossos propdsitos, e utilizando os poucos elementos de
que dispomos, procuraremos descrever as que consideramos com maior
significado.

A principal dificuldade surge pela reduzida existéncia em Portugal
de estudos oficiais ou particulares que nos permitam um conhecimento
alargado acerca dele’.

As outras prendem-se com o facto deste grupo ter um elevado grau
de dispersdo geografica, o que torna dificil um contacto mais préximo
e mais completo que ndo é compativel com a modéstia de recursos de
que dispomos.

Néo somos o0s tinicos” a sentir que, quer pela posicao que ocupa, quer
pelo papel que desempenha na instituicdo educativa, é absolutamente
indispensdvel conhecé-lo mais profundamente.

* Professor Adjunto na Escola Superior de Educacio de Lisboa, Secretario da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 131-143.
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Partilhamos a opinido de Ana BENAVENTE (1985), de que tem existido
uma falta de iniciativas oficiais neste dominio, e consideramos que é

. absolutamente indispensdvel operar uma mudanga neste quadro de

«permanente alheamento».

Alguns outros trabalhos a que tivemos acesso, porque efectuados
noutros contextos, apesar de poderem contribuir para uma mais apu-
rada reflexdo, ndo permitem comparagdes com os professores do nosso
sistema de ensino.

Temos consciéncia de que é muito pouco limitarmo-nos a saber quan-
tos sao, que idade tém, ou quantos anos tém de esperar até se fixarem
numa escola quase sempre bem longe das suas raizes.

Nao é uma tarefa facil e que possa ser de um modo satisfatorio
desenvolvida neste estudo. Pensamos que, apesar das dificuldades, se
optarmos por apresentar um pouco da sua historia profissional, em
especial a dos dltimos cinquenta anos, talvez consigamos compreender
melhor algumas das suas facetas menos conhecidas.

Os acontecimentos anteriores a 1930, apesar de importantes para um
completo conhecimento da situagdo, nao serdo aqui abordados, funda-
mentalmente por razdes de espago e de tempo.

O minucioso estudo desenvolvido por A. NOVOA (1987)}, que
nos apresenta uma preciosa e exaustiva pesquisa sobre a evolugao
desta actividade profissional, desde meados do século Xvil até
aos nossos dias, é uma obra fundamental a compreensdo desta proble-
matica.

Nela podemos constatar que efectivamente a histéria do Profes-
sorado do Ensino Primério, estd repleta de dissabores, de desrespeitos
e de imposigdes, quase sempre dependentes de decistes politicas que
pouco tém favorecido a imagem social desta profissao.

2. A Historia recente

Dos dltimos cinquenta anos referiremos a reforma introduzida em
Novembro de 1936 (Decreto Lei n.° 27279 de 24/11), como um dos
marcos mais significativos, pelas alteracbes e implicagbes que teve em
todo o processo subsequente.

Efectivamente, o conjunto das medidas assumidas, de entre as quais
destacamos o decreto acima referido, representam o inicio de uma des-
valorizagdo sem paralelo na historia dos professores portugueses.

O modo de encarar e de projectar o ensino e a Escola foi profunda-
mente alterado, e, consequentemente, a imagem e o estatuto atribuidos
ao professor sofreram com isso um profundo abalo. O nivel de habilita-
¢bes que passou a ser exigido para o exercicio da profissdo foi substan-
cialmente diminuido desde aquele decreto.



Foram na altura criados os chamados «Postos de Ensino», onde
podiam ensinar os entdo denominados «Regentes Escolares», bastando
para isso que possuissem como habilitagdes a instrugdo primadria.

Por esta actividade aqueles Regentes recebiam «um vencimento
muito inferior ao mais baixo do dos trabalhadores dos servigos munici-
palizados»?, o que confribuiu para uma progressiva diminui¢ao do
ntimero de professores com «uma formagao adequada a sua fungao»’.

Esta medida, visava, a par de outras, e a sombra de uma pretensa
contengdo de despesas, um efectivo controlo ideoldgico dos agentes de
ensino que eram recrutados.

Isto vem claramente expresso no preambulo do decreto n.© 30 551,
onde pode ler-se que «...0 professor deve em geral ser um apdstolo, e
particularmente é preciso que o seja quando é chamado a colaborar
através da escola em alguma obra social ou mesmo politica que exprima
o0 idealismo fundamental do Estado Novo. Entdo ndo deve a sua escolha
ser deixada ao critério rigido de um concurso»®.

Esta politica de recrutamento e de selecgdo de agentes de ensino é
ainda visivel nas declaragoes proferidas pelo entio Ministro da Educa-
¢do Nacional, Carneiro Pacheco, no ano de 1936, quando descreve o que
para ele deve ser um professor:

«O mestre, ndo é um burocrata, mas um modelador de almas e de

portugueses. Quem por aberragdo o nao quiser ser, haverd de retirar-
7
-se..»

Nesta politica, considerada por A. TEODORO (1976) de «angariacdo de
mao de obra barata e controlavel», aqueles regentes sG necessitavam,
para além das habilitagbes minimas referidas, de ser «intelectual e
moralmente idoneos (facto a atestar pelo Paroco ou pela autoridade
local)»®.

O Governo, contratando agentes de ensino nestas condigdes e contro-
lando o modo como os restantes, os habilitados, desempenhavam a sua
actividade educativa, social e profissional®, garantia um dos seus objec-
tivos prioritarios: — Contar com um «corpo de agentes de ensino capaz
de manter a disciplina, ensinar a boa moral, e em certas ocasites ajudar
e perpetuar a sua politica»'”.

Como corolério desta politica, o0 Governo decreta em 1936 o encerra-
mento das escolas do Magistério Primario, facto nunca antes verificado,
desde a entrada em funcionamento da primeira Escola Normal de
Marvila em 1862.

S6 seis anos mais tarde, em 1942, e com um plano de estudos bem
menos exigente sob o ponto de vista formativo, é que aquelas insti-
tuigdes de formagdo de professores voltaram a abrir as suas portas.

Como nos refere A. BENAVENTE (1984), «A auséncia (nessa reaber-
tura) de disciplinas tais como como a Psicologia do Desenvolvimento,
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Psicopedagogia e Sociologia na formagdo dos professores, assim como o
pesado controlo hierdrquico, politico e profissional, sobre eles, garantiu
as autoridades fascistas o funcionamento duma escola primdria coerente
com o sistema'.

Esta pobreza intencional de curriculos e planos de formagédo s6 pode
ser modificada em 1974 (32 anos depois), o que para Salvado SAMPAIO
(1978), representa «...0 ano em que programas e curriculos foram objecto
de profunda e inadidvel modificagdo»'.

Para além das medidas que temos vindo a referir, acrescentem-se as
que tiveram a ver com a redugdo do periodo de obrigatoriedade escolar
(contrariamente ao que se verificava em alguns paises europeus), a
proibigdo de os professores se associarem em instituigdes de indole
pedagdgica ou de indole profissional e a diminuigdo do seus vencimen-
tos comparativamente com outras profissdes.

Tudo isto, em conjunto, veio contribuir decisivamente para a cres-
cente desvalorizagao, verificada a partir desta época, de uma profissao
outrora bem mais respeitada.

Se bem que os professores, que hoje exercem, tenham sido formados
posteriormente a estas medidas, e ndo querendo ignorar as influéncias
que receberam dos seus primeiros Mestres, as consequéncias daquelas
reflectiram-se nos anos seguintes, sobretudo na forma como eles pas-
saram a ser vistos e considerados pela sociedade em geral.

Constitui uma prova evidente de que estas mazelas ndo se apagam
facilmente, o facto de ainda ha pouco mais de 20 anos (1971), 12% do
professorado do Ensino Primaério ser constituido por regentes escolares.

Mais tarde (depois de 1974), recuperados em cursos organizados
exclusivamente para esse fim, estes agentes de ensino, sem dtvida
uma consequéncia da politica encetada, representavam ainda uma
outra forma de desvalorizar a fungao docente, para a qual, segundo
0s responsdveis, pouco mais era preciso que ter «dom, arte e dedi-
cagio»'®,

Por outro lado, apds a segunda guerra mundial, o desenvolvimento
industrial e a progressiva subalternizagio do meio rural em relagdo ao
meio urbano, veio impor profundas alteracdes no tecido social portu-
gués, e, consequentemente, no sistema de ensino.

Uma cada vez maior necessidade de Escolas orientadas para tor-
narem os trabalhadores mais aptos e capazes de desempenharem as
fungdes que lhes passaram a ser exigidas, obrigou, entre outras coisas,
a um aumento significativo do nimero de escolas e de professores.

Na década de cinquenta, o nimero de criangas inscritas no Ensino
Priméario aumentou em 55.3%, enquanto que no mesmo periodo a
populagdo, no seu todo, s6 sofreu um aumento de 4.4%"™.

Este aumento de procura da escola, juntamente com outros factores,
contribuiu para o que A. NOvVOA (1986) apelidou de estilhacar do
modelo escolar.



Segundo ele, «...0 surgimento das pedagogias ndo directivas, a pro-
pagacdo dos movimentos de descolarizagdo e ainda as abordagens insti-
tucionais que comegaram entdo a ser feitas» impuseram uma nova forma
de questionar e avaliar a Escola.

Para este autor, «...se até a Educacdo Nova ninguém pde em causa a
esséncia do modelo escolar, a partir dos meados do século, desen-
volveu-se um pensamento que procura interrogar os fundamentos do
sistema escolar e, por consequéncia, o estatuto e os papéis desempen-
hados pelos profissionais do ensino.»'

Corroboramos a sua opinido, de que todos estes factores contri-
buiram para a instauragdo de uma crise de identidade, sem precedentes,
no seio deste corpo profissional.

Noutro tempo, a escola ostentava o monopélio da transmissdo do
saber e do processo educativo, utilizando espagos muito especificos e
materiais escassos.

Hoje, pelo contrario, exige-se ao professor que seja capaz de utilizar
novos saberes, de planificar a sua actuagdo, de utilizar novos recursos
e materiais e de concorrer com uma gama crescente de fontes de infor-
magao.

Se no inicio do século, o professor beneficiava de um elevado
prestigio, porque ensinar a ler, a escrever e a contar (coisas importantes
a que sd alguns tinham acesso), lhe conferia um estatuto de excepcgio,
a partir da segunda metade, a situagdo mostra-se bem diferente.

Nos tltimos anos, por ter sido for¢ado a adaptar-se a grandes «explo-
sdes»', este grupo tem-se visto sujeito a importantes modificagdes na
sua estrutura e composigao.

A crescente femininizacdo dos seus quadros tem sido mais uma das
resultantes de todas estas alteragdes do tecido social e cultural, e tem
necessariamente reflectido o nascimento de um novo modo muito
proprio de encarar e aceitar esta profissdo.

O passado recente a que temos vindo a fazer referéncia e os resulta-
dos escolares, onde o insucesso toca cada vez mais criangas, tém con-
tribuido para uma progressiva diminuicdo do prestigio social destes
profissionais do ensino.

3. A feminizacido do corpo docente

Se bem que consideremos que a femininizacdo do corpo docente ndo
é uma consequéncia objectiva da politica do Governo dos tltimos cin-
quenta anos, partilhamos a opinido de A. NOVOA (1987) de que «..o
Estado Novo favoreceu esta tendéncia»'.

O gréfico da pagina seguinte ilustra o crescente aumento do niimero
de mulheres no ensino desde o inicio do século até aos nossos dias, e
demonstra o que acabamos de afirmar.
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Grafico 1
Percentagens, por sexos, dos Professores do Ensino Primaério,
desde o ano de 1900

Em 1984/85 encontravam-se em exercicio nas 11 168 Escolas Pri-
marias do Pais 43 305 Professores e destes, 39 910 (92.1%) eram do sexo
feminino®.

Esta marcada desproporgdo, entre o nimero de homens e de
mulheres a exercerem uma profissio que em principio poderia ser
ocupada igualmente pelos dois sexos, leva-nos a tecer mais algumas
consideragdes e a adiantar alguns esclarecimentos.

Comparando estes nitimeros com os referentes ao ano de 1970,
podemos constatar que em apenas 15 anos, se verificou um aumento de
mulheres no ensino primdrio em cerca de 4.0%.

Querendo detectar algumas explica¢des a este aumento, fomos anali-
sar a distribuicio dos professores homens pelos diferentes escalGes
etarios, tomando em consideragdo o ano de 1984.

O grafico 2 mostra-nos aquela distribuigdo e permite-nos formular
algumas questdes.

Pode observar-se que a faixa etdria que conta com uma maior percen-
tagem de homens é a que corresponde as idades superiores aos 65 anos.

Curiosamente, e pelo contrario, a faixa etdria que apresenta uma
menor percentagem de homens é a que se situa entre as idades de 35 e
de 45 anos (grupo que atingiu o final da adolescéncia nos anos sessenta),
sendo de notar que ai o ntimero percentual dos homens ndo atinge 6%
do total.
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Percentagem de professores homens em exercicio,
por idades, no ano de 1984/85

O reduzido niimero de homens professores naquelas idades pode ter
vérias explicacdes, algumas relacionadas com o contexto mundial de
expansao econdmica, outras mais dependentes da época conturbada do
inicio de uma guerra colonial, que obrigava a um servigo militar penoso
e prolongado para os jovens rapazes.

As principais justificagbes podem resumir-se no seguinte:

— as sequelas de uma guerra colonial, quer por uma maior mortali-
dade masculina, quer pelo facto da frequéncia do Magistério ndo
permitir o adiamento ao cumprimento do servigo militar;

— a procura pelos jovens do sexo masculino, logo a saida da Escola
Secunddria, de outras profissdes mais bem remuneradas e presti-
giadas;

— uma distribuigdo ndo equilibrada dos professores dos dois sexos
na pirdmide da hierarquia escolar, porque sdo sobretudo homens
que ocupam os lugares de inspectores e directores escolares;

— por se ter verificado eventualmente um importante desvio de
professores homens que, depois de terem exercido esta actividade
durante algum tempo, a abandonaram em busca de outras profis-
sdes, econdémica e socialmente mais compensadoras®.

Com efeito, o estatuto social e econémico dos professores do ensino
primdrio, que nesta época teve o seu nivel mais baixo, surge como uma 137
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das principais causas da progressiva diminuicdo do nimero de homens
no ensino.

NOVOA (1987), refere que, nos anos cinquenta, estes profissionais
eram «pouco considerados socialmente, encarados como simples cor-
reias de transmissdo do sistema, pouco qualificados e vivendo isolada-
mente tanto do ponto de vista social como profissional...»*!.

Embora a «femininizagdo» crescente da funcio docente ndo seja
exclusiva do ensino primadrio, é no entanto aqui que os seus valores sdo
mais elevados. '

Certamente que ndo sera estranho a esta diferenca o facto de os
vencimentos destes serem correspondentes a um tergo dos auferidos
pelos professores do ensino secunddrio, e a comparagdo estabelecida
com os vencimentos de outras profissdes, que, como aponta A. NOVOA
(1987), correspondia ao «nivel do das dactilégrafas e dos porteiros dos
bancos, dos continuos das companhias de seguros e dos operérios espe-
cializados»?2,

Esta crescente ocupacgdo da profissdio por mulheres, ndo sendo um
facto exclusivo do nosso pais, assume no nosso sistema educativo
nimeros elevados, como o comprovam a comparagiao entre as seguintes
percentagens referentes a 1984: em Franga corresponde a 75.5% do
professorado do ensino primdrio®, em Espanha representa 60.0% dos
docentes da EGB* e em Portugal atinge 92.1% dos professores do cor-
respondente grau de ensino.

Na perspectiva de Ada ABRAHAM (1984), que considera que este
aspecto tem uma expressao quase universal, ndo existem estudos em
nimero suficiente que o abordem e muito menos que o aprofundem
«nas razdes que o determinam»®.

Perante este panorama, aquela autora, que encontra justificacdo para
esta situagdo no «siléncio complacente das mulheres e na permanéncia
de conceitos machistas», resolve dedicar alguns trabalhos a este assunto
e desenvolve alguns projectos com o objectivo de apreciar quais os
motivos e as verdadeiras implicagdes desta marcada desproporgao.

Entrevistando professoras de diferentes idades e condicdes profis-
sionais, dando-lhes a0 mesmo tempo a possibilidade de se exprimirem
livremente sobre as suas motivagdes e preocupacgdes, prazeres e con-
flitos, conseguiu identificar alguns dos eixos fundamentais a compreen-
sdo do problema.

Comeca por referir que o siléncio que reina neste dominio é pelo
menos compremetedor, e que, apesar das estatisticas serem esclarece-
doras, os professores continuam a ser considerados «como seres asse-
xuados, como se as diferencas no plano bioldgico, social ou psicolégico
ndo desempenhassem nenhum papel no quadro escolar».

Para esta autora, aquele siléncio deriva fundamentalmente do facto
de, na sua generalidade, as «mulheres professoras ndo ousarem exprimir
nem reivindicar os seus direitos por inseguranca, ou por continuarem a



sofrer de um sentimento de inferioridade, relacionado com a sua recente
integracdo no Ensino».

Situagdo que, segundo ela, no minimo, protege a hierarquia escolar,
onde o homem continua a ocupar os lugares cimeiros e a mulher,
obediente e submissa as leis e as directivas tomadas por um poder
masculino, se mantém na base.

A proépria distribui¢do das mulheres pelos diferentes graus de ensino
€ uma caracteristica quase universal, e podemos observar que, na gene-
ralidade, esta diminui a medida que se sobe no nivel de escolaridade.

