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1. Predmbulo

A proliferagio de modelos de formacdo de professores, e em parti-
cular de professores de Educagdo Fisica, tem sucedido sem que para o
efeito se tenha reflectido suficientemente e de forma consequente sobre
a validade das diferentes alternativas criadas.

No caso da Educagdo Fisica, esta proliferacdo tem sido conduzida tdo
longe que é hoje necessédrio retermo-nos perante um amplo conjunto de
alternativas curriculares para obter uma ideia real da natureza prépria
da formagdo de professores em Portugal nesta drea disciplinar.

As repercussdes que ao nivel do desempenho profissional se avizi-
nham por consequéncia desta diferenciagdo (cfr. Carreiro da Costa nesta
publicagdo), reforcam a necessidade da reflexdo sobre a Formagdo de
Professores de Educacdo Fisica.

Esta reflexdo, deve realizar-se de acordo com o quadro de ideias que
animam o debate sobre Formagdo de Professores. As ideias a que nos
referimos, tém-se desenvolvido segundo diferentes quadros axiolégicos,
0 que nem sempre tem facilitado um debate construtivo sobre esta
matéria.

Um dos factores que tem obstado a possibilidade deste debate, tem
sido o da auséncia do estabelecimento de linhas de reflexdo objectivas,
onde se confrontem e se encontrem as opinides.

O proposito deste artigo, é assim o de contribuir de alguma forma
para a construgdao deste debate. Procuramos delimitar um conjunto de
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assuntos que podem merecer as grandes linhas de reflexdo neste
dominio, a partir dos testemunhos de varios autores.

A discussdo da relagdo entre a formagdo inicial dos professores e as
suas fungdes profissionais, dos principios, dos objectivos, dos contetidos
e estratégias de formacdo, constituirdo essas linhas de reflexdo.

De facto, o estudo das concepgdes sobre a Formagdo de professores,
tem que considerar a estreita dependéncia entre o perfil final do profis-
sional que se deseja ajudar a desenvolver, e as diversas decisdes que
enformam essa formacgao.

O movimento que a esta reflexdo se tem consagrado, tem permitido
constituir a base de uma area de estudo que vem sendo habitualmente
designada por Teoria de Formacdo de Professores. Apesar de se estar
ainda longe da necessdria unidade conceptual, nesta 4rea de estudo é
possivel identificar algumas tendéncias, que por si mesmas constituem
importantes indicadores sobre o conceito de perfil profissional dos
professores, e o conceito de formagdo de professores.

2. Andlise das Tendéncias da Concepg¢ido
sobre Formacdo de Professores

A discussdo das ideias que alimentam a Teoria sobre Formacgio de
Professores tem-se realizado a volta de um conjunto de temas que Ferry
(1987) agrupa em quatro grandes alineas:

a) a problematica dos Objectivos da Formagao;

b) a discussdo sobre os Contetidos da Formagao;

c) o debate sobre a Organizagdo (Estratégia) de Formagdo;
d) e finalmente a andlise quanto ao Processo de Formacgao.

O tratamento de cada um destes temas tem sempre como pano de
fundo um conjunto de Principios que fundamenta e dé sentido as dife-
rentes opgdes que os constituem.

Partindo desta sistematizagdo, desenvolveremos a nossa andlise
referindo-nos em primeiro lugar a discussdo sobre as tendéncias de
reflexdo sobre os Principios de formagdo para de seguida nos referi-
mos a discussdo sobre as tendéncias de reflexdo acerca dos Objectivos,
dos Contetidos, das Estratégias e dos Processos ou Modelos de For-
magao.

2.1. Principios de Formagdo:

A formacdo de professores pode ser entendida como «..0 acto de
aprendizagem sistemdtico dum saber, dum saber-fazer... a iniciagdo a



tipos de comportamentos requeridos para o exercicio do papel do
professor...» (BOURDONDE et al. 1988).

Esta aprendizagem sistematica é organizada em fungdo de um con-
junto de experiéncias organizadas (curriculo de formacido) de acordo
com um plano de estudos.

A construgdo e desenvolvimento de qualquer plano de estudos de
um curso de formagao de professores fundamenta-se num conjunto de
Principios que inspiram todas as decisdes necessdrias a sua formulagao.
MIALARET (1981) e DE LANDSHEERE (1978, 1989) encontram-se entre os
autores que tém protagonizado a discussdo sobre os principios da
Formacdo de Professores. Estes principios, tém merecido um relativo,
consenso entre os especialistas ligados & Formagdo de Professores.

De acordo com MIALARET (1979), os principios fundamentais de qual-
quer formacdo de professores repartem-se por nove prioridades.

Segundo este autor, a formagdo pedagégica deve ser encarada em
paridade com o saber académico ou cientifico (1), e considerar a for-
macdo geral individuo/futuro professor, de forma a integrar-se com ela
(2). Esta formagcao tedrica deve assumir uma componente prética impor-
tante, dirigindo-se a capacitagdo para a resolugdo dos problemas profis-
sionais (3). Contudo, a prética pedagégica nao devera constituir-se como
uma «largada» dos futuros professores as vicissitudes da realidade do
ambiente pedagégico, antes deve caracterizar-se como um prética con-
trolada num progressivo contacto com essa realidade (4). Este cuidado
devera obedecer a determinagdes de ordem deontoldgica, e acautelar-se
no recurso a profissionais com experiéncia e competéncia para enqua-
drar esta indugdo progressiva na realidade escolar (5). Outra das formas
da formacdo tedrica se dirigir a resolugdo dos problemas da profissdo,
é proceder a utilizagio de estratégias de formagdo semelhantes as que
os futuros profissionais virdo a ter que utilizar. O Isomorfismo da for-
macdo deve constituir a estratégia fundamental de formagio (6), acom-
panhada pelo esforco da personalizagdo ou individualizacdo dessa for-
macdo (7). A aproximacdo institucional da formacédo dos professores dos
diferentes niveis ou graus de ensino, deve constituir uma prioridade a
implementar (8). Esta aproximagio terd por efeito uma maior imbrin-
cagdo da formagdo dos alunos na escola, permitindo também encarar de
uma forma mais organizada a formagdo permanente dos professores (9).

Referindo-se igualmente aos Principios de formacdo, DE LANDSHEERE
(1989) propde trés condigdes fundamentais para uma formagdo de
professores ser eficaz.

