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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
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A Crise de Identidade da Educacao Fisica
Ensinar ou nao Ser, eis a Questao

Bart Crum*

1. A Educagdo Fisica em dificuldades;
ditvidas crescentes sobre a sua legitimidade como disciplina escolar

Hé& mais ou menos dez anos que, em muitos paises, hd uma insatis-
fagdo geral quanto aos resultados da escolaridade. Para mais, o modo
como a economia se desenvolveu provocou repetidas vezes cortes seve-
ros nos orgamentos para a Educagdo. Por consequéncia, as chamadas a
responsabilidade no sistema educativo tornam-se cada vez mais audi-
veis. Nestas condicbes, os professores sdo um alvo conveniente para as
criticas e, quando a qualidade do ensino é posta em questdo, inevitavel-
mente a qualidade da formagdo dos professores também estard em
questdo.

Estes desafios reflectem-se em todas as disciplinas escolares mas, em
comparagdo com as outras, a Educacdo Fisica tem de sofrer um escru-
tinio mais minucioso. Além da insatisfagdo perante os resultados e da
critica a qualidade da formagdo dos seus professores, a Educacgéo Fisica
tem também de enfrentar um sério cepticismo quanto a sua relevancia
social. A sua base de apoio, que outrora se encontrava geralmente pre-
sente na opinido ptblica, parece ter-se erodido rapidamente, desde que
novas disciplinas reclamam espaco nos horarios escolares, e que o slogan
do «regresso as coisas basicas» se ouve cada vez mais. Em muitos paises
da Europa Ocidental, a posicio da Educagdo Fisica como disciplina
obrigatéria do tronco curricular das escolas ptblicas foi ou é ainda
questionada. A situagdo tornou-se especialmente ameacadora desde que
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parece que a antiga retoérica de legitimagdo («A Educagao Fisica € indis-
penséavel para a satide e o desenvolvimento do cardcter») perdeu o seu
poder de persuasao. Por consequéncia, a Educagdo Fisica luta com um
problema de legitimagdo e com uma séria crise de identidade.

De nada serve centrarmo-nos nos sintomas; devemos antes examinar
os problemas que incluem as razdes fundamentais para os sintomas
atrds mencionados. Nesta comunicacdo tentarei, em primeiro lugar,
diagnosticar com maior precisdo aquilo que estd fundamentalmente
errado na Educagédo Fisica Depois, numa segunda parte, apresentarei o
meu conceito da Educacdo Fisica como disciplina legitima e ttil nas
escolas modernas.

2. Diagndstico do problema:
a heranga ideologica provoca um fraco empenhamento no ensino

Do meu ponto de vista, o problema essencial da profissiao ndo é o
facto de haver mau ensino (com falta de tempo na tarefa, instrugéo
directa, feedback apropriado, responsabilidade, etc.). A situagdo € muito
mais precdria. O principal é «que a comunidade de profissionais da
Educagéo Fisica, no universo dos seus valores profissionais, ndo aceita
unanimemente nem da prioridade a ideia de que a sua fungdo primeira
é ajudar os alunos a aprender» (Locke, 1975; 1984, p. 5). Muitos destes
educadores, talvez mesmo a maioria, ndo estdo realmente empenhados
ou motivados para o «ensino» como esséncia da Educacdo Fisica.
O termo «ensino» é muitas vezes descuidada e distraidamente usado em
relagdo a Educagdd Fisica. Muitos falam de «ensinar Educagdo Fisica»
sem evidenciarem qualquer intengido de produzir uma aprendizagem.
Em consequéncia desta falta de um real empenhamento no ensino entre
os profissionais da Educacdo Fisica, hd uma auséncia de aprendizagem
nas aulas da disciplina. Por isso, a Educacgdo Fisica, na realidade das
nossas escolas publicas, ndo atinge o perfil de uma actividade de ensino-
-aprendizagem relevante, e dai que a sua base de apoio va erodir-se
ainda mais.