Reportando-se a realidade espanhola, M. SUBIRATS (1988) considera
que esta alteragdo corresponde fundamentalmente a diferenca de pres-
tigio atribuido a cada nivel, e que, apesar de as mulheres estarem
maioritariamente no ensino, acabam «ocupando posi¢gbes mais baixas
que os homens, se atendermos a escala de prestigio e de vencimentos
dos distintos niveis de docéncia»®.

De qualquer modo, o que importa realgar é o facto de que o corpo
docente do ensino primdrio é maioritariamente feminino, e que
nenhuma andlise ao seu modo de agir pode ser isolada disso.

Abordando esta problematica no contexto portugués, A, BENAVENTE
(1984) desenvolve algumas consideragdes acerca deste grupo profis-
sional que considera «... forcosamente marcado pelos mitos, ideias e
preconceitos da maioria das mulheres que, afastadas do poder politico
e social, encontram hoje no lugar que ocupam no ensino (ndo s6
primério como no Ciclo Preparatério e no Ensino Secundario) um poder
social que nunca tiveram»¥.

Se bem que nos tltimos anos muitas coisas podem ter mudado na
estrutura e organizacdo da profissdo, consideramos que aquela caracte-
ristica, conjuntamente com a formagdo a que foram sujeitas e com as
condigbes em que desenvolvem a sua actividade, constituem importan-
tes atributos que ndo podem ser ignorados em qualquer apreciagdo que
se queira fazer ao seu desempenho profissional.

Dos motivos que contribuiram para esta situagdo de participagdo
desproporcionada dos dois sexos na profissdo, a que antes fizemos refe-
réncia, destacamos os que se prendem com os saldrios baixos e as pou-
cas possibilidades de progressio profissional como os mais importantes.

No seu conjunto permitiram o assalto das mulheres a ocupagdo dos
lugares deixados pelos homens, mas nédo representaram uma verdadeira
caminhada no sentido da igualdade de direitos e de oportunidades.

A escolha desta actividade representou para uma grande maioria de
mulheres uma verdadeira promogao social, pese embora corresponder
ao escaldo mais baixo da hierarquia do ensino.

As expectativas face a profissdo sdo diferentes, consoante sao formu-
ladas por homens ou por mulheres.

Para uns, ela é encarada como uma limitagédo, para outros, como uma
promocao. Na época em que se verificou uma maior procura da profis-
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sdo por parte das mulheres, podia ser possivel encontrar na casa de uma
professora dois ordenados, mas ndo ter tanta certeza disso no caso de
se entrar na casa de um professor.

Para A. BENAVENTE (1984), «...o saldrio das professoras era (e €) mui-
tas vezes entendido como uma ajuda ao marido e a casa, e nao como
uma autonomia financeira da mulher»®,

Todos estes factores contribuiram para que o estatuto profissional da
mulher no ensino fosse sempre inferior ao do homem, e criaram as con-
digdes que as tém impedido de assumir maiores responsabilidades, e
dedicar mais tempo a sua profissao.

Quase sempre repartida entre duas funcdes, de professora e de mae
de familia, a mulher frequentemente deixa transparecer o peso e a
importancia que esta duplicacdo de tarefas lhe exige.

Esta dependéncia face a uma e a outra, muito para além dos aspectos
econdémicos, manifesta-se em impedimentos que se lhe colocam a sua
evolugao dentro da carreira profissional, a ocupagao de lugares de chefia
e até na forma como aceita a sua actividade.

E frequente respirar-se ainda hoje este sentimento de dependéncia e
de cumplicidade nos desabafos, nas criticas, nas aspiragdes e nas reivin-
dicagdes que diariamente sdo formulados nas nossas escolas de ensino
primario.

Neste confronto, sai certamente valorizada a fungio de mae e de
esposa, em detrimento da de professora, e todos os dias deparamos com
formas subtis de tornar isto natural.

A. ABRAHAM (1984), ao identificar esta atitude, realga a importancia
que as proprias professoras atribuem a compreensao do ctinjuge, face ao
modo como elas desempenham a sua profissdo, e refere que a «..base
de referéncia de cada mulher se encontra em perpétua interrogagao
sobre a prioridade dos seus papéis»?®.

Muitas vezes, sdo elas proprias que referem que sem o apoio firme,
a compreensdo e o encorajamento do seu esposo, ndo lhes seria possivel
dar conta do recado.

Existe como que um consenso de que, se ndo se verificar esta com-
preensdo e este apoio firme, ndo lhes serd permitido evoluir na carreira
ou dedicar um empenhamento completo a sua actividade.

Segundo esta mesma autora, esta dependéncia, esta submissdo a
autoridade masculina, colocam, como caracteristicas inerentes a este
grupo, a passividade e a resignacdo, mas também a necessidade de
afirmaga@o na base de uma competi¢do com um modelo de professor que
continua a ser masculino.

Se o ano de 1928, onde foi determinado por decreto que as Profes-
soras de Ensino Primdrio s6 poderiam casar mediante uma autorizacio
ministerial, nos parece distante, ndo nos parece que estejam tdo longe os
principios subjacentes a essa forma desvalorizada de encarar esta profis-
sdo, que continua a ser coisa de mulheres para muitos.



Gostariamos de conhecer melhor as raizes desta dependéncia, para
desse modo compreender as formas menos visiveis que permitiram
manter este grupo profissional no isolamento, na angtstia ou no imobi-
lismo, dos quais muitas vezes é acusado.

Nao menos importante poderia ser conhecerem-se as razdes que
determinaram a escolha desta profissdo, bem como conhecer-se a origem
social dos candidatos & ocupagido de um lugar de professor.

Nao existem estudos em niimero suficiente que nos permitam tirar
conclusdes seguras sobre este assunto. O tinico que conhecemos, efec-
tuado em 1974 por A. BENAVENTE e A. P. CORREIA, junto dos alunos dos
Magistérios de Aveiro e Beja, apenas foca a origem social dos candida-
tos e conclui que os Professores do Ensino Primaério sdo, na sua maioria,
«...origindrios da pequena burguesia rural e urbana e de camadas do
proletariado»®.

Julgamos ndo ser possivel encarar este grupo como um corpo homo-
géneo, com raizes num estrato social exclusivo e que, por isso, possa ter
uma plataforma de ideias comuns.

Multiplos factores tém contribuido para uma progressiva alteragdo
das suas bases de recrutamento e, certamente, uma pesquisa a realizar
nas actuais Escolas Superiores de Educacgdo revelaria resultados bem
diferentes.

Nos dltimos 20 anos, a partir de 1975, pode verificar-se uma certa
paragem neste processo de desvalorizagdo, nomeadamente no aspecto
econdmico. A. NOVOA (1987) refere que isto pode ser visivel «.na
manutencao do seu nivel econdmico relativamente com outras activi-
dades profissionais e na observagdo da percentagem relativa de homens
e de mulheres que ndo sofreu neste espago de tempo modificacdes signi-
ficativas»".

4, Conclusdo

Hoje, todos ou quase todos os que passaram pela escola, se lembram
como aprenderam e todos se consideram competentes para avaliar o
trabalho escolar, julgando-se capazes de apontar o que estd mal ou o que
faz falta.

A imagem de professor que é devolvida pela sociedade e que é ela-
borada na base de opinides, memorias e expectativas, assume conside-
ravel importancia na forma como o professor se sente no desempenho
do seu papel.

As novas fungdes que lhe sdo exigidas, as numerosas criticas que lhe
sdo feitas, a desvalorizagdo profissional a que tem sido sujeito, a consti-
tuicdo marcadamente feminina do seu corpo docente, as condicdes de
trabalho que lhe sdo oferecidas, sdo os principais factores a ter em conta
na apreciacdo da forma como este actor aceita representar o seu papel
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e, acima de tudo, no modo como ele estruturard a sua representagao de
aluno.

Em sintese, podemos afirmar que ser professor do ensino primario,
é desempenhar um papel pouco valorizado socialmente, com reduzidas

5

possibilidades de dedicagdo exclusiva a sua profissio e com poucas
hipéteses de evolugdo na carreira, e que isso serd determinante do modo
como ele ird aceitar relacionar-se com qualquer aluno colocado a sua
frente.

Sdo tudo factores que vém colocar o professor, dependente de um
poder instituido, pronto a obedecer a regras e normas que lhe sdo
impostas hierarquicamente, e como tal, sob uma enorme sujeicio a
condicdes normativas exteriores ao proprio individuo.
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Especialistas (e) Profissionais?
Ou a Impossibilidade do Dom da Ubiquidade

Rui Gomes*

Introducdo

Este artigo é motivado por fenémenos que tém atravessado nos
ultimos anos a profissdao de professor, em particular a de professor de
Educacido Fisica, e que tém sido enquadrados por visdes estratégicas
desencontradas. Uns, véem na incapacidade de impacto social da profis-
sdo o sinal evidente de uma crise de identidade e de objectivos. Outros,
pelo contrario, véem na nova capacidade de alguns peritos e especialis-
tas da educacdo trabalharem na ¢rbita do aparelho de Estado e de
influenciarem directamente as decisdes do poder politico, a marca evi-
dente da inovacdo de objectivos e de criagdo de uma nova identidade
profissional.

Com este artigo nao se pretende fazer uma intervencdo definitiva
sobre o tema, langar andtemas e, muito menos, iniciar campanhas de
descrédito pessoal. Propositadamente, deixdmos cair o pano sobre os
acontecimentos que marcaram as divergéncias recentes entre as posicdes
de algumas associagdes profissionais e colegas de profissao e a SPEF,
acerca da participagdo em grupos de trabalho ligados ao Ministério da
Educagdo, para que se possa ter agora um espago de discussao limpo,
desapaixonado e priblico. Recorde-se que a Direccao da SPEF se recusou
a participar em qualquer grupo de trabalho directamente tutelado pela
administragio central ou regional. E que, na nossa perspectiva, o
problema deve ser enquadrado num ambito mais vasto, porquanto
enuncia questdes de ordem ética e deontoldgica que estdo no cerne dos

* Assistente da FPCE-UL.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verao/Outono de 1992, pp. 147-164.
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processos de identidade profissional e, como tal, devem ser discutidas.
E o que tentaremos com este primeiro artigo. Para tanto, pedimos ao
colega Luis Bom uma réplica imediata, por que, sendo um dos colegas
de profissao que esteve envolvido em algumas das situag¢des aqui anali-
sadas, tera, naturalmente, uma perspectiva diferente que importa con-
frontar.

1. Sistema educativo portugués: a desarticulacdo entre a modernizacdo
do enquadramento juridico-institucional
das relagdes de reproducdo social e as prdticas sociais reais

A centralidade do Estado na formagdo social portuguesa
€ 0 meo-corporativismo

Nao se poderia compreender a cultura profissional dos professores
sem caracterizar, ainda que brevemente, os parceiros sociais em pre-
senga no processo de desenvolvimento educativo e, em particular, o
papel do Estado como parceiro central e arbitro dos conflitos. O Estado
portugués tem conservado o monopélio da intervencdo sobre certos
dominios das relacdes de produgdo e reproducio social. Dois tipos de
razdes tém sido adiantadas para explicar esta centralidade do Estado:

— autores como Santos (1986) consideram que esse é o resultado do
apreciavel grau de desarticulagdo entre a modernizagdo do
enquadramento juridico-institucional das relagdes de produgdo e de
reproducdo social e as priticas sociais reais que, por sua vez, mais
ndo seria que um aspecto particular da descoincidéncia entre a
producdo capitalista e a reproducdo social a favor do capital;

— outros autores, como Stoleroff (1988), baseiam-se numa analise
dos recursos de poder dos trabalhadores e dos possuidores dos
meios de produgdo e de reprodugdo social, para argumentarem
que é a propria fraqueza da acgdo sindical e profissional que, em
conjunto com as necessidades do capitalismo incorporar a classe
trabalhadora no processo de estabilizacdo, provocam a legiti-
macdo do neo-corporativismo.

Os dois tipos de argumentos parecem completar-se. Na verdade, o
peso regulador do Estado manteve-se apés o derrube do corporativismo
salazarista e marcelista, por forca de uma institucionalizagdo rapida da
resolucdo de conflitos entre interesses opostos na sociedade portuguesa,
através da intervencdo avalizadora do Estado nos processos de con-
senso. Ao contrario dos mecanismos de compatibilizagdo conflitual que
nos paises do «centro» tiveram origem num longo processo de matu-
ragao dos diferentes sectores sociais, o que lhes garantiu uma colocagio



central na vida colectiva e nos processos de desenvolvimento, em Por-
tugal a institucionalizacdo dos conflitos foi o resultado de uma inte-
gracdo perversa de novos mecanismos de participacio em velhas tra-
digbes corporativistas. Isso mesmo é demonstrado pela periodizacdo da
participagdo docente e discente na escola secunddria portuguesa pro-
posta por Lima (1992: 345-356). O autor propde trés grandes periodos,
cada um dos quais caracterizado por uma forma especifica de partici-
pagao:

— 1.2 periodo (1974-1977): «Trata-se de um periodo de participacdo
directa, informal, activa, divergente. A participacdo dispensa in-
termediarios e representantes, é actualizada directamente e con-
substanciada em decisdes colectivamente tomadas» (Lima, 1992:
347). Neste periodo, o movimento instituinte contribuiu para fazer
deslocar o centro de decisdo dos 6rgdos formalmente estabeleci-
dos para os colectivos e as estruturas de base. As praticas sociais
reais adiantavam-se em relacdo ao enquadramento juridico. No
entanto, o final deste periodo é marcado por uma série de con-
flitos:

«[...] abrindo-se uma fase de luta pela afirmagéo de objectivos alternativos, também
eles dificilmente consensuais face a pluralidade das forcas com expressdo e com
capacidade de intervencdo» (id. ibid.).

Prepara-se a transi¢do para o periodo seguinte com a intervencéo
avalizadora do Estado.

— 2.° periodo (1977-1980): «[...] este periodo é marcado pelo retorno
do poder e pela reconstrugdo do paradigma da centralizagdo,
inaugurando assim o que designdmos por segunda edigdo da
gestdo democratica [...] A participacdo € definitivamente inscrita
num quadro formalizado, regulamentada ao pormenor, sujeita ao
cumprimento de multiplos requisitos processuais. Os poderes de
decisdo concedidos, a nivel escolar, sdo desviados das estruturas
e fungdes de direcgdo e isolados, de forma quase estanque, no
universo da gestdo, isto é, na execugio de acordo com as politicas
decididas a nivel central [...]» (Id.: 348). Surge o mecanismo de
cooptagdo caracterizado por préticas participativas mitigadas e
formais, globalmente convergentes com os objectivos oficiais.

— 3.2 periodo (1980-1988): «Neste periodo a participagdo permanece
indirecta, formal, convergente, mas a participagdo passiva passa
agora a fazer carreira em termos de envolvimento» (Id.: 351).
Consolidou-se entdo o mecanismo de cooptacdo caracterizado por
um enquadramento juridico-institucional adiantado em relacdo as
praticas sociais reais:

«Pode-se, talvez, concluir que o modelo, decretado e praticado, terd contribuido,
durante um largo periodo (e ainda hoje, para alguns), para produzir uma ilusao
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democratica e participativa, uma encenagdo que tera iludido e camuflado a pro-
funda assimetria das relagdes de poder entre o centro e as periferias [...]» (Id.: 352)

Remetida a uma posi¢ao defensiva logo apds o 25 de Abril, habituada
que estava ao «chapéu» protector do Estado, a administragido do sistema
educativo desinvestiu, desarticulou-se; despertados tardiamente para a
participagdo, habituados e constrangidos que estavam a tutela do Es-
tado, os professores fragilizaram-se nos seus intentos de influenciar o
Estado «por dentro». Nestas condicdes, ao Estado foi conferido um
papel central na regulagdo destas relagdes. Numa primeira fase, as
organizacoes de pais e encarregados de educagao e algumas associagdes
estudantis, desconfiadas do Estado, sobrepolitizaram as decisdes da
escola; as organizacdes sindicais e profissionais, esperancadas no Es-
tado, prepararam fragilidades futuras da acgédo sindical e profissional
local e a sobrepolitizacdo das suas praticas ao nivel nacional.

O locus estratégico de intervencao sindical e profissional passou a ser
o Estado, mas tal ndo revelard um profissionalismo ofensivo. Pelo con-
trario, as politicas sindicais e profissionais, apés um periodo em que as
praticas sociais reais se adiantavam e «empurravam» a propria actuali-
zagdo e modernizagdo do enquadramento juridico-institucional das rela-
¢bes de reprodugdo e, portanto, tiveram um caracter ofensivo, passaram
a pautar-se pelo defensismo.

A persisténcia da defesa do compromisso fordista, particularmente
na sua componente salarial, associada a politizacdo das lutas sindicais,
ndo corresponde a um mero efeito de rotina ou de correia de transmis-
sdo das estratégias sindicais relativamente a estratégias politicas de-
finidas a outros niveis. Da mesma forma, o inverso, o profissionalismo
assente numa perspectiva de influéncia do Estado «por dentro» através
dos especialistas, ndo corresponde a um efeito de correia de transmissao
de estratégias profissionais definidas a um outro nivel. Num contexto
social que exclui a cooperagio explicita entre Estado e sindicatos, ela
aparece como a menos md das estratégins. A deslocagdo do sindicalismo
dos objectivos profissionais para objectivos politicos ou a deslocacdo dos
peritos dos objectivos profissionais para objectivos técnicos despidos de
conotacdo politica, acontece também quando os objectivos educativos
sdo irrealizdveis devido a fraqueza quer do Estado, quer da prépria
accdo profissional.