De acordo com este autor, a op¢do por uma formagdo de caracter
constructivista dando a iniciativa aos formandos parece ser decisiva
para o éxito da actividade profissional (1). Nesta perspectiva a rejeicdo
da uniformidade da formagdo, procurando cultivar a capacidade de
utilizar diferentes alternativas didacticas, surge como uma opgédo deci-
siva na habilitacio de um profissional capaz de responder a variabili-
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dade dos contextos pedagégicos (2). Contudo, uma Formagao no sentido
da compreensdo da objectividade do processo de tomada de decisdo,
parece mais eficaz que uma formagao que deixa o professor ao arbitrio
da sua opinido (3).

Este mesmo autor, tinha jA proposto um conjunto de principios de
formagdo que, no seu conjunto retratam a convicgdo de que deve ser
dada prioridade a formacdo universitdria e cientifica dos professores.
A formacdo ao nivel superior e universitiario de todos os professores, a
unidade a dar a formacdo universitaria dos professores, a prioridade a
dar a formagdo especifica (a drea disciplinar de eleigdo), bem como rela-
¢do da formacdo com a pratica, constituem as prioridades orientadoras
para a formacgdo dos professores do futuro (DE LANDSHEERE, 1978).

Reunidas, as ideias defendidas por MIALARET (1979) e por DE LAND-
SHEERE (1978, 1989) permitem enfatizar a importéncia de uma formagao
com uma forte valéncia de formagdo pedagogica e pratica, que permita
encarar a cada passo os problemas concretos da realidade de inter-
vencdo profissional. Esta formagdo, deve por isso proporcionar expe-
riéncias concretas de problemas reais da profissdo, dirigidas ao treino da
capacidade de decisdo objectiva na resolugdo desses problemas.

A resposta institucional que melhor respeita estas indicagdes parece
relacionada com a unificacio da formacdo dos professores ao mais
elevado nivel de formagdo (o nivel universitario), salvaguardando-se no
entanto a necessidade da formagao especifica nas areas disciplinares de
eleigao.

2.2. As ideias sobre Formagdo de Professores quanto aos objectivos da Formagdo

O que deve entender-se como Objectivos da Formagdo de Profes-
sores? Uma analise histérica da profissdo dos professores conduzir-nos-
ia a ideia de que a Formagdo dos Professores se desenvolve, pela neces-
sidade de responder as exigéncias do processo de profissionalizagido da
actividade docente (NOvVOA, 1986).

Assim, os critérios de sucesso da actividade profissional, nomeada-
mente as dreas de intervencgio e as competéncias que devem caracterizar
a sua intervengao, deveriam constituir-se como referénciais terminais da
Formagdo dos Professores. Desta maneira, encontrar-se-ia o Perfil ou
Alvo da Formagao dos Professores.

2.2.1. As Fungdes do Professor

Apesar da controvérsia existente em torno da tentativa de definigao
de um «Perfil de professor» (MIALARET, 1978) (MARMOZ, 1982), o efeito



de assimilagdo de uma representacdo diferente da actividade do profes-
sor, era ja observavel nas conclusdes apontadas na 35.* Sessdo da Con-
feréncia Internacional de Educagdo patrocinado pela Unesco em 1974
(GONCALVES, C.; 1975) (GLOBE & PORTER, 1977). Os relatérios dos dife-
rentes delegados sobre as tendéncias que caracterizavam, na altura, a
evolucao do papel do professor, eram claros na referéncia a necessidade
de ultrapassagem de um papel exercido pelo exclusivo desempenho da
funcdo de transmissdo de saber e propunham concretamente um con-
junto de novas fungdes.

O alargamento da actividade docente a fungdes como a cooperagao
acrescida com os colegas, a colaboracio com outros intervenientes no
processo educativo, a participacdo na actividade extra-escolar com um
maior empenho na vida da colectividade, bem como o propésito de um
esfor¢o de individualizagdo das aprendizagens, reflectem bem a repre-
sentagao dessa orientagao. Esta tendéncia, foi assumida como referéncia
para o pensamento desenvolvido nos anos que se seguiram.

Debrugando-se sobre os objectivos da formagdo dos professores,
VIAL (1978) defende que a sua definigdo deveria fundamentar-se numa
tripla fonte, as expectativas dos futuros professores; as exigéncias da
Instituicdo escolar; as indicagdes dos investigadores especializados,
revelando a tripla necessidade de ultrapassar o cardcter passivo da par-
ticipagdo dos futuros professores na sua formagédo; a circunscrigio da
formacao a resposta a fungdo transmissiva do professor, alargando-se
a uma resposta objectiva que satisfaga a resolugdo dos actuais proble-
mas da instituigdo escolar, para além do ambito da sala de aula; e,
finalmente, ultrapassar o caracter empirico das decisdes que orientam a
construgio dos planos de estudos. E esta transformacio, que condiciona
a tendéncia actual para consagrar o professor a uma pluralidade de
fungdes.

Autores como MIALARET (1978), FORTUNY (citado por IMBERNON,
1989) e VEENAM (1989) propdem fungdes atribuiveis a actividade docente
que se podem repartir por trés grandes areas: fungdes a realizar como
membro da comunidade; fungdes a realizar como membro de um centro
educativo, e fungdes a realizar como professor, no ambito da sala de
aula.

MIALARET (1981), amplia este conjunto de fungdes ao dmbito do pro-
fessor como individuo. Ja& DE LANDSHEERE (1978), referenciando um
estudo inquérito sobre as fungdes de professores, classifica-as em cinco
categorias: as fungbes do «factor sécio-emocional»; as fungdes do «factor
cognitivo»; as fungdes do «factor método material»; as fungdes do
«factor cooperagdo»; as fungdes do «factor desenvolvimento».

De acordo com estas perspectivas, repartiriamos as fungtes do pro-
fessor por um conjunto de quatro dreas: a sala de aula; a escola; a
relacdo escola/comunidade; a comunidade/sociedade.
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As propostas apresentadas revelam uma redefini¢io das fungdes
tradicionais do professor. Esta redefinicio radica, entre outras, nas
consequéncias da transformacdo social, que se revelam ao nivel da
perda da exclusividade do controlo da informagdo pela escola e no
incremento da valorizacdo da diferenciacdo individual. As fungbes que
estas propostas materializam, tornaram-se um referencial fundamental
ao nivel da conceptualizagdo da actividade docente e sdo hoje assumidas
como directivas internacionais para o desenvolvimento da Formagcéo de
Professores (Counseil de I'Europe, 1987). O esforco deve agora colocar-
-se, na determinagdo da forma como o professor deve encarar essas
fungdes. Que fundamentos, que instrumentos desenvolver? Trata-se de
redifinir competéncias, especifici-las e, depois, pensar em como desen-
volvé-las.