Afirmo que a situagdo precaria dos profissionais de Educagao Fisica
pode, pelo menos em parte, ser explicada pelo legado ideolégico da
profissdo. De hd muito presentes na Educacio Fisica, duas ideologias,
estruturadas com o fim de ganhar «o respeito e o reconhecimento do
mundo da educacdo» (cf. Siedentop, 1983, p. 47), ainda influenciam
negativamente e travam as perspectivas dos educadores fisicos e a sua
prética na escola, quer abertamente, quer de um modo mais subcutaneo.

A primeira ideologia tem as suas raizes no reducionismo biolégico,
e pode ser qualificada como uma «ideologia biologista». As suas origens
residem no sistema da ginastica sueca. Per Henrik Ling, e em especial
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mento-corpo por meio de movimentos bem escolhidos como objectivo
do seu sistema. No fim do século dezanove, o sistema sueco enraizou-
-se na Europa Ocidental, bem como na América do Norte. Claro que,
sob a influéncia das mudangas do ponto de vista cientifico, e também
gracas ao desenvolvimento no panorama das doengas, as ideias originais
foram sendo, de tempos a tempos, adaptadas. Contudo, a ideia basica
permaneceu a mesma. Essa ideia é a de que o corpo humano é uma
maquina, um instrumento, e de que os exercicios de movimento podem
melhorar a condigdo da maquina-corpo. A Educagéo Fisica é vista como
um «treino-do-fisico», e por isso importante perante a ameaca das doen-
cas (a tuberculose em tempos mais recuados, a obesidade e doengas das
corondrias nos dias de hoje).

Os programas de Educagdo Fisica concebidos de acordo com este
conceito tém as seguintes caracteristicas:

— os objectivos sdo formulados em termos dos efeitos do treino
(aumento da resisténcia cardio-vascular, flexibilidade, poténcia
muscular, etc.);

— a descrigdo dos contetidos é feita em termos de exercicios de
treino (frequentemente classificados de acordo com as partes do
corpo);

— o principal principio metodolégico é: mantenham-nos ocupados,
com um alto nivel de esforco e repeti¢oes frequentes de exercicios
simples;

— as tarefas dos alunos sdo formuladas como tarefas de treino
(dirigidas a adaptagdo biolégica da maquina-corpo) em vez de
como tarefas de aprendizagem (dirigidas ao alargamento da com-
peténcia).

A segunda ideologia radica no idealismo pedagégico, e pode ser
classificada como «ideologia pedagogista». Os europeus ocidentais po-
dem recordar a influéncia da ideologia do Filantropismo e da escola de
pensamento alema e austriaca dos bildungstheoretische. Na América do
Norte esta ideologia da «educagdo-através-do-fisico» comegou com au-
tores como Thomas Wood e Clark Hetherington. Aqui, o principio ba-
sico é o de que o movimento é um meio excepcional para a exploragio,
a comunicagdo, o desenvolvimento pessoal em geral e a construgdo do
caracter. Os adeptos desta ideologia acreditam que o movimento, em
particular o canone tradicional de ginastica, jogo e danga, tem um po-
tencial especial para o desenvolvimento cognitivo, estético, social e
volitivo dos jovens. Deste ponto de vista, a esséncia da Educagao Fisica
méo é «aprender a mover-se» mas sim «mover-se para aprender e para
ser educado».

Por consequéncia, os objectivos sdo formulados em termos bastante
abstractos, do tipo «logo se vé no que isto dd». Muitas vezes, a ideia
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mais marcante é da «educagdo funcional». Esta ideia pretende que os
efeitos educativos resultam automaticamente de apenas se tomar parte
nas actividades de movimento que possuem o ja referido elevado poten-
cial educativo. Esta ideia levou, e continua a levar, muitos profissionais
da Educagao Fisica a pensar que o ensino intencional é supérfluo, e que
a sua missdo é apenas organizar as actividades, a partida dotadas de um
potencial educativo intrinseco, de uma forma ordenada e numa atmos-
fera simpatica.