Numa formagéo social dependente, quando o sistema entra em crise
surgem novas formas de regulamentacido das relagdes profissionais.
Encontramos na formacao social portuguesa alguns fenémenos que con-
jugam trés tendéncias de regulagdo aparentemente contraditérias: por
um lado, um certo economicismo defensivo dos sindicatos que resulta
da reduzida margem de negociacdo sobre a massa salarial e o conjunto
da relacdo salarial; por outro lado, um sindicalismo politizado que
expressa a incapacidade de os sindicatos formularem novas reivindi-



cagdes qualitativas dos professores e imporem a sua aceitacdo pela
persuasdo aos diversos parceiros ao nivel das escolas. Nao por acaso, as
associagbes sindicais tém colocado repetidas reservas a partilha do
poder de gestdo das escolas ao nivel local. Assiste-se a um isolamento
progressivo dos diferentes actores, limitando a possibilidade de alterna-
tivas consistentes que possam influenciar a decisdo politica. Finalmente,
a seducgdo de certos sectores do escol profissional pelos lugares de inter-
face entre a decisdo politico-legal e a decisdo estratégico-operacional,
como foi o caso recente do chamado grupo de trabalho do desporto
escolar, trouxe para o cendrio educativo uma retérica que valoriza a
participacdo e as dimensdes consensuais, na mesma medida que oculta
a real impoténcia do grupo profissional para uma intervencio local.

Economicismo e politizagdo por um lado, e tecnicismo e despoliti-
zagao por outro, constituem faces da mesma moeda que tém contribuido
para o neo-corporativismo e, portanto, para a limitagdo da participagdo
dos professores na definicdo das politicas educativas e para uma redu-
zida institucionalizacdt das relagdes profissionais ao nivel da escola.
A crescente centralizagio da contratagdo colectiva e da reforma no
Estado, o aumento do peso da administragio educativa provocado pela
desconcentragdo dos seus 6rgaos, o desenvolvimento da categoria social
«peritos» e «especialistas» e a fraqueza dos sistemas descentralizados é
uma manifestacdo da crise permanente das relagdes profissionais numa
formacao social dependente sob a democracia.

Da racionalidade instrumental centralizada
A racionalidade instrumental descentralizada

Nas condigdes criadas pela dinamica das contradicdes e da crise da
escola de massas, o Estado tem vindo a responder em duas direcgdes
principais, mudando a natureza das suas politicas. Na primeira direc-
¢ao, substituiu progressivamente as politicas distributivas ou alocativas
por politicas produtivas (Offe, 1975, 1985). Desejando, desta forma,
diminuir as despesas ptiblicas, numa primeira fase, pelo contrario, tem-
-se assistido ao seu aumento continuado. Particularmente visivel no
ensino superior, esta mudanga é também significativa na configuracio
das escolas profissionais e, de outro modo, na politica de autonomia
financeira das escolas do ensino bdsico e secundario. No entanto, esta
mudanga, como argumenta Santos (1990: 199):

«(...) ao aprofundar a actuagio do Estado, provocou uma enorme expansio da burocra-
cia a0 mesmo tempo que tornou obsoletos os critérios de racionalidade que até entdo
tinham dominado a actuagdo estatal».

Os modelos adoptados para a produgdo e difusdo de reformas e
mudancas no sistema educativo parecem obedecer a pressupostos muito
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semelhantes. Reconhecendo a obsolescéncia dos antigos critérios de
racionalidade normativa tendentes a homogeneizar as praticas no inte-
rior do sistema a partir dos inputs, assiste-se ao desenvolvimento de
modelos assentes numa racionalidade instrumental orientada para a
predicdo e controlo descentralizado das heterogeneidades a partir dos
outputs. Neste quadro da-se o desenvolvimento de uma figura insti-
tucional que fica a meio caminho entre a decisdo politica e a execugio
da accido executiva: os peritos. Colocados na tecno-estrutura central do
Ministério, a faléncia dos procedimentos de planeamento na resolugao
dos problemas sociais obrigou a sua desconcentragdo. D4-se assim uma
deslocagio da instrumentalidade técnica do espago macro-estrutural do
Estado para o espago local das estruturas desconcentradas da adminis-
tragdo e dos contextos sécio-organizacionais. Mais préximos dos deci-
sores do que dos executores (Hameline, 1985), os vinculos institucionais
dos peritos alargam o campo da dissociacio dos especialistas e dos
praticos, ampliando o efeito de desqualificacio do saber profissional e
de afastamento dos professores do universo da decisdo. Estamos diante
de uma espiral instrumental, em que a promessa de solugdes técnicas
cria dois tipos de problemas. Parafraseando Ewert (1991: 367):

«(a) increasing dependency on the State and thus a demand for its services and (b) the
need for the State to claim a rational consensus in order to justify increasing adminis-
trative control».

Foi este o papel desempenhado por alguns peritos da Educacao Fisica
que, simultaneamente falavam em nome da nova racionalidade instru-
mental para se legitimarem diante da profissdo e em nome da profissdo
para se legitimarem junto do aparelho de Estado. Exercicio de ubiqui-
dade impossivel, a sua faléncia como estratégia de intervengdo profis-
sional levanta problemas relacionados com a responsabilidade social dos
investigadores. A Educacdo ndo se restringe a um projecto cientifico e
racional que pudesse ter a sua resolugio a partir de uma visdo «de cima»
dos peritos. A accdo educativa realiza-se num contexto plural de crengas
e de valores que resulta numa constante «criagdo da inquietude» dos
actores educativos, s6 controlavel a posteriori pelos «de baixo».

Numa segunda direcgdo, o Estado tenta compensar a redugdo de
bens, servicos e recursos com a expansdo de bens simbdlicos. Dois
exemplos deste tipo de produgdo simbdlica, bem presentes na actual
reforma do sistema educativo portugués, consistem na retdrica que
concede aos professores o papel de agentes privilegiados da reforma e
as comunidades locais — pais, autarquias e empresas — o papel de
«eleitores» e decisores nos projectos educativos de escola. Trata-se, no
primeiro caso, de um dispositivo a que chamamos de profissionalismo
estatal porque, ao contrario de outras formas de profissionalismo, é o
proprio aparelho de Estado a promover uma ligacao directa entre os
especialistas da reforma e os seus executores, propondo uma lealdade



baseada no colegialismo da profissdo mas a margem das organizagdes
auténomas da profissio. Como argumenta Névoa (1992: 65):

«Uma andlise breve das noticias publicadas na imprensa sobre os professores con-
fronta-nos com o sentimento ambiguo de que nos encontramos perante profissionais
incompetentes e que tém comportamentos pouco correctos, nos quais se depositam, no
entanto, quase todas as esperancas de melhoria do ensino e da qualidade da educagdo».

No segundo caso, a retérica da participagdo da comunidade local,
trata-se da tentativa de uma negociagdo centrifuga do acordo social que
sustenta os consensos educacionais. Confrontado com a crise financeira
que impd&e ao Estado uma alteracdo da composicio interna das despesas
com as politicas sociais da educacdo e, simultaneamente, com a impos-
sibilidade de fazer cortes radicais nessas despesas, por forga das expec-
tativas criadas pelos direitos da escola de massas, o Estado procura que
a educagdo se torne mais atractiva ao capital privado. Oferece-lhe, por
isso, a possibilidade de participar directamente nas politicas educativas.
Trata-se da concretizagdo daquilo a que Roberto Carneiro chamou a
«empresarizagdo da escola». Confrontado, por outro lado, com a inca-
pacidade de garantir o cumprimento da igualdade de oportunidades, o
Estado procura um movimento centripeto de aproximacgdo organica
entre os delegados da res publica — os professores — e o «povo», por
cima ou a margem dos mecanismos politicos de participacdo. Trata-se
de uma forma a que chamamos de populismo educativo que,

«[...] em vez de promover a participagdo das autarquias, dos pais e da comunidade local
a custa do poder do Ministério, pretende fazé-lo a custa do poder que os professores
legalmente dispunham» (Barroso, 1991: 77).

Neste sentido pode dizer-se que a necessidade de politicas de des-
concentragdo e de autonomia é tanto maior quanto menores sdo 0s
recursos para a levar a cabo. Comega-se agora a compreender que o jogo
entre acumulagdo e legitimacdo se joga hoje ao nivel das chamadas
politicas de desconcentracdo, descentralizacdo e autonomia. Mas per-
cebe-se também que este ndo é um jogo de soma positiva, antes se
apresentando como um jogo de soma negativa em que para que alguém
ganhe recursos e poder alguém tem de os perder. De facto, a contra-
dicdo estrutural entre uma racionalidade alocativa ou distributiva e uma
racionalidade produtiva é tributaria de duas tendéncias importantes:
pragmatica uma, ditada por dificuldades de ordem técnica e orgamental
da administragdo central, incapaz de gerir um sistema educativo em
expansao e diversificagio desde os anos 70; sécio-cultural a outra, ditada
por referenciais de descentralizacdo e regionalizagio que vieram dar
alento as aspiragdes de novas formas de solidariedade organica e de
direito a diferenca, por oposicdo as formas de solidariedade mecanica
assentes em dindmicas igualitarias. Neste contexto, as actuais dindmicas
autonémicas sdo atravessadas por interesses contraditérios que interessa
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relevar. Quando se faz crer que a actual reforma curricular centrada nos
programas (de Educagdo Fisica e de outros) tem como principal objec-
tivo estratégico a consciencializacdo do Estado para a fragilidade dos
recursos ou a criacdo de um movimento de opinido profissional que os
reivindique, esquece-se que essa é uma forma de compensagdo simbdlica
do Estado com efeitos materiais evidentes.

A procura acrescida de educagdo, decorrente da concessdo de novos
direitos, tipica de uma expansao tardia da escola de massas, ao imbricar-
-se, N0 mMesmo tempo e No mesmo espago, com a sua propria crise,
decorrente da crise do Estado Providéncia, contraria o acréscimo de
legitimagdo do Estado e de harmonia social. Donde, como argumenta
Santos (1985), esta articulagio entre um atraso na concretizagdo dos
padrdes de direitos sociais e culturais equivalentes aos paises dominan-
tes do centro e o atraso no processo de acumulagio produza um Estado
internamente forte mas cuja forga ndo se converte facilmente na sua
propria legitimagdo. Sempre que este défice de legitimidade ndo pode
ser evitado, o Estado procura compensa-lo com a expansdo do processo
retérico.

A evolugao histérica da escola de massas em Portugal tem sido domi-
nada pela «construcdo retérica da educagdo» (Soysal & Strang, 1989).
Caracterizada pela precocidade na formulacdo do principio da escolari-
dade obrigatéria e uma concretizacio tardia, o sistema educativo desen-
volveu-se numa certa extraterritorialidade: o Estado garantiu a centrali-
dade da estrutura e do discurso mas, em contraponto, a delegagdo de
poderes de inculcacido social por parte das comunidades limitou-se em
grande medida ao dominio do saber.

O excesso de forca do Estado, a partir de mecanismos de dispersao
como a exclusdo, a repressdo e a trivializagdo (Santos, 1990: 202), enfra-
queceram os mecanismos de integracdo. O pélo de legitimidade viu-se
enfraquecido pelo fortalecimento do pélo da centralidade. Efeito de
amolecimento da extensdo de um tnico poder central pelo endureci-
mento da intensidade dos poderes de resisténcia locais. A implicagdo
explicita da escola no dominio dos valores supde uma renegociagao
desta delegacdo historica.

Uma série de medidas no sentido da desconcentragio do sistema
educativo, de autonomia dos estabelecimentos de ensino e de partici-
pacdo mais alargada dos peritos na legitimacdo das medidas de politica
educativa parece constituir uma resposta pragmatica a este problema.
Visto que se torna improvavel a reconstrugdo deste acordo sobre
principios gerais a nivel nacional, delega-se esta fun¢dao no nivel local,
esperando-se que os enlaces e acordos «domésticos» tornem viadveis os
compromissos. Efeito de amolecimento da intensidade de um tnico
poder central, pelo endurecimento da extensdo dos poderes locais.
Procura-se assim fortalecer o pélo da legitimidade a custa do pdlo da
centralidade.



Até aos meados da década de 80 o discurso do poder considerava
que a democratizagdo passava pela reabsorcdo das diferencas entre os
estabelecimentos de ensino, vistas como desigualdades. S6 o Estado cen-
tralizado estava em condi¢Oes de fazer este trabalho, assegurando assim
a igualdade de oportunidades. A logica civica era claramente domi-
nante. Hoje, ganha terreno a ideia segundo a qual a democratizagdo se
joga na integracdo da escola num espago educativo local de direccao
partilhada que tome em consideracdo as diferengas contextuais. Justifi-
cada por imperativos de «flexibilizagdo» do sistema educativo portu-
gués, o Estado e os Governos argumentam a necessidade de se por em
sintonia a igualdade de oportunidades no acesso e as exigéncias do
processo de modernizagao. Aquilo a que chamamos na linha de Derouet
(1988) e Boltansky e Thévenot (1991) o novo acordo civico-industrial.

2. Profissdo docente: profissionalizacdo ou proletarizagdo?

Face as novas condigdes de exercicio da profissdo tém-se vindo a
desenhar trés correntes principais na literatura sociolégica das profis-
soes e dos professores em particular:

— uma primeira corrente, pessimista, ancorada numa sobredetermi-
nacdo da centralidade do Estado, defende a inevitabilidade do
processo de proletarizagio e desprofissionalizagio dos professores e,
por consequéncia, a separagao acrescida entre fungbes de con-
cepgdo e de execucdo, a reducdo do saldrio e do status e a inten-
sificacdo do trabalho dos professores (Braverman, 1976; Ginsburg,
1989; Apple & Jungk, 1990);

— uma segunda corrente, que defende a tese da polarizagio das
qualificacbes, i.e., a desqualificacdo da maioria e a sobrequalifica-
¢do de uma minoria. Ancorada nas possibilidades de melhoria da
posigdo profissional de alguns, particularmente daqueles que par-
ticiparem nas tarefas de gestdo da escola e na concepgdo dos
projectos educativos, e no acesso a cursos pés-graduados, conclui-
-se que a diferenciagdo horizontal implicard uma hierarquizagao
vertical maior (Formosinho, 1980; 1992);

— uma terceira corrente, optimista, defende a hipétese da ndo prole-
tarizagido e da profissionalizagdo crescente através da autonomia das
escolas, do aumento da diversificagdo profissional dos professores
ao nivel vertical mas, simultaneamente, da requalificacdo dos
restantes professores (Névoa, 1987, 1991; Formosinho, 1992; Lar-
son, 1991).

Esta dltima corrente supde, portanto, que o modelo de organizagdo
profissional tendera a tornar-se dominante. O que implica, na linha das
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configuragdes organizacionais de Mintzberg (1982), uma hipotese com-
plementar: a articulagdo necessaria entre certos aspectos de organizagdo
do trabalho das burocracias profissionais no interior das escolas e a
definicdo de estratégias de organizacdo profissional, de tipo «corpora-
tivo», no exterior das organizacbes escolares.

Demais, € esta dupla referéncia a fontes de estandardizagio do tra-
balho internas e externas que marca a diferenca entre as burocracias
mecanistas e as burocracias profissionais. Enquanto nas burocracias
mecanistas prublicas, como é o caso do sistema educativo portugués, os
padrdes de trabalho e de estrutura sdo uma criagdo da tecno-estrutura
situada na 6rbita da administracdo central e regional, os padrdes das
burocracias profissionais sao elaborados, em larga medida, fora da
estrutura, nas associagdes profissionais autogeridas ou na formacio
especializada a que os professores aderem «transversalmente» com
pares de outros estabelecimentos de ensino. Assim sendo, enquanto a
autoridade nas burocracias mecanistas é fundada num poder posicional
de natureza hierarquica, a burocracia profissional enfatiza o poder da
competéncia reconhecida pelos pares profissionais. Ou, de outra forma,
se adoptarmos a tipologia de poder proposta por Formosinho (1980), a
burocracia mecanista assenta num poder autoritativo e a burocracia
profissional sustenta-se num poder cognoscitivo.

Ao contrario das duas outras teses — a da proletarizacdo e a da pola-
rizagdo — esta corrente ndo postula qualquer lei de correspondéncia ne-
cessdria entre a posicdo dos individuos no processo de trabalho organi-
zacional (hierarquizacdo) e a sua posigao nas relagdes sociais de repro-
ducdo social (classe). Esta posi¢do remete-nos para um processo com-
plexo de construcdo da identidade profissional em dois espagos: interno
e centripeto um, o espaco de organizacdo do trabalho na escola; externo
e centrifugo o outro, o espago de construgdo do discurso ideolégico e
estratégico que integra e actualiza as formas simbdlicas que permitem
construir, defender e desenvolver competéncias e capacidades profis-
sionais.

Esta posigdo sobre o problema das identidades mobiliza referéncias
tedricas de duas tradigdes sociologicas diferentes: a nogao weberiana de
fechamento social, segundo a qual os grupos sociais tendem a regular
em seu favor as condi¢des de concorréncia face a competicdo real ou
potencial dos pretendentes, restringindo assim o acesso a um grupo
restrito de «eleitos» (Saks, 1983); a nocdo de producgao do discurso
profissional (Foucault, 1971; Larson, 1989) que nos permite

«[...] considerar la organizédcion interna de las professiones desde la dptica de la relacién
de las diferentes categorias profesionales con la produccién de discursos» (Larson, 1989:
217).