2.2.2. Do conceito de Competéncia,
a definigdo dos indicadores de Sucesso no Exercicio da Fungio

Antes de passar a uma revisdo das competéncias actualmente sugeri-
das como alvos da formagdo profissional, gostariamos de nos referir
brevemente ao conceito de competéncia, cujo cardcter polémico merece
um esclarecimento prévio.

ESTRELA (1986) analisando as nog¢des de competéncia, considera que
tem existido algum abuso na sua utilizagdo. Para este, autor o con-
ceito de competéncia ultrapassa a nogdo comportamentalista do termo,
referindo-se, ao «..conjunto de conhecimentos, saberes-fazer e atitu-
des a desenvolver num professor em situacdo de ensino.» (op. cit.).
Esta acepcdo de competéncia é semelhante a defendida por DE LAND-
SHEERE (1989), que a refere como o conjunto de conhecimentos, sabe-
res-fazer, saber-ser que devem ser adquiridos pelo candidato a pro-
fessor, e distingue-se da acepgdo de FORMOSINHO SIMOES (1985) que
isola como competéncias as aquisi¢gdes no dominio do Saber-Fazer e
Saber.

A nocdo de rendimento e de eficicia estd normalmente associada ao
conceito de competéncia. De acordo com ECKER (citado por PINTO, 1989),
a identificagdo entre competéncia e eficacia no exercicio de determinada
funcdo, implica que aquela assuma sempre um caricter especifico e
particular. A competéncia especifica da profissio de professor é a
competéncia pedagégica (PINTO, 1989), onde se integram saberes, sabe-
res-fazer e saber-ser que enformam do dominio da matéria cultural
especifica e, particularmente, da forma de a veicular no contexto
especifico do estabelecimento de ensino, e de acordo com as orientagdes
gerais para a Educacdo Formal.



Noés utilizaremos o conceito de competéncia neste sentido, contem-
plando ai o dominio do conhecimento, da atitude, da capacidade e do
comportamento.

Aproximando-se deste conceito de competéncia e considerando a
mudanca de uma concepcio do papel de professor, delinearam-se
um conjunto de sistematizagbes das competéncias que devem carac-
terizar o desempenho da actividade docente. Vérios autores retrataram
o conjunto de Saberes, Saberes-Fazer, Saber-Estar e Saber-Ser, que
entendiam mais apropriados a satisfagdo das necessidades desta acti-
vidade.

O quadro seguinte sintetiza esta informacao, relacionando as referi-

das competéncias com as dreas de intervengdo profissional.

Quadro 1
Areas de
Fungdes Sala de Aula Escola Relagdo Escolaf Comunidade
Autores [Comunidade
SCHWARTZ Transmissdo de | Autogestdo na for- | Andlise das inte-
(cit. in Debesse, | Saber e Saber-| magio racgoes Escola/

1978)

-Fazer

Promogiao da auto
avaliagdo dos
alunos

Cap. trabalho ¢/
criangas deficien-
tes

Animagdo da re-
lagdo pedagdgica

Animagdo das re-
lagbes ¢/ colegas

Auto avaliagdo da
sua act. de pro-
fessor

/Comunidade,
Escola/Familia

GLOBE & PORTER
(1978)

Diagnostico de ne-
cessidades edu-
cativas

Respostas satisfa-
térias as necessi-
dades

Avaliar a aprendi-
zagem

Cap. Desenvolvi-
mento Curricular

Relacionamento ¢/
colegas (clima de
confianca)

Relacionamento ¢/
outros interve-
nientes no pro-
cesso educativo

IntercAmbio Exp.*
escolares e extra-
-escolares

Marmoz (1982)

Cap. de observa-
Gdo e compreeen-
sao da actividade

Conhecer-se a si
préprio

Saber pesquisar

Cap. trabalho
grupo

Conhecer-se a si
proprio

Conhecer o sis-
tema escolar

Saber pesquisar

Conhecer-se a si
préprio
Saber pesquisar

Conhecer-se a si
préprio

Saber pesquisar

Cap, assumir ou-
tras act. de pro-
dugido social

VEENAM (1989)

Cap. observagao
Cap. diagnéstico
Cap. planificagao
Cap. comunicagio
Cap. avaliagio

Cap. administra-
gdo e gestdo

Cap. de comunica-
gao

Cap. de comunica-
cdo
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Areas de
Fungoes
Autores

Sala de Aula

Escola

Relagdo Escolaf
[Comunidade

Comunidade

IMBERNON (1989)

Cap. conhecer os
alunos

Cap. seleccionar
estratégias de in-
tervencdo e ava-
liagéo;

Cap. pedagbgica,
psicolégica, so-
ciolégica

Cap. pedagégica,
psicolégica, so-
ciolégica

Conhecer o sis-
tema educativo

Cap. critica do sis-
tema educativo

Cap. pedagégica,
psicolégica, so-
ciolbgica

Cap. pedagégica,
psicolégica, so-
ciolégica

Conhecer a reali-
dade

Enraizar-se na sua
cultura e na sua
lingua

ViaL (1978)

Conhecer os pro-
gramas

Conhecer métodos
de inf. e forma-
cao

Conhecer instru-
mentos e técnicas

Conhecer Aluno
Bio-psico-so-
cialmente

Avaliagdo e con-
trolo da acti. dos
alunos

Cap. de adaptagado
das act. previstas

Conhecer instru-
¢oes oficiais

Conhecer os meios
escolares

Conhecer am-
biente educativo

Animacio do meio
educativo

Avaliagdo e con-
trolo de act. dife-
rentes interve-
nientes

Conhecer funcgdes
sociais da escola

EsTreLa (1986)

Observar e carac-
terizar as situa-
¢oes da realidade
pedagégica

Determinar os va-
lores e principios
e definir as finali-
dades e os objec-
tivos da educa-
cao

Conhecer e saber
utilizar os recur-
sos educativos

Planificar e con-
cretizar estraté-
gias de inter-
vengio

Avaliar processos e
produtos educa-
tivos

Saber utilizar o
feed-back en-
quanto elemento
regulador da in-
tervengdo do
professor

Observar e carac-
terizar as situa-
¢Oes da realidade
pedagégica

Determinar os va-
lores e principios
e defenir as fina-
lidades e os ob-
jectivos da edu-
cagao

Conhecer e saber
utilizar os recur-
sos educativos

Desenvolver for-
mas de trabalho

em grupo

Observar e carac-
terizar as situa-
goes da realidade
pedagégica

Determinar os va-
lores e principios
e defenir as fina-
lidades e os ob-
jectivos da edu-
cagao

Conhecer e saber
utilizar os recur-
sos educativos

Observar e carac-
terizar as situa-
coes da realidade
pedagdgica

Determinar os va-
lores e principios
e definir as finali-
dades e os objec-
tivos da edu-
cagao

Do conjunto das sistematizacGes propostas, ressalta a ideia de que os
atributos profissionais se devem estender a édreas de intervengdo que

g2  colocam para além da «sala de aula».