Para comegar, as duas ideologias sdo essencialmente diferentes nos
seus principios fundamentais, relativamente ao corpo, ao movimento, as
criangas e a educacdo. No entanto, apresentam também similaridades
identificaveis. Os seguintes pontos sdo dignos de nota:

— Ambas as concepgdes se baseiam num dualismo corpo-espirito.

— Em ambas, o movimento ndo é o objectivo, mas o meio para o acto
de intervengao. No primeiro caso, o movimento é usado como um
meio de construgao e formagdo do corpo; no segundo, o movi-
mento é usado como um meio de construgdo do caracter e forma-
cdo da personalidade.

— Em ambas as concepgdes, predomina a ideia de «compensagdo».
No primeiro caso, compensagdo para a auséncia de movimento na
vida escolar, no segundo compensagdo para a auséncia de «ver-
dadeira educagdo» nas disciplinas de ensino-aprendizagem.

— Ambas as concepgdes foram construidas durante a luta da Edu-
cacdo Fisica pelo reconhecimento publico. Como tal, ambas se
caracterizam por uma forte retérica e por pretenciosas reivindica-
¢oes de resultados. Reivindicagdes essas que ndo podem ser
consubstanciadas. No entanto, e embora tenhamos agora provas
de que essas reivindicagdes ndo podem ser consubstanciadas nas
condigdes que a escola oferece, é nitido que os profissionais de
Educagao Fisica ainda se voltam para a forma fisica e a constru-
gdo do cardcter sempre que sdo chamados a pedra pela opinido
publica (parafraseando Siedentop, 1983, p. 39).

— Ambas as concepgdes induzem a praticas ndo-lectivas da Educa-
cdo Fisica. A ideologia biologista leva & Educagdo Fisica como
treino da forma fisica. A ideologia pedagogista leva facilmente a
aulas de Educagdo Fisica com carécter de recreios supervisiona-
dos ou de entretenimento.

3. O circulo vicioso; um modelo de explicacdo especulativo
Penso que as duas ideologias ainda se encontram largamente difun-

didas na nossa profissdo. Tém um impacte muito forte em muitos
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de muitos educadores e das faculdades de formagdo de professores
Educagao Fisica (PETE — Physical Education Teachers Education) e, mais
importante ainda, determinam a opinido ptblica, no que respeita as
tarefas da Educacdo Fisica. Defendo que a influéncia combinada das
duas ideologias convencionais constitui o cimento do circulo vicioso
daquilo a que chamei «a teoria do fracasso auto-reprodutor da Educagéo

Fisica» (Crum, 1990b, 1993). O modelo estd resumido na Figura 1.
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Figura 1

O Circulo Vicioso do Fracasso Auto-Reprodutor da Educacao Fisica

137



138

A ocasido é apenas suficiente para um breve esclarecimento deste

modelo, que deve ainda ser visto como especulativo, embora haja algu-
ma base empirica substancial para véarios dos seus componentes
(e.g., Crum, 1985, 1987, 1990a, 1990c). A ideia-base é a de que h4 uma
relacdo clara entre:

ao

a) as perspectivas profissionais dos educadores;

b) o que sucede nas aulas de Educacio Fisica;

c) as experiéncias de aprendizagem dos alunos, incluindo a aprendi-
zagem por observagao como elemento importante da socializagao
ocupacional;

d) o recrutamento;

e) os programas formais de formagdo de professores de Educacio
Fisica;

f) a entrada nas escolas.

O esclarecimento do modelo pode ser conseguido seguindo os passos
longo do circulo.

1.° Passo: Poe-se aqui a hipdtese de que, gragas as ideologias con-
vencionais da Educacdo Fisica, uma percentagem considerdvel de
profissionais da mesma tem uma perspectiva ndo-lectiva do seu tra-
balho (Borys e Fishburne, 1987; Crum, 1985, 1987; Kneer, 1983).

2.7 Passo: A hipétese aqui é a de que, em consequéncia das pers-
pectivas ndo-lectivas acima referidas, e das directivas vagas e enga-
nadoras dos documentos curriculares formais, as actividades das
aulas de Educacio Fisica frequentemente ndo possuem um caracter
de ensino-aprendizagem, podendo antes ser descritas como treino
fisico ou diversdo (Dodds e Locke, 1984; Crum, 1985, 1987).