Estas duas nocdes chamam a aten¢do para as relacdes entre poder e
saber profissional e poder e saber administrativo ou, de outra forma,



questionam os lagos estruturais entre um certo nivel de instrugdo certi-
ficada e uma posicdo reconhecida na divisdo social do trabalho. A visi-
bilidade de tais lagos ndo resulta apenas de um processo de autoridade ou
legitimidade outorgada pelo Estado, que assim garantiria o fechamento
social e o controlo do acesso a profissdo mas, sobretudo, de um processo
de argumentagido bem sucedido junto dos ptiblicos externos e internos as
organizagdes escolares que justifique a legitimidade cientifica da profis-
sio e demonstre a sua eficdcia na satisfacio de necessidades sociais
reconhecidas.

Ora, é este trabalho de reconhecimento cientifico da disciplina, ou
disciplinas, em que se apoia a profissio que é particularmente
problematico no caso dos professores, com os resultados que bem se
conhecem. Qualquer profissio se organiza com base num corpo
especifico de conhecimentos e num conjunto de valores ético-deontoldgi-
cos que lhe sdo préprios (N6voa, 1987). No caso da profissdo docente,
o corpo especifico de conhecimentos estruturado em torno de um saber
pedagdgico, nunca conseguiu afirmar-se do ponto de vista cientifico e
social. Esta falta de reconhecimento da pedagogia enquanto corpo
auténomo de saberes impediu obviamente que a profissdo se consti-
tuisse em torno dele, criando uma situacdo ambigua de relagdo entre os
profissionais do ensino e o saber pedagégico e entre estes e a entidade
patronal — o Estado. Numa perspectiva deontolégica é importante insis-
tir no facto histérico de que os professores comegaram por aderir a uma
ética e a um sistema normativo impostos do exterior pela Igreja, para em
seguida os substituirem por um novo conjunto de valores, desta vez
imposto pelo Estado. Esta institui¢io desempenha o papel mediador e
socializador das relagdes internas e externas dos professores, impedindo
que estes construam uma deontologia e uma identidade proprias capa-
zes de fazer das escolas verdadeiras burocracias profissionais.

O que até agora tem construido a docéncia como profissao tem sido
o estatuto de funcionario que lhe tem sido concedido pelo Estado de
fora para dentro: os professores estao na dependéncia do Estado no que
diz respeito a nomeagao para o posto de trabalho, a certificagdo para o
exercicio profissional, a definicio dos programas e a garantia dos
publicos alvo da sua acgdo. Encontramo-nos ai em pleno processo de
socializagdo heterénoma. O que emerge hoje é a edificacio de uma
identidade profissional de dentro para fora, a partir de um saber
cientifico préprio e da solidariedade em torno de valores e interesses
comuns. Descobriremos ai os processos de socializagdo auténoma.
E nesse sentido que a nossa reflexdo labora: procurar nos processos reais
de socializacdo profissional dos professores, nas organizagoes escolares,
as estratégias individuais, grupais e profissionais que revertem a favor
da reinvencdo de novos modelos simbélicos de mobilizagdo da profis-
sdo. Neste contexto, o papel dos especialistas-profissionais ou dos
profissionais-especialistas ndo tem contribuido para a verdadeira com-
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preensdo dos fenémenos educativos e para a economia de intervengdo
do discurso profissional na realidade educativa.
P

Os processos de legitimacgdo do discurso profissional

Ao nivel do espago social de construgdo de um novo discurso profis-
sional disputam-se regides centrais e periféricas que marcam relagoes de
poder. Podemos reconhecer resumidamente quatro regides:

— uma regido central que tende a coincidir com o sistema de inves-
tigacdo e formagao universitaria, onde se incluem os produtores
e divulgadores do saber na drea das ciéncias da educagdo;

— duas regides intermédias: uma, definida pela tecno-estrutura de
formagdo e reforma do Ministério, formada por especialistas e por
alguma «elite» profissional, que constitui e divulga um saber de
tipo técnico, particularmente na drea curricular; outra, definida
pelo campo sindical, constituida por militantes, que produz e
difunde um saber de tipo laboral em defesa dos interesses dos
professores e de um servigo publico mais eficaz;

— uma regido periférica constituida pelos «praticos» que materializam
e executam as consequéncias provenientes dos discursos da regido
central e intermédia, confrontando-os com os diferentes cédigos
de prética.

Estas quatro regides ndo tém encontrado formas de articular as suas
concepgdes e as suas praticas. E aqui a separagdo ja ndo se limita as
tradicionais dicotomias entre teoria e prética e entre concepgdo e exe-
cucdo, alargando-se a um campo social e profissional mais vasto que
caracterizaremos a partir dos processos de legitimacao utilizados e do
estatuto relativo do saber e da pratica perfilhado por cada regido do
discurso.

Habermas (1971), ao enunciar a hipétese da constituicdo do conheci-
mento a partir dos interesses humanos e do significado da organizagao
social considerou trés tipos de interesses cognitivos: o técnico, o pratico
e 0 emancipatorio.

Por sua vez, estes, ao desenvolverem-se a partir de trés contextos
sociais — o trabalho, a interacgdo e as relagdes de poder, criariam as
condiches para a constitui¢io e cristalizacio de trés racionalidades
cientificas — a racionalidade empirico-analitica, a racionalidade her-
menéutica e a racionalidade critica. Adoptaremos esta relagdo entre
interesses, conhecimentos e poderes para apresentar a nossa perspectiva
sobre os processos de legitimagdo do discurso profissional ainda que a
enquadremos posteriormente numa articulagdo diferente da de Haber-
mas.



Como em outros paises, os professores portugueses estao submetidos
a uma tensdo entre proletarizagdo e profissionalizagdo caracterizada por
trés discursos legitimadores:

a) A retdrica da profissionalizagdo estatal, que propde a intensificagdo
do trabalho dos professores e legitima a sua validade com base na
intervencdo de especialistas na concepg¢do da e na formacgdo para
a reforma. Este processo legitimador,

«[...] obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos especialistas, a esperar que
lhes digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciagdao da experiéncia e
das capacidades adquiridas ao longo dos anos» (Apple & Jungck, 1990: 156).

Ha aqui a introdugdo de uma légica instrumental, tendencial-
mente proletarizadora, que reduz o trabalho dos professores as
suas caracteristicas técnicas e administrativas na mesma medida
que os despoja das suas competéncias e saberes profissionais.

b) A retérica da inovagdo que propde a adesdo a modas pedagégicas
e de pensamento (Névoa, 1991) e legitima a sua validade a partir
do estatuto cientifico das ideias e da sua renovagao constante. Este
processo legitimador leva a uma desvalorizagdo constantemente
actualizada das praticas profissionais e ao corte simbdlico entre a
comunidade cientifica e a comunidade profissional. H4 aqui a
introdugdo de uma logica critica deslocada e descontextualizada
que impede a comunicagdo com os «praticos» e acentua processos
de estranhamento.

¢) A retdrica das prdticas institucionais tradicionais que propde a conser-
vacdo das préticas dominantes e funda a legitimidade da sua vali-
dade nos cédigos de pratica «corporativos». Este processo legiti-
mador ndo interroga a economia de esforgos que caracteriza o
minimo burocratico no cumprimento das tarefas quotidianas,
depreciando assim o significado das préticas, pela auséncia de
reflexao critica, e reduzindo a possibilidade de um salto qualita-
tivo das capacidades adquiridas.

No que a nossa concepgdo se afasta de Habermas é que para este o
espaco definido pelos trés interesses e pelos trés contextos estruturais é
0 espago da comunicacdo e da intersubjectividade, enquanto para noés
este pode ser também o espago do conflito, do silenciamento e do
fechamento de sentido entre os diferentes actores que sustentam e dao
voz aos varios discursos, pela aceitagdo ndo problematica das condigbes
de produgdo de cada retdrica legitimadora.

A andlise que temos vindo a fazer conduz-nos, inevitavelmente, ao
reconhecimento de que a estruturagdo e evolugdo da profissdo, vin-
culada que estd a construcdo e racionalizagio de novas légicas de
«escola», passara por uma fase de fechamento que assegure o monopolio
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do publico escolar e o controlo mais estrito da competéncia dos mem-
bros da profisséo.

A constituicao de um grupo de referéncia no seio da profissdo con-
figura um mecanismo nuclear de gestio da dualidade entre o modelo
idealizado da profissdo, representante da sua imagem de marca e da sua
valorizagao simbélica e o modelo trivializado que, representando o mundo
pratico das tarefas quotidianas, poucos pontos de contacto tem com o
primeiro.

Este distanciamento entre modelo ideal e modelo trivial pontua uma
dualidade no processo de socializagio profissional caracterizada pela
escolha de certos papéis e a recusa ou abandono de outros, a selecgéo
de interacgdes com certos individuos e grupos dentro da escola, a
procura de posigdes de acesso ao poder ou de certas formas de rela-
cionamento com este. O grupo de referéncia representa, simultanea-
mente, uma antecipacdo posicional e uma instancia legitimadora. Anteci-
pacdo posicional, por que ao projectar o professor numa trajectéria
profissional futura nem sempre recoberta pelo grupo de pertenca, lhe
garante uma socializagdo antecipatdria de posigbes desejaveis. Instancia
legitimadora, na medida em que esta identificagdo, implicando mecanis-
mos de adesdo a normas, valores e modelos de comportamento desse
grupo de referéncia constitui um filtro, uma representagdo a priori da
forma como devem ser vividas as relagdes de trabalho. Em conse-
quéncia, quando se faz a analise global da profissao de professor devem
ser considerados dois conjuntos de processos. Por um lado, os que
conduzem a criagdo de «lugares» hierdrquicos diferenciados e, por outro
lado, aqueles que levam a produgdo de crencas e de valores diferentes
na profissao. E neste quadro que a responsabilidade social e profissional
das Associagdes cientificas e profissionais é também a de transmitirem
uma visdo do mundo, ndo optando nem pela impossivel separacdo dos
lugares de producdo dos saberes dos lugares da sua utilizagdo social,
nem pelo ingénuo compromisso técnico-politico dos especialistas que
falam do lugar da utilizacdo social do saber como se do lugar da sua
producédo legitima se tratasse.

Colegialismo e profissionalismo

E chegamos assim ao cerne de uma das questdes que tem servido de
referéncia para a defesa do profissionalismo da profissdio mas que tem
sido muito pouco problematizada: a questdo da colegialidade da profis-
sdo como alternativa ao individualismo e ao celularismo. Com efeito, o
problema que esta alternativa coloca ndo é novo. Trata-se de uma
recorréncia histérica que tem a particularidade de ser enunciada por
profissionais, especilaistas e pela propria administragdo do sistema edu-
cativo e de ser discutida na companhia de nogdes como «tomada de



decisdo descentralizada», «gestdo centrada na escola» e «desenvolvi-
mento profissional». A questdo que deve ser colocada é a de saber por-
que é que a retoma de popularidade do conceito acontece precisamente
no momento em que se assiste a segunda vaga de reformas do ensino
e das escolas ao nivel internacional, que tém como objectivo declarado
o cumprimento mais eficiente das prioridades econémicas nacionais
(Popkewitz et al., 1991). Foi em torno desta pergunta que Smyth (1991)
fez uma revisio dos estudos internacionais sobre «colegialidade» e
«profissionalismo» tendo concluido que esta vaga de reformas trouxe
consigo uma nova retérica que valoriza a participagdo colegial e a
descentralizagdo na mesma medida que a mitiga:

«What we are experiencing is a worldwide phenomenon not dissimilar from earlier
moves that restructured control over teacher’s work through the re-definition of “profes-
sianalism’. The strategy is one that gives the outward appearences of participative and
collaborative ways of working, but which on closer inspection amount to a policy option
that is co-optive of teachers and that gives them little more than controle over the im-
plementation aspects of teaching in a context of rigidly formulated centrally prescribed
educational guidelines» (p. 342).

Esta reflexdo leva-nos a integrar uma nova problematica nos percur-
sos actuais de reestruturagdo da identidade profissional. O conceito de
profissionalismo através do colegialismo procede a um conjunto de ocul-
tagdes analiticas que se traduzem no fechamento do que no campo
profissional é considerado como comportamento aceitidvel e na aceitagio
de um conjunto de procedimentos formais e burocriticos que permitam
incrementar a atengdo dos professores ao planeamento e a consulta
colectiva. Veremos mais tarde como se assiste nas escolas a criagdo de
toda uma série de novos objectos «colegiais» — planeamento colectivo,
encontros formais interdisciplinares, etc. — que constituem idealizagoes
administrativas assim designadas para demarcar fronteiras num espaco
publico inexistente no passado, marcado sobretudo pela privacidade e
discri¢do da sala de aula. Todavia, esta colegialidade é muito mais que
uma simples e desejavel relagdo diddica ou colectiva face-a-face. Ela é
também uma nova forma simbélica de obter a concretizagio bem
sucedida de novos programas, técnicas e politicas vindas da adminis-
tragdo, através de uma mais responsavel e colaborante cultura de escola.
Trata-se de um novo mecanismo de cooptagdo organica dos professores
num periodo de redugdo da legitimidade da sua intervengdo profis-
sional. Nessa medida o colegialismo revela a sua ambivaléncia: ele é o
contexto que tem permitido algumas das experiéncias mais interessantes
da iniciativa da periferia do sistema, mas ele é também o contexto ideal
para a transicdo de um sistema que homogeneizava a partir dos inputs
para um outro que o pretende fazer a partir dos outputs.

Deste ponto de vista, a dicotomia colegialismo-celularismo e profis-
sionalismo-individualismo resulta de um problema mal colocado. Nem
o colegialismo constitui o contexto tinico ou privilegiado de construgao
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da identidade profissional nem o individualismo é esse cancro temivel
que impediria o acesso a identidade. A construgdo das identidades
profissionais passa-se, em boa medida, num processo oculto de pro-
dugédo de estratégias de recepgdo e produgido simbdlica a que podemos
chamar a esfera da semiose social (Pinto, 1991). Quando se anuncia o fim
da identidade dos professores o que se omite muitas vezes € que o
tradicional individualismo dos professores, caracterizado pela relacdo
privilegiada que mantém com os alunos no espago sagrado, privado e
celular da sala de aula, constitui a permanéncia no tempo de formas de
afirmagdo e reprodugdo de identidades que, pelo facto de nido se expri-
mirem no espago ptiblico, nem por isso deixaram de organizar as expe-
riéncias dos membros do grupo e em particular a relagido de resisténcia
passiva as politicas educativas dotadas de visibilidade social.

Tanto o profissionalismo como o individualismo sdo atravessados
por uma ambivaléncia profunda: muitas vezes, o colegialismo participa-
tivo constitui a melhor forma de fazer passar um discurso e uma pratica
contra os préprios professores, na medida em que desvaloriza os seus
saberes; assim como o individualismo constitui outras tantas vezes a
melhor forma de resistir a proletarizagdo técnica a que o profissiona-
lismo estatal o quer reduzir. Teremos ocasido de verificar como nas duas
escolas em estudo estas formas de ser professor se cruzam num aparente
desfasamento entre as praticas sociais e as condigdes sociais. Como bem
argumenta Lima (1992: 353):

«Em tal terreno, a participagio tende a ser sinénimo de execucio em conformidade, de
colaboragdo dentro do universo normativo estabelecido; perante a impossibilidade e/ou
a incapacidade de participar na definicao politica daquele universo e perante a recusa
de um envolvimento activo numa estratégia de cooptagio mais ou menos generalizada,
no quadro de objectivos e de regras unilateralmente definidos, a participagio passiva e
mesmo a ndo participagdo representam respostas possiveis».

Ao propor a substituigdo do classico conceito de profissionalismo
pelo objecto de estudo modos de ser profissional (identidades), o que
procuramos é aproximar-nos da complexidade da esfera social do ser
professor. Aspectos relacionados quer com a configuragio dos rituais
profissionais que privilegiam umas vezes a sala de aula para na vez
seguinte privilegiarem as decisdes do grupo disciplinar ou a comunica-
¢do informal, quer com os conflitos entre professores e a hierarquia
interna, quer ainda entre diversas categorias de professores, passam a
poder ser lidos de outra maneira quando nos situamos fora dos con-
ceitos unificadores da profissdo. Neste quadro conceptual, o problema
da identidade profissional deve ser visto a luz da dialéctica da classifi-
cacdo-desclassificacdo-requalificacdo sociais. Para os professores ndo é
simplesmente o acesso a um saldrio ou a estabilidade de emprego que
estd em causa na escolha da profissdo. E também o acesso a um certo
capital social e cultural. Nessa luta pela reclassificagdo social, as tradi-



cionais classificagdes profissionais sdo sobrepostas por novas categorias
provenientes da semiose social. Para o Estado, por seu turno, néo é sé
o cumprimento de normas por parte de trabalhadores com certas quali-
ficagdes que estd em jogo. E também a mobilizacio de trabalhadores
caracterizados por uma certa estrutura do capital social e cultural.