No entanto, ao nivel da intervengdao na «sala de aula», verificamos
que existe uma tendéncia para atribuir ao professor, mais responsabili-
dades ao nivel da actividade lectiva do que tradicionalmente se lhe
reconhecia. A necessidade de aumentar a sua capacidade de Desen-
volvimento Curricular por um lado, e a énfase posta nas capacidades de
Observacao, Diagnéstico, Planificacdo, Adaptagdo, Auto-Avaliagio do
professor, Conhecimento de Si Préprio, e Capacidade de Pesquisa por
outro, revelam uma ampliagdo dessa funcdo. Esta ampliagdo denota a
necessidade de conferir uma maior autonomia do professor relativa-
mente ao Sistema Educativo, no sentido de que lhe seja atribuido um
papel meramente duma fun¢do meramente executiva.

Se nos centrarmos ao nivel das competéncias a assumir no Estabeleci-
mento Educativo, verificamos que a valorizagdo desta drea de fungdes
€ quase equivalente & precedente. Ai se destacam as fungdes de colabo-
ragdo (cooperagdo) com os colegas, de animagdo da instituigdo, o conhe-
cimento da organizagdo do Sistema Educativo admitindo sobre ele uma
atitude vigilante, a formagédo pessoal e a capacidade de admnistracio e
gestdo escolar.

Estas competéncias, sdo um indicio claro da valorizagdo do aumento
da participagdo do professor no espago escolar, do reconhecimento da
sua capacidade de influenciar o funcionamento do organizagdo escolar
em que se insere. A este nivel, revela-se ainda uma maior responsabili-
zacdo do professor.

Atentando na relagdo entre a escola e a comunidade, destaca-se o
valor da ligacdo com os outros intervinientes no processo educativo,
nomeadamente a familia, e a capacidade de promover e controlar a rela-
¢do com o mundo exterior. A integragdo da Escola na comunidade sera
igualmente facilitada pela promocdo da capacidade de relacionar o
curriculo escolar com a vida extra-escolar.

Ao nivel da participagio na comunidade é valorizada uma com-
peténcia mais pessoal que profissional. Enfatiza-se a responsabilidade de
formagdo cultural, de participacdo efectiva na vida da «realidade» que
pode chegar a capacidade de assumir outra actividade profissional.
Ressalva-se igualmente a necessidade do professor ser um individuo
politicamente consciente, com capacidade de critica social. Propde-se
portanto que o professor seja um individuo activo, enraizado na vida
cultural e social que caracteriza o contexto de realizagao do seu trabalho
profissional.

O conjunto das competéncias enunciadas parecem satisfazer as gran-
des orientagdes actuais, em termos de politica de formagdo de profes-
sores. De facto, na 15.* Sessdo da Conferéncia de ministros da Educacgdo
do Conselho da Europa (Counseil de 1'Europe, 1987), as decisdes assu-
midas em termos dos objectivos de Formagao inicial «<homulgam» um
novo papel a atribuir ao professor. De acordo com estas decisdes a
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Formacdo Inicial deverd promover a aquisicio das seguintes com-
peténcias:

a) A aquisigdo de capacidades humanas e sociais que habilitem o
professor para um melhor relacionamento com os alunos na
gestdo da aula, com os colegas no seio das actividades coopera-
tivas, e com os pais dos alunos;

b) a prética pedagdgica, e o conhecimento do Sistema de Ensino na
sua estrutura e funcionamento;

c) o dominio do contetido das disciplinas, e a compreensdo de como
pode ser seleccionado, organizado e transmitido o conhecimento
(didactica especifica);

d) a reflexdo filoséfica sobre os valores das sociedades pluralistas da
Europa, e a sua transmissdo aos jovens.

A formacdo nas competéncias das dreas de intervengdo profissional
sugeridas, implica um conjunto de opgdes que condicionam a natureza
dos contetidos seleccionados e as caracteristicas da experiéncias forma-
tivas a utilizar na formagdo. A discussdo acerca destes dois aspectos da
formagdo tem igualmente sido privilegiada por diferentes autores.

2.4. Os Contetidos da Formacdo de Professores:

Considerando a substincia da Formagdo de Professores, IMBERNON
(1989) propde algumas indica¢des, de forma a que esta possa contribuir
para a satisfagdo das novas fungdes. O autor considera quatro
componentes da formacao: A componente psicopedagégica, designadamente nas
areas de fundamentagio e nas dreas metodolégicas; a componente cien-
tifica, relacionada com a formagdo nos contetidos curriculares; a compo-
nente cultural que possibilite a assumpgdo de atitudes de globalizagéo,
interdisciplinaridade; e a componente pritica onde se deve realizar a
aproximacdo dos alunos ao contexto real da actividade profissional.

Na perspectiva de BONE (1987), estas dreas de formagao tradicio-
nalmente isoladas umas das outras, cuja integragdo depende da capaci-
dade de relacionagido do estudante, devem formar «um programa coe-
rente de estudos, e estar explicitamente preocupados com a «sala de
aula» e as necessidades profissionais dos professores. Segundo este
autor, a énfase na formacdo técnica, relacionada com os problemas
concretos da vida profissional, deve caracterizar os actuais cursos de
formacao inicial.

LANIER e LITTLE (1986) diagnosticaram que em trés quartos dos
cursos de formacdo de professores no Estados Unidos da América, o
curriculo estruturado a partir de trés areas fortes: a educagao geral; a
concentragdo nos contetidos; e os estudos pedagdgicos. O tratamento



dado a estas dreas em cada instituigdo é diferenciado, ndo sendo garan-
tida a homogeneidade da formacdo dos professores neste pais. No
entanto, no conjunto destas areas, reconhece-se uma certa tendéncia
para sobrevalorizar a drea dos estudos pedagégicos (op. cit.).

A discussdo sobre os cursos de formacido de professores vém colocar
novas necessidades formativas relativamente a ja instituida formacéo
académica. Esta formagao é aqui entendida no sentido em que MIALARET
(1979) a define, isto é o «processo e resultado de estudos especificos
realizados num dominio particular; bem como a formacgdo que contribue
para a cultura geral». Falamos portanto da formagao pedagégica, enten-
dida como o «processo e o produto que conduz & capacitagdo para o
exercicio da actividade profissional do professor» (op. cit).

Esta defini¢do remete para a necessidade da procura do ponto de
equilibrio entre a formacdo cientifica e a formacdo pedagogica.