Conversa inacabada

O campo da investigagdo e da acgdo educacional encontra-se conta-
minado por opgdes de cardcter ideoldgico. Neste como noutros campos
esta premissa sugere uma ligacdo intima entre producdo cientifica e
utilizacao social dos seus produtos, ou de utilizacdo cientifica dos pro-
dutos sociais, onde se devem encarar de modo complexo as relagdes
complexas que se estabelecem entre as exigéncias de objectivagio impos-
tas a produgao cientifica e as exigéncias de implicacdo presentes na pro-
dugdo de praticas sociais.

Ou, como diz Boaventura Sousa Santos (1989: 43):

«[...] forgoso é concluir que caminhamos para uma nova relagdo entre a ciéncia e o senso
comum, uma relagio em que qualquer deles é feifo do outro e ambos fazem algo de
novo».
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
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A «Arquitectura» do Corpo, em Portugal,
na Transicdo do Século xvii para o Século xix

Jorge Crespo*

Em finais do século xvii, o desenvolvimento da educagdo fisica
fundamenta-se num discurso cientifico novo que, em ruptura com o
passado, abandona a ideia de um corpo imutdvel e definitivamente
formado por determinagdes externas. Pelo contrario, a educacdo fisica
justifica-se na medida em que o corpo encontra em si préprio as con-
digdes indispensaveis a sua transformacao.

Esta mudanca acompanhava a critica ao galenismo, que privilegiava
a teoria dos humores, e defendia a existéncia de um complexo de partes
liquidas e partes sélidas. Nesta perspectiva, o corpo aparentava-se a
«...huma maquina hydraulica composta de canaes por onde girdo humo-
res mais, ou menos tenues segundo o grad de seus calibres...»'. A posi-
cdo tedrica dos que, pela primeria vez, escreveram em Portugal sobre
temas de educagdo fisica era, em sintese, a seguinte: «Nad seguimos
absolutamente a Pathologia humoral, assim como nunca seremos mera-
mente solidistas: porque sendo o nosso corpo composto quasi todo de
fluidos, como he possivel perde-los de vista no exame das molestias?»

Nesta complexidade de partes liquidas e sélidas, o sistema nervoso
constituia o fulcro da actividade do homem, possibilitando a unidade de
todas as suas dimensdes. Como referia Francisco de Mello Franco, «...se
0 homem né&o tivera nervos nad haveria communicagdo entre sua alma,
e seu corpo...»’. Através dos nervos, entrecruzados em todos os sentidos
e percorrendo todas as partes do corpo, estava encontrada a condigdo
indispensével a reciprocidade das fungdes e operacdes dos orgdos que
convergiam para um objectivo comum. A importancia do sistema ner-

* Universidade Nova de Lisboa, Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Veriio/Qutono de 1992, pp. 167-190.
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voso para a compreensdo da actividade humana era de tal dimensdo que
Francisco de Mello Franco julgava a competéncia dos médicos de acordo
com o conhecimento que possuiam da natureza, estrutura e disposi¢do
dos nervos!. Nesta linha, apontavam-se os dados susceptiveis de con-
tribuir para esse saber: «...0s Nervos sad huns Corddes, que tomdo sua
origem no Cerebro, e da Medulla espinal, que se distribuem por todas
as partes do corpo (...) 0s nervos parecem ter prolongamentos da sub-
stancia medullar de donde vem, e que a sua forca igualmente que sua
firmeza se devem as membranas, ou tunicas em que estad envolvidos:
como tambem que estes nervos ou sejad grossos, ou finos, sad compos-
tos de muitos fios que correm sempre com distingdo huns dos outros,
e se podem chamar nervos multiplicados»®.

Assim, sem que o pensamento galénico fosse absolutamente rejei-
tado, um discurso cientifico novo surgia, apresentando um corpo con-
stituido por elementos diversos, relacionando-se entre si e funcionando
em completa interdependéncia, com a sua autonomia prépria. O corpo
humano era constituido por «...differentes orgdos, todos entre si enca-
deados, e influindo hunhs nos outros; cada hum dos quaes (tinha) sua
vitalidade particular, com que (executava) nas funcdes proprias...»".
Nestes termos, o que deva elasticidade e firmeza aos orgdos e a totali-
dade do corpo era, principalmente, a maneira como as muiltiplas fibras
nervosas teciam as suas malhas e dinamizavam as relacdes, assegurando
uma finalidade interna que antes se ndo destacava. Esta possibilidade
fransformou-se num elemento primordial na génese do conceito de
organismo e, a0 mesmo tempo, tornou possivel o desenvolvimento da
ideia de educagdo fisica e, em especial, justificaria a importdncia dos
exercicios do corpo na manutencdo da vida. Enquanto dominava a
teoria humoral, a utilizacdo de meios artificiais, entre os quais se con-
tavam os medicamentos, justificava-se pela necessidade de dinamizar as
partes liquidas do corpo. Este ndo dispunha, em qualquer caso, de
capacidades préprias de imprimir o requerido dinamismo, para elimi-
nagao da matéria nociva.

Em relagdo ao passado, a possibilidade de movimentar as partes
solidas, através dos exercicios, constituia uma solugdo mais eficaz. Por
outro lado, tratava-se de uma resposta mais «natural», permitindo uma
unidade mais perfeita entre o corpo e a natureza. Actuando direc-
tamente sobre as partes sélidas que, por sua vez, influenciavam os
liquidos do corpo, os exercicios tinham efeitos benéficos generalizados,
constituindo-se como o apoio fumdamental da natureza. Para o futuro,
desenhava-se um corpo saudavel, conseguido pelo dinamismo das suas
partes solidas, por sua vez responsaveis pelas outras partes. Na edu-
cagao fisica podia situar-se o fulcro do movimento responsavel pela
vida. De facto, como acentuava Francisco de Mello Franco: «..nada
promove melhor a circulacdo do sangue, e depura novos humores como
o movimento exterior de nossos musculos; como este movimento se



attenuad os fluidos mais crassos, augmenta-se o calor vital, facilita-se a
transpiracdo, evapora-se toda a humidade superflua, e se adquire a
robustez e saude do corpo, e da alma»’. Nesta descrigdo ndo estd repre-
sentado um corpo constituido por uma associagdo de 6rgdos separados
uns dos outros. Pelo contrério, o que se deduz é um corpo integrado de
elementos diversos, cada uma com a sua fungdo especifica mas em
dependéncia reciproca e total, formando uma complexa teia de relagdes.

A nova organizac¢do do corpo é, pois, um dado importante, a varios
niveis: o organismo é considerado como uma totalidade, integrando
orgdos e fungdes em intima relagdo; o corpo ndo é, por sua vez, uma
entidade isolada do mundo envolvente, necessitando mesmo, para que
aquelas fungbes se cumpram, de viver em certo equilibrio com as con-
digdes exteriores; também, o corpo e a alma se relacionam profunda-
mente, resultando a satide de seu equilibrio constante mas sem que
qualquer deles se sobreponha ao outro®. Neste contexto, a excessiva
utilizacdo de evacuantes e purgantes, contemporanea de uma pratica
médica baseada no pensamento galénico, tornava-se, cada vez mais, um
tipo de intevengio obsoleto e vivamente contestado.

Entretanto, subsistindo desconfiancas e hesita¢bes quanto ao em-
prego de novos medicamentos, os exercicios ofereciam as vantagens de
serem, a0 mesmo tempo, meios «naturais» de intervencdo sobre as
doengas e solugdes preventivas dos males do corpo. Agindo sobre a
«arquitectura» mais evidente do corpo, os exercicios satisfaziam a aspi-
racdo de uma total mobilizacdo do organismo. Para o confirmar,
anotem-se as razoes aduzidas por Francisco José de Almeida, para
recomendar os exercicios as criancas: «...0s musculos estad ainda fracos,
e precisad agitar-se, e endurecer-se com o exercicio; e em que a humi-
dade sobeja, e he mister dissipala pela transpiragdo; mas como o sangue
na6 corre com a quantidade de movimento necessaria para vencer os
obstaculos, que encontra na sua passagem até a superficie, nad péde
desonerar-se desde humor superfluo, se os musculos nad ajudarem o
seu curso entrando em acgad. E como filtrard o figado a colera, se os
musculos abdominaes nad o comprimirem para ajudar hum circulo de
si froxo, e vagaroso? Como se corroborardo os membros, se elles se nad
moverem? As digestdes serad tardias, e imperfeitas; o quylo nad podera
passar se as pequenas forcas do menino nad forem ajudadas por hum
longo, e vivo exercicio»®.

A importancia dos exercicios do corpo depende da sua capacidade
de dinamizar, de uma sé vez, todos os elementos do organismo, as-
segurando o movimento de estruturagdo, reestruturagdo e desestrutu-
ragdo da matéria. Francisco de Mello Franco justificava, assim, o ex-
ercicio: «...porque (...) qualquer que elle seja como faz jogar os muscu-
los, menos, e mais vasos do corpo humano, lhes communica forgas pelas
oscillagbes em que as péem para impedir sua laxiddo, e desfazer todas
as obstrucgdes que se podiad formar com os fluidos, ou nos capillamen-
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tos dos vasos, ou em seus recantos, e circumvolucdes»'®. E Luiz Pinheiro
da Silva Azevedo sublinhava, deste modo, a riqueza dos efeitos do exer-
cicio: «...0 calor como adormecido, desperta, a circulacio do sangue se
excita; faz-se huma igual distribuicdo do alimento em todas as partes; a
transpiragdo he mais facil, e se hd alguma obstrucgdo em as entranhas,
ou nos vazos do sangue, se dissipad»'’.

Na descrigao das consequéncias benéficas do exercicio, o que surgia,
enfim, a luz do dia, apés um passado de obscurantismo, que mais ndo
oferecia ao homem do que a imagem superficial do corpo, era o com-
plexo de relagdes que constituia o organismo. O exercicio tornava-se
possivel quando as zonas mais profundas e invisiveis do corpo se apre-
sentavam, finalmente, ao olhar do homem. A exercitagdo do corpo apre-
sentava uma vantagem importante para o homem que aspirava a pre-
visdo: de facto, inscrevia-se num processo de aprendizagem que visava
a utilizacdo dos mecanismos de prevencao da satide; deste modo, redu-
zia as oportunidades de verificagdo da doenca. A intervencdo sobre as
partes solidas, facilitada pela préatica dos exercicios, acentuava o caracter
preventivo da solucdo encontrada. Numa perspectiva de futuro, seria
mais evidente a influéncia dos sélidos sobre os liquidos do que o cami-
nho contrario, a ndo ser com graves riscos para a satide.

Entre os diversos meios colocados a disposi¢io da educagao fisica
para evitar os males das doengas, os exercicios eram considerados os
mais importantes. No entanto, com excepgdo das criangas, sempre dis-
poniveis para a préatica do movimento corporal, a maioria dos in-
dividuos ndo se interessava pelo exercicio. Francisco de Mello Franco
sublinhava a imprudéncia, nas seguintes linhas: «..com os adultos (...)
deveria valer a razdo, que os persuade ao exercicio: mas quad pouco
vale ella para com muita gente!»'>. Nao obstante este desprezo generali-
zado, os exercicios do corpo tinham repercussdes benéficas e vérios
niveis. Por exemplo, os seus efeitos positivos sobre a actividade intelec-
tual eram também sublinhados: «Se quereis cultivar a intelligencia do
vosso discipulo, cultivai as forgas, que elle deve governar: exercitai
continuamente seu corpo, fazei-o robusto, e sddio, para o fazeres sabio,
e racionavel. Trabalhe, mova-se, corra, grite, agite-se. Seja homem pelo
vigor, e brevemente o serd pela razao»®.

Os higienistas defendiam que os exercicios, para além de con-
tribuirem para a satide, exerciam, também, benéfica influéncia sobre o
«entendimento», particularmente durante a infancia, quando a activi-
dade motora desempenhava papel excepcional na formagdo. Em relagdo
as criangas, a questdo delineava-se, de facto, sem hesitagdes: «Para lhes
ensinar a reflectir, he necessario pois que exercitem seus membros, seus
sentidos, seus orgdos, que sdo os instrumentos da sua intelligencia...»™.
Era nesta perspectiva que se situava Martinho de Mendonga e Mello,
quando afirmava: «O melhor modo de ensinar he conduzirse de sorte,
que misturando a ligdo com o desenfado, o espirito descanse com exer-



cicio, que fortifique o corpo, e o corpo socegue com applicagdo, que
instrua o entendimento, procurando quando poder ser, que huns, e
outros exercicios fiquem agradaveis pela variedade, e interpolagao»®.,
Em especial, a grande contribuigdo do exercicio incidia nas possibili-
dades de um mais completo auto-dominio. Pelo exercicio, facultavam-se
as oportunidades de a crianca «..adquirir o habito de se vencer a si
mesmo fazendo-se senhor absoluto das suas operagdes, e pensamen-
tos...»'. Esta capacidade de autonomia era um dos mais importantes
resultados do exercicio fisico. Através da sua pratica, o corpo dispunha
de um mecanismo proprio de estruturagdo e reestruturagio, sem recor-
rer a agentes externos. Nesta perspectiva, transformava-se num lugar de
experiéncias inovadoras e singulares. Assim, o corpo tinha a possibili-
dade de realizar a economia dos movimentos internos e externos, inte-
grando-os numa operacdo global e harmoniosa, sem utilizar a violéncia
dos antigos processos. O exercicio permitia inverter o curso dos feno-
menos organicos, pois tendo umaintengdo preventiva podia atenuar os
males de possiveis desregulamentos, sempre dificeis de controlar depois
de iniciados.

A educacdo fisica proporcionava, assim, oportunidades excepcionais
de aperfeicoar o dominio do préprio individuo, em todas as suas
dimensodes. Nesta linha, o exercicio ndo tinha o mesmo significado que
o movimento aconselhado no passado. Entre o movimento, ou seja
«..qualquer agitacdo, que nad se faz a custa das nossas forgas..»"” e
o exercicio, «..aquelle esforgo, em que se exercitad os nossos mus-
culos,...»™® haviam assinalaveis diferencas, que sé confirmavam a impor-
tincia da participacdo da vontade individual na actividade motora. Os
movimentos eram, neste sentido, mais apropriados as criangas, visto que
ndo dispunham de condigdes para o exercicio da autonomia. O esclareci-
mento era dado assim: «<Em quanto ellas (criancas) ndo podem firmar
passos, tem lugar o movimento, o qual se lhes procura agitando-as nos
bracos, levando-as em carrinhos, emballoigando-as em redes, mas nao
com excesso»'®. Depois, na medida em que as criangas se desenvolviam
e os movimentos podiam realizar-se sob uma orientagdo precisa, de
acordo com o pensamento do executante, surgia o exercicio. Fazendo a
comparagdo entre os homens e os animais, Teodoro d’Almeida contri-
buia, por sua vez, para um melhor entendimento do problema: «...nos
omens o movimento dos espiritos animaes em ordem a estes efeitos, estd
pendente da vontade; (...) porém nos brutos, quem lhe determina os seus
espiritos animaes para mover agora eses membros, e depois outros, sad
as diversas impresoens, que se fazem no cerebro do bruto pelas sen-
sasoens dos sentidos externos»?.

Assim, o exercicio distinguia-se do movimento por encontrar a sua
raiz na actividade do cérebro, o qual, pela mediagdo do sistema nervoso,
dinamizava os musculos, 0s 0ssos e as articulagdes. Pelo mesmo motivo,
em sentido inverso, o exercicio constituia um meio excepcional de
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aperfeicoamento do homem, afirmava-se como um elemento preponde-
rante nas relagdes entre o acto e o pensamento. Por outro lado, a expe-
riéncia confirmava que a realizacdo dos exercicios, dando aos pratican-
tes uma aparéncia corporal diferente, podia ser uma motivagao essencial
para o aperfeicoamento humano. Os sinais exteriores resultantes da acti-
vidade fisica eram um estimulo importante na renovagdo do interesse
pelo exercicio. A valorizagdo das fungdes organicas, decorrentes da pra-
tica, adquiria facilmente uma expressao exterior observavel e susceptivel
de ser avaliada em qualquer momento. De facto, os sinais da pureza e
da satide do corpo ndo necessitavam, para ser vistos, de um grande
esforqo de pesquisa. Através de exercicios «..de pé, de cavallo ou de
qualquer outro modo ao ar descuberto, adquire a alma mais alegria e
serenidade durante o dia, hd maior apetite, e se fortifica todo o corpo»?'.

Os exercicios valorizavam-se, também, na medida em que as repre-
sentagdes do corpo se modificavam. Em meados do século xvill, defen-
dia-se, cada vez mais, o emagrecimento, ndo s6 por razdes de satude
mas, igualmente, por motivos de antureza estética. Dizia-se: «Que a
grande corpuléncia, ou grossura dos Principes, e dos Grandes nad s6 he
perniciosa, mas desagradavel»®”. Os individuos gordos estavam, de
facto, sujeitos a multiplos perigos, entre os quais a morte stibita, porque
«...0 calor natural se suffoca com a grande quantidade de humores, e o
movimento do sangue para, pela pequenez, e retrogadacio das
véas...»?.

Mas, se esta realidade ndo fosse bastante para prevenir a demasiada
acumulagdo de gorduras no corpo, as questdes ligadas a «ociosidade»
pareciam ser argumentos suficientes para desmobilizar os apetites. Na
verdade: «A muito grossura e corpulencia, por muito agradavel que
hum homem seja, o faz descontente, e desagradavel; e as mulheres, por
mais formosas que sejad, se perdem a delicadeza, e se fazem muito
grossas, he certo que perdem aquelle agrado natural, que trazem con-
sigo, de parecerem bem a todos»?. Alids, em relagdo as mulheres, que
se admitia terem ocupado sempre um lugar secunddrio na sociedade,
como se fossem constituidas de uma matéria menos perfeita que a dos
homens, reclamava-se uma presenca mais assidua nos exercicios fisicos.
Francisco de Mello Franco tinha uma opinido clara, acerca deste assunto,
quando dizia: «..recommendo que as mulheres de vida muito
sedentaria devad fazer todo o exercicio proporcionado as suas forgas.
Sem exercicio ninguem péde gozar de saude constante»®.