Acerca deste equilibrio, MIALARET (1979) afirma que a formagédo aca-
démica ndo deverd circunscrever-se ao dominio da especialidade, mas
alargar-se a outros dominios cientificos. Avanca a este propésito com o
conceito proposto por Bachelard de «auténtica especializagdo», concreti-
zada na capacidade de um aprofundamento «inteligente» das areas
disciplinares de vocagdo, garantindo as relagbes de intercepgdo dos
diferentes dominios cientificos. Deste conceito ressalta mais clara a ideia
de interdisciplinaridade, contraditéria com essa imaginacdo que é o
perfil do iluminado, o eclético puro.

A amplitude que ganha o dominio da formagdo pedagégica no seio
dos cursos de formacgdo de professores, tem vindo aumentar em fungdo
da consolidagdo da ideia de que esta ultrapassa o dominio da didactica
especifica, devendo alargar-se ao conhecimento da érea das Ciéncias da
Educagao (op. cit.).

Contudo, a discussdo relativamente a Formacdo Pedagégica dos
professores tem igualmente assumido repercussdes ao nivel do que
devera constituir a sua formacéo cientifica. Ao nivel da Educagio Fisica,
esta discussdo tem sido polémica, nomeadamente em relagdo as areas do
conhecimento ou matéria especificas. A divergéncia entre a promogio de
uma formacgdo na vertente da interdisciplinaridade em que a formacdo
na area da Educacdo Fisica é apenas nuclear, ou ao contrario a apologia
de uma formacdo de especialidade em que a restricdo da formacdo a
uma parcela da matéria cultural especifica é o objectivo da formagdo
cientifica, tém animado o debate acerca do contetido da formacdo dos
professores de Educacdo Fisica.

WILLIAMS (1981) identifica trés componentes fundamentais que de-
vem integrar os cursos de formacdo de professores de Educagdo Fisica:

a) O elemento tedrico ou académico, onde destaca contetidos como
a fisiologia do exercicio, a formagdo sobre crescimento e desen-
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volvimento, a formagdo sobre a aquisi¢do de habilidades (aprendi-
zagem), a Histéria e os principios da Educacgdo Fisica, a Biome-
canica e a Medida e Avaliagdo;

b) O elemento pratico que deve ser perspectivado no sentido da
experiéncia pessoal pratica, da significacdo da perspectiva dos
temas tedricos;

c) O elemento dos estudos pedagodgicos ou profissionais, que deve
proporcionar uma estreita ligagdo das habilidades préticas e con-
hecimentos tedricos as realidades da intervengao profissional.

Ainda em relagdo a formagao de professores de Educacdo Fisica,
Ross (1981) indica que esta se deve orientar no sentido de reunir o
contributo de duas perspectivas tradicionalmente opostas: aquela que
faz a apologia do saber profissional, e a que faz a apologia do saber
disciplinar ou cientifico.

A apropriacdo dos contetidos de formacdo, na procura e perseguicdo
da concretizagdo dos objectivos da formagao, pode realizar-se através de
uma multiplicidade de experiéncias formativas ou situagdes de aprendi-
zagem, a que ndo sdo estranhas as influéncias decorrentes do perfil
valorizado. Estas experiéncias, que acabam por constituir o curriculo de
formagdo conjuntamente com os contetidos que as animam, sdo desen-
volvidas a partir de um conjunto de técnicas, cuja sistematizagao tem
sido objecto de preocupacido da generalidade dos autores que reflectem
sobre formagdo de professores.

2.5. As Estratégins de Formagdo:

As Estratégias de Formagdo representam o tipo de experiéncia de
relagdo com os contetidos de formacéo.

A individualizagdo da formacdo realizada a partir da solicitagdo de
uma participagdo auténoma do formando em tarefas que devem propor-
cionar um contacto intimo com a realidade da intervencdo profissional
parecem ser duas orientagdes fundamentais em termos das estratégias
de formagao advogadas pelos autores que, a este propdsito, seguimos.

DE PERETTI (1987), sugere que as estratégias de formagdo dos profes-
sores se caracterizem pelos seguintes factores:

a) partir das pessoas, dos seus desejos, preocupagdes e problemas
pedagdgicos;

b) exigir producdes reais, alternadas com periodos de pratica, re-
flexao e avaliacdo;

c) acompanhar os formandos nas transferéncias das novas aqui-
sigdes para as situacdes de trabalho;



d) criar cursos préaticos de aplicagdo e de experimentagdo, obser-
vando situagdes reais de interven¢do, nomeadamente com colegas
mais velhos;

e) conceptualizar informacdes, problemas que decorrem das
vivéncias praticas, no sentido de procurar teoriza-las;

f) garantir o isomorfismo na seleccdo dos métodos de formagio;
g) assumir uma formacdo recorrente, que permita a integragido de
novos dados, sistematicamente formulados pela investigagdo;

h) dar lugar aos formandos na criagio do saber, nomeadamente no
recurso 4 investigacdo-acgao;

De acordo com este autor, a formacdo deve ser fomentada, numa
base de «personalizagdo», apelando ao desenvolvimento pessoal, cultu-
ral e comunicativo/interactivo dos formandos.

Realizando a apologia do modelo Ideal Integrado de Formagdo de
Professores, FORMOSINHO SIMOES (1985) defende a utilizagdo de um con-
junto de estratégias fundamentais a formagdo dos professores. O exer-
cicio de préaticas pedagdgicas integradas, a pedagogia do projecto, o
estudo de casos, a andlise multidisciplinar das situacdes educativas e a
realizagdo de projectos de investigacdo educacional sdo actividades
imprescindiveis a realizagdo dos objectivos da formagdo de professores.

SHOR (1986) realizou a andlise da formagdo de professores nos EUA,
e propde um conjunto de «macro-estratégias» de formacéo que, segundo
a autora, proporcionariam a obtengdo de um professor critico e activo:

a) Utilizar o «Dialogic Method», fundado no trabalho de dindmica
de grupos;

b) Utilizar a «Critical Literacy», no sentido de criar habitos de lei-
tura, escrita, raciocinio, falar e ouvir;

¢) Utilizar uma «Situaded Pedagogy», que permita realizar uma for-
magdo no ambiente cultural especifico da Escola;

d) Promover uma formagio baseada na comunicagdo Transcultural,
e Etnografica;

e) Realizar uma formagido que promova a compreensdo da genése e
desenvolvimento dos espagos culturais e comunitario, e que lhe
permitam experimentar o seu poder de influéncia sobre ele;

f) Focar a formagdao na problemdtica da «Igualdade de Opor-
tunidades»;

g) Promover a aquisicdo de Habilidades Técnicas.