Para os higienistas, no entanto, as preocupagdes demonstradas pela
exercitagdio das mulheres tinha em vista a sua preparagdo para uma
maternidade saudavel. Com efeito, julgava-se que a educacao fisica das
criangas tinha inicio no periodo em que elas se encontravam no ventre
das mées. Porque tudo o que as mulheres gravidas fizessem, por defeito
ou excesso, se havia de repercutir no feto®. Em qualquer caso, a impor-
tancia do exercicio no dominio mais completo do ser individual e colec-



tivo e a perspectiva higiénica que lhe estava subjacente eram aspectos
complementares de uma visdo do corpo diferente; organizavam, de
facto, uma auténtica ruptura nos modos de sentor e de representar o
corpo.

Mas o exercicio era também, para todos, um verdadeiro meio de
libertagdo social: as criancas podiam romper com os constrangimentos
do passado, infligidos aos seus «tenros corpos» pela ignorancia de tantos
séculos; as mulheres tinham possibilidades de participar nos exercicios
fisicos; os homens, em geral, dispunham da capacidade de transfor-
magao dos seus proprios corpos, sem se submeterem as pesadas her-
angas que lhes marcavam o destino. Este dinamismo tinha um aliado
consistente no vigor moral de uma burguesia em ascensdo, consciente
das suas potencialidades e convicta de que era pelo trabalho persistente
que alcangava a emancipagdo. Tratava-se de eliminar da vida humana
todos os determinismos impostos do exterior, a ndo ser aquelas que pro-
vinham do préprio corpo e das suas limitagdes especificas. Para o efeito,
os higienistas e pedagogos que contribuiam, com o seu saber e influén-
cia, para a dinamizacdo da ideia de educagdo fisica, ndao propunham
classificagdes de exercicios diferentes das que Galeno havia sugerido.
Este facto ndo anula a conviccdo de que algo se transformava no domi-
nio da formacdo corporal. Porque, na realidade, se os exercicios e as res-
pectivas classificagdes se mantinham idénticos ao passado, tal ndo se
verificava, no entanto, quanto ao contexto e principios da sua aplicagéo.
O pensamento galénico continuava, pois, a dar apoio a muitas das refle-
x0es feitas no dmbito da educacdo fisica, sem que isso significasse qual-
quer tendéncia retrégrada dos responsédveis pelas classificagbes adop-
tadas.

Os exercicios agrupavam-se segundo a origem do movimento que os
suscitava: os exercicios activos dependiam essencialmente da vontade
dos individuos que os realizavam; os exercicios passivos tinham origem,
pelo contrario, em qualquer solicitagao exterior; finalmente, os exercicios
mistos resultavam de causas, ao mesmo tempo, internas e externas.

Francisco de Mello Franco apontava as diferentes qualidades de
exercicios, da seguinte maneira: «Movimento animal, ou exercicio he o
resultado da forca muscular, que ou transporta o corpo de hum para
outro lugar, ou obra sémente sobre alguem ou alguns dos seus membros
segundo as suas precisdes, e vontade. Isto estabelece o exercicio activo,
que o he mais ou menos conforme o graé de movimento. Ha porem
outra especie de exercicio, que devemos reputar passivo, que he,
quando o corpo se move sem acgdo propria, por exemplo, quando
vamos embarcados em tempo sereno, ou quando andamos em liteira, ou
carruagem bem montada, e por caminhos macios, ou bem calcados;
porquanto, se assim ndo for, o movimento ja ndo he suave, e vem a dar
hum exercicio, a que chamaremos mixto. Eis-aqui tres qualidades de
exercicios, convem a saber; activo, passivo e mixto...»¥,
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Os exercicios activos adquiriam especial destaque na educagio cor-
poral devido aos sesu efeitos generalizados sobre o organismo. Tal como
se acentuava, através destes exercicios todas as partes do corpo
«...experimentad maior, ou menor abalo, e impressad, porque se anda de
huma para outra parte, torce-se o corpo de mil modos ja curvando-o, ja
extendendo-o, segundo he preciso»®. Por outro lado, nos exercicios
activos manifestava-se, em grau mais elevado, a influéncia da vontade
sobre a totalidade do organismo, aspecto que se sublinhava no aper-
feicoamento da autonomia do corpo. Os principais exercicios activos
eram a caga, a esgrima, a danca, a marcha, a corrida, a natagdo, e os
jogos, praticas corporais onde mais facilmente se podiam observar as
influéncias do cérebro sobre os sistemas muscular e 6sseo e as suas
repercussdes benéficas sobre a digestdo, a circulagdo e a respiragdo.

A esgrima tinha particular importincia no aumento da forga e vigor
dos membros superiores e inferiores. tal como se referia: «Com este
exercicio os membros se vigorad e ganhad forga incrivel nos musculos
dos bragos e pernas» . Para além dos seus beneficios sobre o sistema
muscular, a a esgrima facilitava a mobilizacdo geral das articulagdes:
«Com effeito os musculos das coxas, das pernas e dos bragos, estad
aturadamente em fortes contracgdes; sad frequentes no brago armado os
movimentos de pronacdo e supinacdo, e os ligamentos das articulagdes
moveis sad obrigados a ceder aos movimentos, e esforcos de todo o
corpo»®. De acordo com estas vantagens, a esgrima revelava a sua
utilidade na correccdo das deformagdes da atitude corporal, de um
modo geral adquiridas na sequéncia das posturas incorrectas da vida
quotidiana. Com efeito: «Ella (...) posta discretamente em pratica péde
emendar muitos defeitos physicos, que ou vem de nascimento, ou por
maos habitos se tem ganhado»®. Nesta linha, a esgrima podia dotar os
corpos da verticalidade exigida aos seres humanos, contribuindo para a
sua distingdo. A este propdsito, acentuava-se: «Por meio della consegue-
se esta postura firme, e magestosa, que convem ao rei dos animaes.
Reparemos nos mestres d’armas; e vé-los-hemos, como nos pintad a
Hercules, fortes, ageis, denodados, e pizando o chad com hum garbo,
que infunde nad sei que respeito»®.

O exercicio da danca tinha efeitos idénticos ao da esgrima, ainda que
fosse especialmente recomendado as mulheres. De facto, a sua utilizagdo
pelo sexo masculino ndo era bem vista: «talvez que seja ridiculo ver hum
homem sizudo sahir a dangar, e occupar-se da ostentacao frivola de
certos passos afectados, e trejeitos pueris...»*. Por isso, a danga era uma
actividade mais adequada as mulheres e jovens, distinguindo-se, em
primeiro lugar, pelas consequéncias estéticas da sua pratica e, depois,
pelos beneficios resultantes para a satde. Tal como sucedia no caso da
esgrima: «A pessoa, que danga, pde em acgao successivamente todos os
musculos, e he obrigada a conservar-se em huma posigao perpendicular,
e airosa, movendo os seus membros com graga, e harmonia; do que



resulta certo grao de vigor em todo o corpo»*. E, mais além, reforgando-
-se 0o seu duplo beneficio: «..ndo sé lhe fortifica a constituicio, mas
também, lhe apruma o corpo, e a cabega, abaixa os hombros, e tira atraz
as espadoas; o que ampleia a cavidade do peito em beneficio das
fungoes dos bofes, e do coragao»®.

Em relagdo ao passado, que sublinhava especialmente as vantagens
da danca no plano estético, os higienistas apontavam antes os seus
beneficios no ambito da satide. Alguns pedagogos mantinham-se afectos
aos ideais de civilidade da fase anterior, quando diziam: «A danga tem
o primeiro lugar, tanto pela necessidade como pela decéncia. Ella da ao
corpo hum ar engracado, e sustenta as conversagdes...»*. Assim, davam
oportunidade a moralistas que ndo tinham qualquer hesitagao em decla-
rar: «Se dangais sois louco, e se vedes dancar louquissimo, pois quem
aprova a danga, tambem prova de simples. He a danga hum exercicio,
que o Demoénio inventa para perder as criaturas...»”. Pelo contrario, os
higienistas recuperavam a danga, proporcionando-lhe a oportunidade
de contribuir para o aperfeigopamento do homem. A solucido encontrava-
se no apontamento das suas vantagens para a satide. Assim se situava
Francisco José de Almeida, quando anotava: «..nad conto por perdido
o tempo, em que os meninos tomad li¢des de danga; pois este he o modo
de os sujeitar a hum exercicio regular, que lhes fortifica os musculos,
que lhes desembaraca o apagos, e que lhes adestra a marcha.
Maiormente approvo o exercicio forte das contradancas: elle convem a
todas as idades, e he hum movimento muito vivo, que excita alegria, e
distracgdo»®®

A caga era, igualmente, um exercicio recomendado para a satde. Os
higienistas ndo esqueciam as suas vantagens para o bom funcionamento
do organismo: «FElla obriga a nossa machina a concussdes geraes; pro-
voca suor, pde em movimento a espinha dorsal, e as articulagbes das
extremidades superiores, e inferiores; e pode portanto, feito com mode-
racdo, ser muito util assim para conservar, como para restabelecer a
saude»”. Os diversos movimentos implicados no exercicio da caca faci-
litavam «..que os humores, que sempre mandad para a cabeca vapores,
ou para o estomago, ou para outra qualquer parte, brevemente se dissi-
pad com a transpiracao»®. Mas este exercicio revelava-se, ainda, entre
o conjunto de experiéncias visando o endurecimento do corpo, sendo
por isso devidamente avaliado na preparagio dos homens para o com-
bate. Como se referia: «Elle he a escéla preliminar da infatista, mas
necessaria arte da guerra, em que se formad constituigdens herculeas,
preparadas de antemad a soffrer as incalculaveis fadigas, e privagdes
sem conto, a que estdo sujeitos os bravos defensores da patria, e de tudo,
quanto a elle os prende»*.

Entretanto, no grupo dos exercicios activos, a marcha ou o «passeio
a pé» destacava-se por ser uma actividade calma e, ao mesmo tempo,
susceptivel de mobilizar todas as dimensdes do corpo. Além disso,
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tratava-se de uma pratica adequada a todas as idades e caracteristicas
individuais, podendo ser doseada por qualquer praticante, de acordo
com as suas capacidades particulares. Para quem tinha uma vida
sedentaria e ndo dispunha de espaco e de tempo para se dedicar a outras
actividades de maior complexidade, a marcha era uma oportunidade
vantajosa para compensar o imobilismo do quotidiano. Neste dmbito, os
que se dedicavam as actividades intelectuais podiam encontrar nesta
pratica a compensagdo para o esfor¢o mental: «...porquanto, assim como
no movimento muscular convem alterna-lo pondo-se em acgdo huns
musculos, para qu eoutros descancem, assim tambem he preciso ao
espirito mudar de idéas, e objectos, para depois voltar desaffrontada-
mente ao antigo trabalho»*. Mas o exercicio da marcha, para além de
constituir uma actividade alternativa ao esfor¢o intelectual tinha,
igualmente, efeitos relaxantes. A tensdo corporal desaparecia com a
transpiragdo resultante do passeio. Como se dizia: «Assim se laxa o
corpo, (...), e se move hum largo suor, que sempre redunda em allivio
conhecido»®.

A corrida era um exercicio mais «violento, e rdpido» do que a mar-
cha, acentuando pois a mobilizagdo geral do organismo, mas requerendo
outras precaugdes que nio estavam ao alcance da maioria*. Alids, os
higienistas e pedagogos nédo se alargavam em consideragdes sobre esta
pratica corporal, o que podera ser um indicador da deficiente infor-
magdo existente acerca das qualidades e defeitos deste exercicio.

A natagdo, pelo contrario, tornava-se objecto de atengdes especiais,
atribuindo-se-lhe enaltecidos beneficios. por um lado, era considerada
um bom exercicio para o desenvolvimento harmonioso dos membros
superiores e inferiores; constituia, por outro, uma oportunidade para o
endurecimento do corpo e o aperfeicoamento da sensibilidade geral,
devido as possibilidades oferecidas pelo contacto estreito com a dgua
fria; finalmente, tratava-se de um meio excepcional de salvagdo da vida,
num aépoca muito preocupada com os acidentes verificados no srios e
lagos de todo o pais. Em relagdo a técnica da natagdo, havia dados
susceptiveis de concluir que o processo de aprendizagem era totalmente
desconhecido. Tal facto podera deduzir-se da ideia transmitida de que,
através da natacdo, o homem «...conseguia suster-se, e avangar dentro
da agua pelo movimento das pernas, e bragos, que alternadamente se
dobrad, e estendem com mais ou menos forga»®.

Os higienistas e pedagogos, a que se juntavam os especialistas da
morte aparente, na andlise que faziam da importancia da natagdo, coin-
cidiam num ponto fulcral: confirmavam as vantagens deste exercicio,
tendo em vista a eliminacdo das possibilidades de morte por afoga-
mento. Tratava-se, pois, em relagdo a outros exercicios, de um beneficio
suplementar, para além das razdes de satide. De facto, afirmava-se:
«Ninguém ignora quanta gente escapa por este meio das mads da morte;
e bem poucos sad os que no decurso da vida se nad arrependem huma



vez de o ndo saber»*. Com efeito, perante o grande ntmero de indi-
viduos que, por todo o lado, morriam por afogamento, o problema da
«arte de nadar» tomava foros de auténtico projecto de educagdo
nacional. Nesta linha, ja em finais do século XxVvIl, se propunha uma
solucdo que ndo deixava de ser ambiciosa: «Para salvar a vida de hum
ntimero incalculavel de individuos, e para que os Portugueses disfrutem
as mesmas vantagens, que a arte de nadar grangedra antigamente aos
Gregos, e Romanos, seria preciso estabelecer em todos os portos de mar
e nas Cidades adjacentes aos maiores rios escolas de nadar, em que
houvessem mestres habeis, e experimentados para ensinarem ao mesmo
tempo a arte de mergulahr, que tad essencial he, que ninguem pdéde ser
bom nadador, sem ser tambem bom mergulhador»¥. Para reforgo desta
sugestdo, lembrava-se o facto daqueles povos antigos terem integrado,
nos programas de educagdo geral das criangas, a pratica da natagdo, em
paralelo com a propria leitura. E, de tal modo, «... que quando se queria
dizer, que tal pessoa nad tivera educacdo, e que para nada prestava, se
expressavad com este proverbio: Nec litteras didicit, nec natare. Nao sabe
ler, nem nadar»*.

Finalmente, entre os exercicios activos, os jogos tinham especial
relevo na educacgdo das criangas, por dois motivos principais: consti-
tufam uma forma de preenchimento dos tempos livres, anulando as
tendéncias para a ociosidade; serviam de compensagdo as actividades
intelectuais realizadas no quadro da formacdo de base. A escolha dos
jogos mobilizava, como sempre, as preocupacoes dos higienistas e peda-
gogos, que tinham o cuidado de privilegiar os que contribuiam para o
«exercicio das forcas do corpo», em detrimento dos jogos de fortuna ou
azar, responsdveis pela maioria dos vicios da sociedae®.

Os jogos ndo deviam ultrapassar as funges da pura recreagdao e os
limites de uma compensacdo para os estudos, justificando-se, princi-
palmente, por esta capacidade de alternativa: «Assim como as terras
ferteis necessitad algum tempo de descanso para produzirem melhores
frutos, dizem os sabios da antiguidade; assim o homem necessita des-
cansar o Espirito para tornar, e recuperar novos alentos»™. A insisténcia
em atribuir aos jogos meras fun¢des de compensagdo seria um adefesa
para os que, facilmente, os transformavam em ocupagdo principal da
sau vida, facto que conduzia aos excessos sempre combatidos, especial-
mente pelos moralistas. De facto, os jogos pervertiam-se na medida em
que se pudessem transformar em «profissdo», abandonando o seu cardc-
ter de simples complemento da educagdo geral ou de «gentil ornato»
para alguns. Alids, sobre esta perversido, Almeida Garret, em 1824, com
a experiéncia adquirida nos seus contactos com a realidade inglesa,
advertia: «Nad creio que nenhum homem bem criado se deva fazer
eminente, e famoso em nenhuma destas prendas que sdo mui nobres
emquanto sdo so prendas, mas baixam tristemente apenas degeneram em
occupagdes. Toda a Europa ri dos gentlemans inglezes que degeneram de

177



178

cavalleiros em picadores; e ndo conheco nada tam ridiculo como um
cavalleiro n"um saldo de baile fazendo passos e dificuldades de dangari-
nos de opera»’'.

Na mesma linha de pensamento, e tal como acontecia com os restan-
tes exercicios, os jogos ndo podiam ter outra justificagio sendo a que
resultava de serem oportunidades de manifestacio de espontaneidade e
criatividade das criangas, nos seus tempos livres das obrigacdes intelec-
tuais, ou de contribuirem para a conservagao e melhoria da satde geral.
Ao mesmo tempo que se consideravam os «verdadeiros exercicios»,
pelas suas fungdes muiltiplas, os jogos eram, sem duvida, as actividades
mais submetidas a vigilancia dos educadores™.