Contrariamente a tendéncia geral para considerar a importéncia da
formagdo préatica, WEST (1986) é da opinido que o reforco da formagdo
pratica dos professores nos EUA, tem tido efeitos prejudiciais a inter-
vengdo pedagodgica. Segunda a autora, esta énfase tem reforcado uma
formagdo instrumental dos professores ndo lhes possibilitando desen-
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volver as capacidades de criatividade, mais adequadas aos desafios do
dia-a-dia do trabalho de professor, nomeadamente os de cardcter social.
Esta enfantizacdo da formagdo prética tem preterido a formagédo tedrica,
e este facto tem resultado da incapacidade de articular a formacio
pritica e a formacdo tedrica. Esta falta de articulagdo enferma da
oposicdo estabelecida entre a perspectiva mecanicista/tecnicista e cien-
ticista da formagdo e uma perspectiva organicista e humanista, que
relegam para um plano secunddrio as virtualidades da ligagdo entre
estas duas perspectivas formativas.

A articulagdo entre o plano tedrico da formacdo e o plano prético,
passa pela adopcdo de um conjunto de estratégias de formacdo, que
possibilitem a vivéncia de situagdes proximas da realidade profissional,
mas que simultaneamente permitam realizar o seu enquadramento teé-
rico. A utilizagdo de estratégias como o micro-ensino e a simulagdo a par
da autoscopia parecem revelar-se uma componente essencial de um pro-
cesso formativo eficaz (ESTRELA e ESTRELA, 1977), & aquisicdo das técni-
cas fundamentais da comunicagdo e relacio pedagégicas. Os procedi-
mentos de observagdo sistematica, técnicas investigativas, a dinamica de
grupo e as técnicas sociométricas, incluem-se nas alternativas estratégi-
cas dos modelos de formagdo actuais, por oposicdo a utilizagdo das
estratégias da «licio-modelo», ou da «ligdo imitada e criticada» (op. cit.).

Como repetidamente ja referimos, os modelos de formacéo inicial de
professores tém assumido diferentes expressdes. Cada um desses
modelos oferece diferentes possibilidades de concretizagdo das finali-
dades, principios, contetidos e estratégias até aqui enunciados.

2.6. Acerca dos Modelos ou Processos de Formagdo de Professores

Se a formagdo inicial é determinada pelo critério de quais sdo as
funcdes e competéncias desejidveis num professor (IMBERBOM, 1989),
coloca-se entdo o problema de determinar exactamente como deve orga-
nizar-se a Formagdo dos professores no seu conjunto para que estas
competéncias possam ser concretizadas.

As diferentes opgdes acerca do Perfil de Professor preconizado, dos
Principios, dos Contetidos e das Estratégias da Formacdo que lhe devem
corresponder, podem ser sistematizadas em modelos conceptuais. Estes
modelos ou Paradigmas ndo sdo mais que «matrizes de convicgdes e
assumpgdes acerca da natureza ...da escolarizagdo, dos professores e da
sua formagdo, que dao azo a formas especificas de praticas na Formacao
de Professores...» (ZEICHNER, 1983).

As sistematizagdes existentes sobre formacao de professores, assen-
tam em critérios que sdo varidveis, e por essa razdo, é dificil realizar
uma analise integrada das propostas que lhe correspondem.



ZEICHNER (op. cit.) consideram que existem quatro paradigmas domi-
nantes no debate sobre a Formacdo de Professores: a formagido Beha-
viorista dos professores, a forma¢io Humanista dos professores, a for-
macdo Artesanal dos professores, e a formagdo dos professores baseada
na Orientagdo-Pesquisa.

A formagdo Behaviorista, fundamentando-se na Filosofia Positivista
e na Psicologia Behaviorista, preconiza a aquisigdo de habilidades técni-
cas especificas e observédveis de relacionamento com os alunos. Esta
perspectiva secundariza a personalizacdo da formacdo, e por conse-
quéncia a formagdo da capacidade critica. O ensino é aqui visto como
uma ciéncia aplicada (tecnologia), e o professor como um executor, que
actua sobre os principios da «Eficicia do Ensino». A estrutura funda-
mental do curriculum é standartizada, sendo facultada uma participacido
reduzida aos futuros professores na sua determinagio. O contetido da
formacdo é, sobretudo, técnico.

A formacdo Personalista, fundamentando-se na Filosofia Fenome-
nologica e na Psicologia Perceptiva e do Desenvolvimento, e baseando-
-se nos principios da Educacdo Aberta, observa a formacdo como um
processo de maturacdo psicolégica, onde se privilegia a progressiva
restruturacao das ideias e concepgdes com que os futuros professores
chegam a Formacdo. Dentro deste modelo podem considerar-se diferen-
tes orientagdes: a Formagdo Personalizada e a Formagdo Humanistica e
a Educacdo Psicolégica Deliberada. A primeira, preconiza a participagdao
dos futuros professores na determinagdo do curriculo de formacéo,
atendendo a satisfagdo das suas necessidades, expectativas e preocu-
pacdes. A segunda, norteia a formacdo pelos principios da Psicologia
Perceptiva, perseguindo o desenvolvimento pessoal do professor a par-
tir da provocagdo da interacgdo entre as descobertas experienciais e os
sistemas de convicgdes e crencas de diferentes tipos de ocupacdes. A ter-
ceira, desenvolvendo-se a partir da aplicagdo das teorias cognitivas do
desenvolvimento, orienta a formacdo para a consecugdo de objectivos
estabelecidos de acordo com os estigios de desenvolvimento mais
avancados das Teorias Cognitivas.

O terceiro Modelo Conceptual desenvolve-se a volta de uma con-
cepcdo artesanal da actividade do professor, em que este é considerado
como um aprendiz. Este modelo, preconiza o dominio de habilidades
técnicas «...elaboradas em sequéncias....» a rotinizar, para a ultrapassa-
gem dos problemas do quotidiano. A capacidade de analisar e decidir
sobre o emprego destas habilidades, é o privilégio deste modelo de
formacdo. As estratégias preconizadas por este modelo sdo sobretudo
situacbes de aprendizagem, em que o poder de decisio dos futuros
professores é nulo.

O 1ltimo modelo preconizado, da Formagdo baseada na Pesquisa-
-Orientada, defende a necessidade de proceder a pesquisa sobre o
Ensino e o Contexto em que este se desenvolve. Neste modelo, a for-

89



90

magcdo técnica é valorizada, mas ndo como um fim em si mesma, uma
vez que serve apenas para habilitar o futuro professor a realizar as suas
investigagdes. Para o efeito a «Pesquisa Critica», é um requisito funda-
mental. O hédbito de pesquisa, é a base da tomada de decisdo sobre a
intervencdo do professor. A ideia do «professor-investigador» e do
«professor-inovador», é representado por este modelo. Para isso, o
futuro professor é encarado como um personagem activo na formacao,
tendo uma elevada participagdo na defini¢io dos contetido da sua for-
macdo. «O ensino das habilidades de ensino associado com a pesquisa
(e. g., habilidades de observagdo) e o fomentar de uma atitude de pes-
quisa critica (o «espirito critico») constituem o eixo a volta do qual se
desenvolve a formagdo...». A consciencializagdo sobre as «...origens e
consequéncias dos seus actos e das realidades que os condicionam...»
(ZEICHNER, op. cit.), e a liberdade pessoal sdo condigdes para o sucesso
deste tipo de formacdo, uma vez que é dela que depende a qualidade
das decisdes do professor.

Estudos desenvolvidos por GOODMAN (1982) e ZEICHNER e TBACH-
NICK (1982) (citados por ZEICHNER, 1983), revelam que nos Estados
Unidos da América os actuais programas de formagao ndo assumem
claramente uma destas orientagdes, antes reflectem uma combinagdo das
diversas perspectivas. Este facto sugere aproximacdes conceptuais entre
os modelos, que permitem a sua combinagdo nas situagdes concretas da
formacéo.

Para demonstrar as diferencas e aproximacdes entre os diferentes
Modelos de Formagédo o autor utiliza um esquema que, pela sua opera-
cionalidade, transcreve-mos aqui (figura 1).

PROBLEMATICO
PESQUISA ORIENTADA
RECEPTIVO REFLEXIVO
BEHAVIORISTA PERSONALISTICO
ARTESANAL
CERTEZA
(ZEICHNER, 1983)
Figura 1

Segundo ZEICHNER (op. cit.), os quatro modelos propostos podem
distinguir-se entre si a partir da andlise que cada um faz da participagao



dos formandos na definicdo do curriculum e, ainda, a partir da forma
como cada um se posiciona em relagdo ao modelo institucional e con-
texto social que caracteriza a escolarizagdo. Assim, verificam-se em
relacdo a cada um destes vectores dois tipos de posigdo.

Em relagdo 4 participagdo dos formandos na defini¢do do curriculo
esta, pode ocorrer de uma forma passiva, ndo sendo prevista outra inter-
vengdo dos formandos que o cumprimento de um curriculum previa-
mente definido a sua entrada no curso, e neste caso estamos, perante os
paradigmas Behaviorista e Artesanal.

Uma disposigdo oposta é a que corresponde a expectativa de delimi-
tagdo operacional do curriculum pelos préprios formandos, e neste caso
estdo os modelos de Pesquisa-Orientada e Personalista.

Se considerarmos a forma como cada Modelo observa as condigbes
institucionais e o contexto da escolarizagdo verificamos que estes se
dispde entre dois pélos; os que consideram o actual modelo de escolari-
zagdo como uma referéncia certa e estavel, e aqui inserimos os Modelos
Behaviorista e Artesanal e o Personalista; e os que consideram este
modelo como Problematico, assumindo sobre ele uma atitude critica e
de transformacdo, ai enquadramos o Modelo de Pesquisa-Orientada.

O sentimento de que ndo existem, na pratica, representagbes puras
dos modelos de formagédo é igualmente partilhada por DE LANDSHEERE
(1989), quanto rejeita a antinomia entre modelos de formagdo mais
técnicos ou mais humanistas, mais impositivos ou mais constructivistas.

Numa perspectiva de andlise préxima da que acabamos de de-
screver, FERRY (1987) partindo igualmente de um critério de classificagao
quanto ao grau e tipo de participagdo do formando na sua formacao,
caracterizou trés modelos possiveis para o processo formativo.

Uma perspectiva formativa fundamentada numa perspectiva Beha-
viorista, que apela a concretizagdo de objectivos de mestria (niveis de
competéncia), solicitando a integracdo de conhecimentos que compdem
a area disciplinar, o dominio de uma did4ctica racional, e com uma con-
cepcdo de subalternizagdo da formacdo pratica a formagdo tedrica,
define o que o autor designa por Modelo Centrado nas Aquisigdes.

Uma acepcdo mais aberta do conceito de aprendizagem, valoriza-
dora dos processos e efeitos, algumas vezes inconscientes, de expe-
riéncias diversificadas no campo profissional, da negagdo da possibili-
dade de dominar «todo» o conhecimento, da personalizagdo da for-
magdo e dos processos de «insight» como base da capacidade de trans-
feréncia dos conhecimentos, da assungdo de estratégias de tutoria indi-
vidual, e privilegiadora da pratica, fundamentam o Modelo Centrado na
«Démarche».

A ligacdo aquisicdo-experienciagio do conhecimento, a nogdo a
imprevisibilidade e da singularidade das situacdes pedagodgicas, da for-
magio através da andlise das situagdes e em funcdo de um quadro
tedrico claro, o estudo de caso, o jogo de papel combinado com a aqui-
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sicdo de metodologias e técnicas, e a ideia do formador em formacio,
caracterizam o Modelo Centrado na Analise.

Este modelo parece corresponder a um discurso tedrico mais actual,
uma vez que a discussdo sobre os modelos de formagdo parece recair,
fundamentalmente, sobre o critério da «Personalizagio» em detrimento
do critério do «Treino» («Training») (FORMOSINHO, 1985).

Tal como para ZEICHNER (1983), para FERRY (1987) a diferenciacdo
entre os modelos de formacdo propostos é apenas tedrica. Este autor
considera que cada accdo de formacgdo comporta sempre caracteristicas
dos trés modelos.

Outros critérios de sistematizagdo tem sido utilizados para diferen-
ciar os modelos de formacgéo.

SACRISTAN (citado por IMBERNON, 1989), determinou cinco paradig-
mas de formacdo: o culturalista; o analitico-tecnolégico; o humanista; o
ideoldgico; o técnico-critico. Esta diferenciacio parece realizar-se de
acordo com um critério de contetido dos modelos de formacio.

Utilizando um critério da classificagdo dos modelos de formagido em
funcdo dos objectivos perseguidos e considerando a renovagdo da
mentalidade que rodeia a formacdo de professores, ESTRELA e ESTRELA
(1977) discriminam dois tipos de modelos de formagao: o modelo Tra-
dicional e o modelo Actual. O primeiro persegue a ideologia da repro-
dugdo, orientando-se para formar o professor que pelo dominio das
regras da didéctica, da exposigdo/prelecgio e do conhecimento disci-
plinar especifico, garanta a assimilacdo da cultura oficial. O perfil final
do professor é circunscrito ao do «guardido e transmissor de conheci-
mentos».