Os exercicios activos eram os mais valorizados ndo s6 pela sua in-
fluéncia sobre a satide e o vigor do corpo mas, também, pela capacidade
revelada no dinamismo da vontade humana. De facto, a sua utilidade
resultava, principalmente, da contribui¢gdo que davam ao aper-
feicoamento dos mecanismos do controlo individual. A este propésito,
dizia-se: «O melhor de todos os movimentos he o que se faz em si
mesmo, e de si mesmo; porque tem melhor concordancia com o
movimento do espirito e de toda a pessoa..»”. Os exercicios activos
constituiam, pois, uma manifestagio do «principio interno», situando-se
em oposicdo aos exercicios que, resultantes do «principio externo», ndo
ofereciam condigdes a expressdo da vontade individual. Finalmente,
correspondiam ao desejo de identificacido do corpo com a prépria
natureza. Assim, do mesmo modo que as dguas se tornavam puras e
cristalinas quando em movimento; da mesma maneira que os animais se
tornavam alegres e fortes furtando-se a inaccdo; assim, também os
homens adquiriam satde e vigor, mostrando que possuiam «energia
vital», quando solicitados para a actividade. Com efeito, a «alma da
natureza» era a acgdo, e sO a fraqueza humana havia subvertido, ao
longo dos tempos, «..as leis immudaveis da sabia natureza...»*.

Os exercicios passivos realizavam-se «por meio da gestacdo», quando
alguém se movimentava sem o dispéndio de qualquer esforgo, transpor-
tando-se, por exemplo, em cadeirinha, carruagem ou liteira®. Eram ade-
quados, especialmente, a quem dispunha de uma constituicio débil,
podendo ser utilizados, com grande beneficio, pelos individuos em res-
tabelecimento, depois de afeccgdes do organismo. Os seus efeitos descre-
viam-se assim: «...0s musculos procurando o equilibrio do corpo poem-
-se em actividade, e a circulacido geral se accelara mais, ou menos
segundo 0 movimento damachina conductora, da qual se recebem toda
as impressoes»™. No caso de individuos sauddveis, os exercicios pas-
sivos eram, pelo contrario, uma actividade motora susceptivel de se
identificar com a ociosidade, a vida artificial e luxuosa que teria sido
responsavel pela degeneragdo da espécie humana. De facto, a preguiga
e o imobilismo resultavam, de algum modo, da progressiva utilizacdo de
carruagens nos transportes, levando ao abandono das praticas fisicas



que tinham constituido um factor de grande influéncia demonstrado
pelos antigos.

Finalmente, os exercicios mixtos reuniam as qualidades dos exerci-
cios precedentes, constituindo o resultado da ac¢do do préprio corpo e
da intervencdo de agentes externos. Neste grupo de praticas assumia
grande destaque a equitagdo, exercicio de tradigdes aristocraticas mas
cujos beneficios se julgava importante alargar a toda a populagio.
Embora se considerasse que a equitagdo era um exercicio que, pelas
condicdes humanas e materiais requeridas, sé podia beneficiar uma
minoria privilegiada, ndo se deixava de sublinhar que se tratava de uma
actividade fundamental para toda a populagdo. Em relagdo a «arte de
andar a cavallo», afirmava-se o seguinte: «..reputa-se hoje em dia como
huma parte da boa educagao physica; porque em virtude deste exercicio
a mocidade se torna robusta, agil e desembaragada»®. Tinha duas
fungbes, de grande importincia: por um lado, comooutro qualquer
exercicio, contribuia para a manutencdo da satide; por outro, desempen-
hava um papel privilegiado na convalescenga da maioria das doengas.
Neste caso, sublinhava-se a sua grande utilidade, nos seguintes termos:
«A acgdo principal deste exercicio nao he no systema muscular, he sim
nas entranhas das duas cavidades, peito, e abdomen; e nenhuma outra
qualidade de exercicio tem esta particular vantagem de obrar sobre estes
orgaos, cujas desordens fazem tres quartas partes das molestias, que
affligem a especie humana. Desta maneira pela repetidas concussdes que
elles padecem, recuperao o seu vigor natural; acelera-se a lenta cir-
culacdo do complicado systema da veia porta; e finalmente se resolvem
as congestdes dos vasos sanguineos, dos lymphaticos, e das glandulas
mesentericas»®.

A equitagdo também era conveniente para as pessoas facilmente
dominadas pela melancolia e tristeza. Tinha efeitos benéficos ndo apenas
sobre as pessoas hipocondriacas, mas, também, em relagdo as de tem-
peramento linfatico, «..cujos solidos por extremo froxos ndo poédem
elaborar com regularidade os liquidos, quepor esta dispoiscdo sucessi-
vamente degenerdo, e se vao estagnando»®.

Néao obstante estas utilidades, a experiéncia ja havia demonstrado
que a equitagdo também podia trazer perigos para a satide. Apontavam-
-se as inflamacbes no peito e abdomen, hernias, hemorréidas e lesdes
nos vasos sanguineos®. De qualquer modo, a ideia mais generalizada
era a de que este exercicio tinha mais vantagens do que inconvenientes.
Martinho de Mendonga e Mello esta convicto destes beneficios quando
afirmava: «Desconhego que o exercicio prolongado da equitacdo ao ar
livre tenha alguma vez deixado de ser um remedio eficaz. Refresca os
pulmdes e o sangue invadidos por um calor héctico, e, embora tenha
tido muitas vezes bons efeitos na hipocondria e noutras afecgdes, este
exercicio faz melhor ainda na tisica que em qualquer outro caso. Exci-
tando o calor natural dos orgdos glandulares separatdrios, situados
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quase todos no baixo-ventre, activa as suas diversas fungdes, e o sangue
¢é desse modo depurado e, por assim dizer, renovado®.Também Fran-
cisco de Mello Franco admitia que a equitagdo era «...0 exercicio mais
util, que os homens descubrirdo, e que tem lugar em todas as idades»®.
Admitindo alguns inconvenientes da sua prética, acentuava: «Todo o
mundo tem necessidade de saber, pelo menos, andar hum pouco a
cavallo, ainda prescindindo do motivo de saude»®. -

Para exercer o seu papel de meio privilegiado de distingdo da aristo-
cracia, a equitagdo preenchia uma grande parte dos espectaculos ofereci-
dos a populacdo. Na maior parte das cidades portuguesas realizavam-
-se corridas de touros que constitufam uma manifesta oportunidade de
apresentagdo das habilidades. Também, em festas ptiblicas, como no
caso de nascimentos e casamentos de principes, aclamagbes de reis,
comemoragdes de vitorias militares, etc, a equitacdo surgia para dar
saliéncia aos cavaleiros®. A eficacia dos exercicios evidenciava-se a cada
passo: «Nao ha figura mais bella do que a de hum cavalleiro Portuguez;
seja qualquer que for a belleza dos seus cavallos Hungaros, e frisdes,
a que nunca corresponde a destreza, gravidade, e figura do cavalleiro®.
A questdo estética dominava: «Esta Arte sertve para o prazer, e neces-
sidade: ao mesmo tempo que se entretem os olhos com a destreza do
manejo, e figura do Cavalleiro; ele maneja os seus negocios, enche
dignamente as obrigacdes do seu cargo, conserva, ou repara a sua
saude»®, O exercicio de «andar a cavalo» era, com efeito, a actividade
privilegiada da aristocracia, «..hum entretimento particular da Nob-
reza»®. As suas vantagens resultavam, igualmente, da grande aceitagdo
que a pratica tinha junto da populacdo. nesta perspectiva, a equitagdo
conseguia dar uma resposta completa e eficaz a todas as necessidades
e aspiragOes.

A esgrima, a equitacio, a danca e a caga eram actividades motoras
que, para além dos seus efeitos sobre a satide e o vigor corporal, cons-
titufam praticas de distingdo social. A este respeito dizia-se: «Ha alguns
exercicios que sad mais proprios dos Grandes que dos outros homens;
podem ir a caga, montar a cavallo, dangar, etc., e o corpo se acha bem,
e melhor se estes exercicios forem mais frequentes...»®. Para além de
constituir um divertimento, com beneficios para a satde e a formacéo
da disciplina militar, a caga era uma actividade que os principes ndo
deviam ignorar. «...desde seculos muy remotos foy sempre a caga exer-
cicio de Principes, desde os seus primeiros annos; e seria cousa muy
impropria se nad soubessem, nad so atirar ao alvo, e aos animais ferozes
com muita certeza; mas senad excedessem a todos os mais neste exer-
cicio»®. Nestes termos, ndo se tratava apenas de recomendar a pratica
deste tipo de exercicios. A distincio adquiria-se, principalmente, nos
niveis de habilidade e destreza revelados. A eficicia aumentava na
medida em que a exceléncia da pratica facilitava a admiragdo geral.
Nestes exercicios, tal como noutras actividades, a aristocracia encon-



trava um meio privilegiado de exercicio da sua necessidade de afir-
magao social. A honra e a importéncia do cidaddo media-se na capaci-
dade de se ultrapassar a mediania em tudo na vida, tal como na caga,
por exemplo: «Além da vantagem da saude, he o exercicio da caga
tambem glorioso, e os Poetas, e Authores antigos dad grandes louvores
aos seus Heroes por haverem excedido em atirar ao alvo»”. Também, na
equitagdo, um exercicio conveniente aos «Principes e Grandes»: «He
necessario que se lhes ensine com tempo a montar um cavallo, e a
fazerem-se fortes na sella, em governar a brida, nad sémente com ar,
mas com for¢a e com destreza igual..»”". A danga desempenhava, tal
como 0s outros exercicios, fungdes importantes a nivel da satide, mas
sublinhava-se, também, a contribuigio dada para a formagao de uma
imagem corporal adequada a distingao da aristocracia. De facto, confir-
mava-se:«<He cousa muy commua entre os Grandes, na sua primeira
idade, aprenderem a dangar, para que o fagido de pois todas as suas
acgoens, e movimentos com ar, e gravidade»”.

Os estatutos do Real Colégio dos Nobres confirmam a importancia
dada a equitagdo, esgrima e danga no plano geral de educagio dos filhos
da aristocracia, embora na pratica essas actividades ndo tivessem, de
facto, o destino promissor que se podia adivinhar através da leitura dos
regulamentos daquele estabelecimento de ensino”™. Alids, as vicissitudes
infligidas as referidas praticas corporais, durante o periodo de fun-
cionamento do Real Colégio dos Nobres, mais ndo traduziam do que o
anacronismo que se verificava em relagdo a actividades cada vez mais
necessitando de ver os seus objectivos transformados, perante os dados
da higiene e da pedagogia dos finais do século XVII e principios do
século XIX.

Os novos programas de exercicios surgiam como a expressao de uma
maior liberdade do corpo, relativamente aos constrangimentos artificiais
do passado. Mas, ao contrario do que a primeira vista se poderia con-
cluir, ndo estavam isentos de determinadas condigdes de realizacdo, de
outras coacgdes. De facto, os novos exercicios nao facilitavam aos prati-
cantes uma tal liberdade. No entanto, a submissdo agora prevalecente,
sendo apoiada por principios pedagégicos, ndo se apresentava com
tanta evidéncia, exercendo-se através de meios indirectos e de grande
subtileza. Os condicionamentos impostos aos novos exercicios resul-
tavam, por um lado, de necessidade de se respeitarem certas regras
quanto a realizacdo do programa estabelecido e, por outro, da progres-
siva institucionalizagdo das praticas. As actividades propostas caracteri-
zavam-se pela ambiguidade: a primeira vista revelavam-se livres e
multiplas mas, a outro nivel, na sua dimensdo mais escondida, integra-
vam-se em mecanismos elaborados e severamente controlados. O exer-
cicio libertador do corpo era, pois, acompanhado de regras precisas,
contraponto indispensdvel a manutencdo da disciplina. As paginas dos
manuais de educacdo fisica acumulavam indicagdes pedagoégicas, em
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apoio dos pais e educadores cada vez mais comprometidos na forma-
¢do das criancas. Embora ainda longe da racionalizagdo imposta aos
exercicios, na transi¢do do século XX para o século XX, o corpo subme-
te-se progressivamente a um conjunto de normas. Assim, novas
dependéncias surgiam, ainda que mais abstractas e sem o caricter
visivel que possuiam os mecanismos de constrangimento verificados no
passado.

A regulamentagdo dos exercicios caracterizava-se, de imediato, a
nivel de organizacdo do espago e do tempo onde os gestos se desen-
volviam. A inexisténcia de lugar préprio a realizacdo das actividades
propostas e a dificuldade de encontrar periodos didrios adequados ao
pleno desenvolvimento dos exercicios eram obsticulos consideraveis,
que os legisladores e os pedagogos nao deixavam de ponderar, para
uma maior eficicai dos programas. Em geral, os novos exercicios de-
viam realizar-se, de preferéncia, ao ar livre, no campo, longe dos aglom-
erados populacionais. Nestes espagos largos, era possivel beneficiar,
principalmente, do ar puro, em qualquer das esta¢des do ano™. Os luga-
res fechados eram rejeitados, devido a impureza da atmosfera, a concen-
tragdo de cheiros prejudiciais a satide. Para as familias que viviam longe
do campo a alternativa sugerida era levar as criancas a realizar os seus
exercicios no «Passeio ptiblico». Em qualquer caso, nada podia substituir
a hipétese de: «..passear em hum prado espagoso, onde a atmosfera se
renova pelos ventos, e onde os vapores da terra, e os effluvios das flores
embalsamad de vida, por assim dizer, este elemento vivificante»™.

A exercitagdo ao ar livre tinha ainda a vantagem suplementar de
constituir oportunidade de encontro e convivio das criangas, aspecto
cada vez mais defendido a medida que se tomava distincia relativa-
mente a educagio individual do passado. Neste sentido, aos pais recom-
endava-se que conduzissem os seus filhos ao encontro da natureza «...a
este ameno lugar, onde deixados em liberdade os innocentes meninos
corressem com o0s seus companheiros, apprendendo assim a amarem-se,
e a entender a toda a humanidade a idéa de irmados e de parentes».
Assim se cumpria a aprendizagem em comum, factor essencial no
controlo mituo, indispensavel a vida futura. Nestes espacos livres, os
exercicios permitiam que fossem alcangados os desejados objectivos de
satide e de convivéncia social. O sentido da adverténcia revelava-se:
«Cumpre que as criangas, quando ja podem fazer mais largos passeios,
os fagdo em hum lugar espagoso, livremente arejado, e ainda concor-
rendo com outras criangas, para que ajuntem a utilidade do exercicio,
aquella, que lhes provem de respirarem hum ar puro, e de gozarem em
alegria da conversagio dos seus iguaes»”.

No campo, as criangas podiam estar preservadas dos maus exemplos
colhidos na vida citadina. Aqui, tudo estaria contaminado — o ar, os
homens e os costumes da cidade ndo ofereciam garantias a pureza de
que os novos exercicios se consideravam portadores’”. Mesmo em



relacdo as préticas mais antigas, como por exemplo, no caso da esgrima,
algumas precaugdes deviam seguir-se, ndo se permitindo que os jovens
iniciados aprendessem a modalidade em locais menos préprios. Neste
sentido, um pedagogo exprimia, assim, as suas preocupagoes: «Desejara
que o novo discipulo nunca apparecésse nas Sallas publicas de Esgrima
no primeiro anno do seu estudo. Elle nad deixara de ahi encontrar
frequentemente ruins exemplos de toda a casta»™.

As criancas ndo se prejudicavam, apenas, através de conhecimentos
fechados a toda a realidade pratica. As linguas mortas e o estudo das
palavras e das ideias sem qualquer significado ou actividade social
tinham a sua correspondéncia, a nivel do corpo, nos espacos e exercicios
abstractos, delimitados de maneira artificial e sem relagio com a vida
quotidiana®. A diversidade do conhecimento e das aprendizagens a
nivel intelectual traziam tantos beneficios quantos os que resultavam da
marcha e corrida por caminhos ndo planos. Este paralelismo ndo era
despropositado « ...porque entad he preciso subir, e descer, pondo-se em
acgao differentes ordens de musculos, e a desigualdade do terreno fez
com que todas as visceras se abalem®. O respeito pelo principio de
alterndncia era, com efeito, uma condigdo indispensavel a apreciagio de
um conhecimento multiplo e variado, de acordo com a riqueza da vida
verdadeira. Os exercicios realizados no campo constituiam uma resposta
a esta necessidade de mudanga e de enriquecimento perpétuo, pela
oportunidade que davam a multiplicacdo das experiéncias e dos encon-
tros com objectos e seres humanos diferentes, ndao submetidos a rotina
e decadéncia da cidade.

Francisco de Mello Franco, na sua Medicina Theologica...., conside-
rava a vida ao ar livre, longe do bulicio das cidades, como um dos
«..remedios que conservando a saude da alma, e do corpo, podem ao
mesmo tempo ser praticadas como punictes do peccado»®. Para o
eminente higienista, qual o caminho mais adequado & purificagdo da
alma e do corpo? «Nad outro mais do que o que estd mandado pela
mesma Escriptura, e pelo mesmo Deos. Prescrevad que separem do
meio das creaturas, e que vivad em retiro longe das cidades, que tra-
balhem ao ar livre dos campos, e quintaes,...»®.