O segundo modelo, preconiza o dominio técnico da intervengdo
pedagodgica, nomeadamente ao nivel da comunicagdo no saber, e das
relagdes interpessoais. Este dominio suporta um atitude de observagao,
diagndstico, formulacgdo, ensaio e avaliagdo do processo de relagdo
educativa, no sentido de que a mutabilidade e o devir inerente ao
mundo em que a escola se insere, possa reflectir-se na educacdo dos
alunos.

IMBERNON (1989) propde uma sistematizagdo da formacao de profes-
sores de acordo com os paradigmas de referéncia investigacional sobre
o sucesso pedagoégico: o Modelo Pressdgio-Produto que valoriza a per-
sonalidade do professor como o factor mais decisivo no estabelecimento
do sucesso da sua intervengdo; o Modelo Processo-Produto que valoriza
o procedimento de ensino, o «acto didactico»; o Modelo Mediacional
que enfantiza a formagdo psicolégica, o papel das decisdes e estratégias
de pensamento nas condutas didacticas; e o Modelo Contextual ou Eco-
loégico que privilegia o dominio e a integracdo da componente do meio
envolvente na «vida» da aula.

A partir da anélise entre a Teoria e a Pritica na componente da
formacdo profissional dos professores, FORMOSINHO (1985) propde um



sistematizagdo de quatro modelos possiveis para a formacdo de profes-
sores: 0 Modelo Empiricista, o Modelo Teoricista, o Modelo Compar-
timentado e o Modelo Ideal Integrado.

O Modelo Empiricista, tal como o conceito empregue indica, carac-
teriza o privilégio da consecugio dos Saberes-Fazer através da assuncdo
de estratégias de auto-formagdo, realizada no contexto real da Escola.
Este modelo realiza a apologia do autodidactismo, por via de uma for-
macgdo em exercicio, em alternativa & formagdo situada nas instituigdes
tradicionais de formagao.

O Modelo Teoricista, assume a antinomia com o modelo anterior.
Valoriza sobretudo a concretizagdo do saber, assente numa estratégia
formativa de transmissdo, assumida exclusivamente no contexto insti-
tucional das escolas de Formacéo.

Num esforgo de combinagdo do contributo dos Modelo Empiricista
e Teoricista, estio o Modelo Compartimentado e o Modelo Ideal Inte-
grado. O Modelo Compartimentado preconiza a necessidade de uma
formacao tedrica e pratica para os professores, e entende que essa for-
magdo se devera realizar em duas ou trés etapas, contribuindo cada uma
com um tipo determinado de formagdo. Na sua expressdo e modelo
mais usual tri-etdpico: a formacdo origina-se em trés fontes do conheci-
mento: o cientifico, o pedagégico e o da pratica pedagdgica. Este modelo
preconiza uma formagao tedrica prévia, seguida da formacdo pratica.

Outra alternativa 4 combinacdo dos modelos, e o modelo Ideal Inte-
grado, onde o principio fundamental corresponde a inextrincabilidade
da formacgdo tedrica e pratica. Este modelo «oferece a teoria necessaria
para descrever, experimentar e modificar a pratica, e proporciona a
pratica necessdria para assimilar e vivenciar a teoria para a aquisicdo
dos Saber-Fazer e Saber-ser necessarios a profissdo.» (op. cit.). A inte-
gragdo tedrica e pratica, cientifica e pedagogica e disciplinar, sdo o
objecto fundamental do discurso e pratica neste modelo.

Especificamente em relacdo a Educagdo Fisica, DUFOUR (1976), reali-
zou uma andlise dos modelos de formacdo de professores, que pela sua
singularidade e sistematizacdo nos merece aqui um breve alusao.

De acordo com este autor os Modelos de Formacdo de Professores de
Educacéo Fisica, derivam directamente da concepgao filoséfica de Edu-
cacdo Fisica. Assim os Modelos de Formacdo poderiam situar-se num
espectro entre uma concepgao essencialista de Educagdo Fisica, valori-
zadora de uma formacao tecnocratica, mais normativa, e uma concepgao
existencialista, valorizadora de uma formagdo mais personalista. O autor
prevé ainda os reflexos de ambos os posicionamentos sobre as areas
criticas de formacgdo dos professores de Educagido Fisica:

a) Considerando a area Filosofica/Psicolégica, uma opgdo essencial-
ista conduziria ao privilégio de um modelo formativo na base do
condicionamento, enquanto que uma opgao existencialista con-
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duziria a enfatizagdio de uma formagdo na base de uma atitude
critica;

b) Ao nivel das Ciéncias o essencialismo conduziria & valoriza¢iao de
um enfoque biolégico da fun¢do da EF, valorizando dreas como a
aprendizagem das Técnicas Corporais, a Fisiomorfologia e a
Mecanica, contrariamente uma andlise existencialista privilegiaria
um enfoque Psicopedagégico, valorizando a formagao nas ciéncias
humanas, na pedagogia e psicologia;

¢) Em relagdo ao desporto, que o autor considera como a matéria
cultural da Educagdo Fisica, um posicionamento essencialista
debrugar-se-ia sobre um aspecto particular desta matéria na
apologia da especializacdo formativa referenciada a ideias como a
eficicia e o treino racional; uma concepcio existencialista, valo-
rizaria uma abordagem geral desta matéria, procurando a realiza-
¢ao de uma formagao eclética de polivaléncia do formando;

d) Ao nivel da DidActica, o essencialismo retratar-se-ia na valori-
zagdo dos principios do rendimento, da prestagdo, do ensino pro-
gramado; opostamente, o existencialismo procuraria valorizar a
dimensdo relacional focando a importancia do clima pedagoégico;

e) Ao nivel Metodoldgico, colocar-se-iam em oposicdo a valorizacao
do produto resultante de uma tecnologia do condicionamento
pelo essencialismo, e a valorizagdo do processo, resultante de uma
tecnologia do didlogo, da comunicagido interactiva.

As ideias que acabamos de expor, retratam algumas das tendéncias
actuais sobre os diferentes assuntos que animam a formagdo de profes-
sores. Estas sdo as tendéncias de andlises e de discussdo que, no nosso
entender, deveriam ser considerados como elementos fundamentais na
reflexdo sobre a formacdo de professores de Educagdo Fisica. Sem essa
analise estruturada pode arriscar-se uma avaliagdo sem critério, ao sabor
de interesses meramente institucionais, disvinculados dos interesses da
profissao.
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