Julga-se que é de registar este incitamento a separagido dos corpos,
como meio da sua purificagdo, e o paralelismo que eventualmente se
pode fazer em relagdo as exigéncias do treino dos desportistas de alta
competigdo dos finais do século xx. De facto, poderda formular-se a
questdo de saber até que ponto os primérdios da educacdo fisica e os
sacrificios do corpo inerentes as praticas da ginastica e dos desportos
ndo teriam, noseu fundamento, justificagdes de natureza religiosa que,
depois, teriam sido aproveitadas para a melhoria da condigao fisica.
Neste caso, sera dificil estabelecer limites entre a biologia e a cultura, as
quais, de facto, sempre se interprenetraram e influenciaram mutua-
mente, para concretizagdo dos designios do homem.
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Os exercicios deviam realizar-se, igualmente, nos periodos de tempo
mais adequados a obtenc¢do dos méximos beneficios. Por exemplo «Se o
passeio he no campo, e nas frescas horas da manhd pouco depois do sol
nascido, he sobre maneira saudavel; porque os bofes se dilatad e recread
com o ar puro..»®. A corrupgido do ar, durante o dia, bem como as
alteragdes organicas resultantes das refeigdes eram consideradas os
grandes impediamentos ao exercicio realizado apdés o meio dia. De
manhd, a salubridade da atmosfera ainda nédo tinha sido atingida pelo
levantamento do pé, pela remogao dos entulhos e lameiros, na sequéncia
do movimento quotidiano. Nas primeiras horas do dia, «..quando em
fim a evaporagdo do ar vital, que por intervencdo da luz dimana os
vegetaes, he mais copiosa, esta he certamente a hora mais propria para
o exercicio...»®; também, porque estando o estdmago vazio ndo existiam
perigos de alteragdo do curso normal da digestdo, nem de desordem nas
secregdes e excregoest.

O horario aprovado no Real Colégio dos Nobres situava a esgrima,
e equitagdo e a danca em dois dias da semana, entre as 17.00 e as 19.30
horas, no final da actividade escolar. Por outro lado, aquelas actividades
realizavam-se apenas no periodo de Verdo, desde a Pascoa até ao fim do
ano lectivo, facto que se explicava pela dificuldade de encontrar tempo
disponivel para o efeito durante o Inverno¥. A opcao feita no sentido de
localizar estas praticas corporais no fim do dia ndo entrava em contra-
digdo com os conselhos ja referidos, quanto a necessidade de realizar os
exercicios as primeiras horas da manha. De facto, se de um modo geral
assim sucedia, aceitava-se que, no caso de exercicios mais violentos,
seria mais conveniente efectua-los depois da ingestdo de alguns alimen-
tos®. No entanto, as restricdes evidenciadas no Real Colégio dos Nobres,
em relagdo ao tempo dedicado as actividades fisicas, ndo estavam de
acordo com o relevo dado ao assunto na literatura pedagoégica compul-
sada. A contradicdo aqui detectada era um indicador do desencontro
existente entre a teoria e a pratica, numa fase confusa de entre-
cruzamento de perspectivas que se confrontavam e impediam a eficicia
das propostas. A incoeréncia explica, também, a desorganizacdo de um
estabelecimento de ensino que, cada vez mais, se encontrava desajus-
tado ao seu tempo.

Entretanto, para além destas questbes gerais, a pedagogia tinha um
papel cada vez mais influente na defini¢do dos tempos de aprendizagem
dos diversos exercicios do corpo. Por exemplo, no ambito do ensino da
danga, um higienista apontava as regras seguintes: «Eu seria pois de
parecér, que se dessem (...) licdes de danga por espago de hum anno; de
Inverno, todos os dias; e de Verdo, sémente trés vézes cada semana (...).
Estas licGes serdd de huma hora, e se derdd de Inverno, no tempo do
recreyo da tarde; e de Verdd em os dias destinados ao estudo do
Desénho, huma hora antes de se partir para o passéo de tarde (...).
Persuado-me, que hum anno bastara para esta prenda, principalmente



havendo o cuidado de procurar de tempos em tempos aos meninos
occasides de exercitirem o qure tivérem aprendido, ora nos passéos, ora
n‘outras partes«®. Por sua vez, os primeiros conhecimentos sobre a
esgrima podiam adquirir-se, segundo o mesmo higienista, por um
periodo de trés meses, ao ritmo de trés licdes por semana®. Embora nédo
se apontassem, em complemento destas recomendacdes, dados que
permitissem esclarecer-nos sobre a orientagdo definida, ndo poderd
deixar de sublinhar-se o progresso que constituia para a educagio do
corpo este conjunto de regras.

Também, na mesma linha de racionalizagdo da actividade motora, os
exercicios deviam subordinar-se as caracteristicas dos praticantes, tendo
em vista alcancar as aprendizagens mais justas e sem inconvenientes
para o desenvolvimento do corpo. De facto, recomendava-se que o0s
exercicios se adaptassem as idades, ndo devendo exceder nunca, con-
forme se dizia, «... as forcas de quem os pde em practica, nem seja a sua
duragédo tad extensa, que motive fadiga, e cansaco...»”!, porque de outro
modo, em vez de beneficios s6 podiam causar danos ao- organismo.
A experiéncia tinha ja demonstrado que os excessos cometidos nas
praticas corporais eram responséveis por varias doengas. Assim, confir-
mava-se: «Quando o mais furnido Atleta devia uzar de hum aprasivel
jogo, ou de hum movimento deleitavel para a dissipacdo das superflui-
dades da sua nutrigdo, entdo se accinge as lutas com prejuizo da sua
vida, e perigo proximo da sua morte»®.

A actividade muscular desenvolvida através do exercicio era fa-
voravel ao aumento de transpiracéo cutdnea, fendmeno que se conside-
rava da maior utilidade para a eliminagdo da matéria supérflua do
organismo. No entanto, se aquela actividade se tornasse exagerada
«..Jogo com igual passo augmenta as reciprocas contragoens, e relaxa-
coens dos musculos. Os solidos se destroem, os liquidos se extravizao,
se exhalad, e se inflaimad, ou se corrompem»®. Afinal, sucedia o con-
trario do que se pretendia, sempre que os musculos se entregavam a
uma actividade demasiado prolongada. Em vez da satde, progredia o
envelhecimento das fibras, os vasos afectavam-se e a pele deixava de ter
a humidade necessdria a sua conservagao®™.

Entdo, como definir os limites do exercicio, que indicadores respeitar
no sentido de evitar a nocividade da actividade muscular? O exercicio
devia realizar-se segundo alguns «..até que no corpo se excite hum
brando suor, ou até que as forgas principiem a desfalecer»®. Para outros,
julgava-se que o aparecimento do suor era um sinal inseguro, dado que,
em muitos casos, desde o mais leve movimento, logo se verificava o
fenémeno da transpiracdo. Embora com os perigos de idéntica inde-
finicdo, considerava-se que a fadiga experimentada pelo praticante seria
o indicador mais adequado®.

Para superar as dificuldades resultantes de uma exercitagao corporal
desajustada as potencialidades dos individuos, os mesmos higienistas e
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pedagogos que divulgavam a ideia de educacdo fisica davam a conhecer
alguns dados susceptiveis de favorecer a adaptacdo do sdiversos exer-
cicios as diferentes idades do homem. Nesta linha, embora ndo se
esquecendo as tentativas de Francisco de Mello Franco, no sentido de
estabelecer paralelismos entre as idades e o desenvolvimento do corpo?,
seria Almeida Garret, em 1824, que dava informagdes mais sistematicas
sobre o assunto.

Para A. Garret, a educagdo do corpo iniciava-se com a propria vida,
no ventre das mées. Por esse motivo, as atengbes dispensadas ao
periodo da gravidez constitufam os primeiros momentos da educagio
fisica. Na primeira fase de desenvolvimento, os jogos eram os exercicios
mais adequados a formagdo geral do corpo, através dos quais logo se
procurava implantar habitos regrados e os rudimentos da educagdo
moral das criangas®. Na puericia e adolescéncia (entre os 5 e os 16 anos),
as criangas podiam entdo dedicar-se a pratica de exercicios mais com-
plexos, os quais se iniciavam pelas suas formas simples (a corrida, a
marcha, a luta) e terminavam pela esgrima e equitacdo, actividades que
solicitavam outros rigores técnicos e fisicos. Também, a natagio ndo
devia ter lugar antes da adolescéncia, devido as exigéncias desta pratica
no dominio orgénico. De facto, «..na adolescéncia, (...), € que a suffi-
ciente forga do corpo ja hade dar lugar a maior exercicio dos membros
e a muito do cerebro»”.

A necessidade de enquadramento dos novos exercicios, para evitar
os defeitos e os excessos da sua pratica, e a urgéncia em alargar os
seus beneficios a maioria da populacdo levou os educadores e higie-
nistas a reclamar uma intervengdo cada vez mais forte do Estado. Fran-
cisco de Mello Franco tomava a iniciativa, em 1791, de lembrar a
importancia de uma actividade mais firme para combater ndo s6 o
desinteresse pelos exercicios fisicos mas, também, as deficiéncias verifi-
cadas na sua utilizagdo. A este propésito, dizia: «...s6 ao Estado pertence
a resolucdo destas danosas preocupagoes, estabelecendo a imitagdo dos
Antigos em todos os Collegios, e também féra, todas as especies de
jogos, com que a mocidade se divertisse, e chegasse a adquirir tal vigor
do corpo, e espirito, que a fizesse util a si, e a patria»'. Quando Mello
Franco fazia esta recomendagéo, o Real Colégio dos Nobres encontrava-
se em funcionamento. Nao era pois esta a solugdo que se preconizava.
A irregular actividade deste estabelecimento de ensino e o facto de se
orientar para a educagdo das minorias nao podia ser um exemplo a
seguir, mas o referido higienista ndo apresentava alternativas conside-
raveis.

A grande proposta de uma educagao fisica a escala nacional havia de
surgir, em 1823, na obra Ideas sobre o estabelecimento da Instrugdo Publica,
de Luiz da Silva Mouzinho de Albuquerque. Nio se resiste a transcrigdo
integral do seu projecto: «O desenvolvimento das faculdades fisicas do
homem, bem que totalmente abandonado no systemas modernos de



educacio publica e privada, ndo influe menos que o desenvolvimento
intelectual na sua felicidade e aptiddo para os diversos empregos a que
possa dedicar-se. He pois do dever do governo formar estabelecimentos
gymnasticos, proprios para procurar aos cidaddos o desenvolvimento
regular e methodico d’aquellas faculdades.

Em cada freguesia haverd pois hum local destinado aos exercicios
gymnasticos, e hum professor para exercitar os cidaddos de toda a
profissdo e idade, que concorrem ao estabelecimento. O gymnaso estara
aberto hum numero determinado de horas em todos os domingos e fes-
tas. A carreira, o salto, a luta, a subida por mastros e cordas, a passagem
sobre vigas mais ou menos elevadas, o jogo da barra, etc, terdo lugar
com ordem e disciplina nos gymnasos.

Unir-se-lhes-ha o canto em coro de hymnos destinadso a exaltar o
enthusiasmo patriotico, o amor da liberdade legal, as virtudes sociais,
etc.; estes cantos serdo acompanhados de movimentos regulares e com-
pacados, préprios para exercitar com ligeireza graga e flexibilidade os
diversos membros.

Em cada cabeca de comarca haverd hum gymnaso normal, aberto
igualmente ao publico em dias e horas determinadso, e especialmente
consagrado a formar professores para os gymnasos de freguesia. Nestes
havera hum curso theoretico de gymnastica ao alcance de todos os
alunnos, e proprio para penetrar os professores do espirito do methodo
e das suas vantagens. A natagdo serd hum dos exercicios especialmente
recomendados sempre que o local o permita.

O methodo de ensino mutuo deverd ser aplicado ao ensino da
gymnastica em todos os estabelecimentos.

Em cada gymnaso, alem das machinas necessarias para os diversos
exercicios, havera as destinadas a remover o risco que péde acompanha-
-los»%,

Esta proposta constituia, de facto, um marco fundamental no desen-
volvimento da ideia de educagdo fisica, assinalando-se os seus aspectos
essenciais:

— em primeiro lugar, confirmava-se a importancia da educagao do
corpo, em paralelo com a educagao intelectual, na formagdo com-
pleta do cidadédo, tendo em vista o bem estar e a utilidade da vida
futura. Neste sentido, o Estado ndao podia alhear-se do facto,
dando condigbes para uma pratica devidamente orientada, em
todos os seus aspectos;

— por outro lado, a distribui¢do de ginasios e professores por todo
0 pais, sendo embora um projecto ambicioso, demonstrava a
abertura de quem o apresentava e colocava um ponto final nas
restri¢des do passado;

— depois, a definigdo dos hordrios dos gindsios, o apontamento do
método pedagdgico mais recomenddvel na utilizagdo dos exerci-
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cios de ginastica, e a escolha dos materiais apropriados ndo eram
esquecidos, dando maior seguranga ao projecto;

— finalmente, a associacio do canto aos exercicios demonstrava
conhecimentos sobre os mecanismos da educacdo ritmica, bem
como a nivel das motivagdes dos praticantes, impulsionados
assim para a acgdo a partir de um ideal civico e patriético.

Embora este projecto ndo tivesse aplicacao imediata transformou-se,
de facto, na ideia do futuro, situando a educagdo fisica, depois das
primeiras experiéncias e reflexdes tedricas, no caminho definitivo da sau
implantagdo em Portugal.
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Complemento de Formacao para Bacharéis
em Educacao Fisica

Francisco Sobral*

A Direcgao da SPEF tomou a iniciativa de contactar algumas Univer-
sidades para o estudo conjunto de programas de complemento de habili-
tacdes, destinados nomeadamente aos professores de Educacgio Fisica
equiparados a bacharéis. Nos contactos estabelecidos, a SPEF propde-
-se facultar alguns meios e principios de orientagdo indispensaveis ao
desenvolvimento desses programas.

Na éptica da SPEF, os cursos de complemento de habilitagdes devem
conferir o grau de licenciatura mas ndo terdo de ser necessariamente
ministrados nas Universidades onde existam ja faculdades ou departa-
mentos de Educacao Fisica.

Estas instituigbes alids, por caréncia de recursos ou por entendimen-
tos proprios da questdo, tém vindo a declinar a sua participacdo em tais
programas, deixando os professores equiparados a bacharéis a mercé de
uma oferta repartida entre institui¢des ndo vocacionadas para o efeito
(ESE’s por exemplo) ou cursos «privados» de consisténcia tdo suspeita
que levou ji, como ¢ sabido, a uma intervencdo drastica do Ministério
da Educacdo — intervengdo que, sem reservas, apoiamos.

Pela sua natureza de associacdo cientifica e sécio-profissional, a SPEF
estd naturalmente vinculada a prossecugio deste objectivo, intervindo
como agente de ligagdo privilegiado com a comunidade universitdria e
preservando sem desfalecimento os critérios de qualidade da formacao.
Por outro lado, entendemos também dever estimular os interesses de
algumas Universidades na formacdo e investigacdo em Educacdo Fisica

* Presidente da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 5/6 Verdo/Outono de 1992, pp. 191-192.
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e Desporto e colaborar com elas para superar alguns bloqueios a sua
implementacdo.

Foi nestes termos que a colaboragdo entre a SPEF e a Universidade
de Evora, através do seu Departamento de Pedagogia e Educacdo, se
estabeleceu de uma forma muito promissora, prevendo-se para breve a
criagdo e entrada em funcionamento do respectivo Curso de Comple-
mento de Formagdo em Educagdo Fisica. Este curso reconhece, no seu
desenho curricular, o apetrechamento técnico-didéctico especifico dos
candidatos — que sdo, de resto, professores profissionalizados — mas
aponta para uma formagdo mais actualizada e aprofundada nas verten-
tes das Ciéncias da Educacdo, da Didactica da Educagdo Fisica e das
Ciéncias do Desporto.

Destinado a responder a procura de formagao complementar de um
grande numero de professores do sul do Pais, este curso, apoiado no
prestigio e nos recursos da Universidade de Evora, devera constituir o
primeiro passo concreto para a cobertura o mais ampla possivel de
todos os interessados, sem prejuizo das suas actividades profissionais
regulares — integrando-as pelo contrdrio no espirito e no contetido da
mesma formacéo.

Cremos dispenséivel justificar a pertinéncia desta iniciativa que res-
ponde a uma visdo de projecto da SPEF em torno da Educagéo Fisica e
da sua «profissionalidade» especifica.

Se ndo fosse ja bastante o principio de que a respeitabilidade social
dos profissionais decorre, em primeiro lugar, da coeréncia e da quali-
dade da sua formacédo e das suas competéncias, a nova estruturagdo das
carreiras vem impor a superagido de uma «chaga» que afecta, em simul-
taneo, as aspiracdes dos individuos e a imagem da profissdo.

Referimo-nos, como é ébvio, a disparidade dos modelos de formagao
que ja vem de longe mas que uma politica recente fez agravar.

A SPEF tém chegado entretanto pedidos de uma intervengdo mais
generalizada neste &mbito, bem como indicagbes de que, noutras regides
do Pais, os profissionais se movimentam para garantir a implementagdo
de programas similares.

A Direcgao da SPEF — reiterando o seu empenhamento no projecto
de formagao complementar em Educacdo Fisica e a sua disponibilidade
para prestar assisténcia a todos os interessados — ndo pode deixar
porém de recomendar a prudéncia que é exigida tanto pela idoneidade
intrinseca dos programas como pelos procedimentos usuais nas insti-
tuigbes universitérias.
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