3% Passo: A hipétese é que o cardcter ndo-lectivo de muitas aulas
de Educacdo Fisica leva a escassos resultados de aprendizagem. Os
estudantes com menos talento, em especial, achardo dificil obter boas
experiéncias de aprendizagem (Crum, 1985, 1987, 1990a).

4.° Passo: A hipétese é que o caracter ndo-lectivo dessas aulas leva
a que os estudantes que aspiram a uma carreira na Educacdo Fisica
o fagam baseados em razdes subjectivas inadequadas. Podemos espe-
rar que muitos jovens desenvolvam justificagdes subjectivas para a
Educagéo Fisica, entre as quais o aspecto do ensino é apenas um
factor menor. Nas aulas de Educagdo Fisica centradas no treino da
forma e no entretenimento, os estudantes com dotes atléticos e ape-
téncia pelo exercicio fisico e o desporto alcangardo experiéncias posi-
tivas. Para eles, também ¢é facil identificarem-se com o seu professor
e encarar a Educagdo Fisica como uma carreira possivel. E assim que
uma parte considerdvel dos possiveis candidatos comega com o pé
esquerdo. Para mais, é frequente as instituigdes de PETE ndo se



apresentarem explicitamente como escolas de formagéo de professo-
res, mas antes revelarem um perfil de escolas de desporto, seleccio-
nando os seus candidatos com base em testes atléticos. Ao fazé-lo,
cumprem a sua funcdo selectiva de um modo descuidado ou néo-
esclarecido, e favorecem a entrada de candidatos inadequados ou
menos elegiveis (Dewar, 1989; Ingham e Dewar, 1987; Lawson,
1983a).

5.° Passo: A hipétese é que os programas das PETE tém, em geral,
um fraco impacte, se comparados com a forca da chamada «apren-
dizagem por observagao». Os candidatos que iniciam o programa das
PETE ja tiveram a experiéncia da Educagdo Fisica durante, pelo
menos, 12 anos. As nogdes que adquiriram nesta aprendizagem por
observagdo afectam fortemente as suas perspectivas sobre a Educa-
gdo Fisica. Uma vez que, durante a sua aprendizagem por observa-
¢do, muitos frequentaram aulas de Educagdo Fisica organizadas
segundo principios ndo-lectivos, podemos assumir que a sua orienta-
gao profissional vai reflectir consideravelmente as ideias de treino da
forma e de entretenimento. Lortie (1975) salientou a forte influéncia
das experiéncias biograficas sobre a orientagdo profissional dos futu-
ros professores, em geral. Essa influéncia pode ser ainda mais forte
nos formandos de Educacgao Fisica, uma vez que as experiéncias em
Educagao Fisica, por serem centradas na corporalidade e no movi-
mento, tém um cardcter muito directo e nao podem ser facilmente
negadas.

Ha poucas razdes para manter grandes expectativas quanto ao
impacte da formacdo de professores, em geral (Zeichner, 1980;
Zeichner e Tabachnik, 1981). A literatura sobre PETE ndo da qual-
quer razdo para ser mais optimista; muito pelo contrdrio (Crum e
Westra, 1983; Dodds, 1989; Graber, 1989; Lawson, 1983a, 1986, 1988;
Locke, 1984, 1987; Locke e Dodds, 1984; Templin, 1979).

Muitos programas de PETE sofrem de falta de consisténcia, e os
docentes da PETE ndo tém uma cultura técnica partilhada, uma vez
que se auto-socializaram num clima de confusdo sobre ideologias
profissionais. Por isso podemos assumir que esses programas dificil-
mente sdo instrumentos capazes de conduzir os profissionais de
Educagéo Fisica a uma concepgado claramente orientada para o ensino
(Crum, 1990c).

6.° Passo: A hipétese é que, mesmo que um programa de PETE
consiga aplicar as desejadas perspectivas didécticas da Educagdo
Fisica, ha grandes hipéteses de que essas mudangas parecam apenas
cosméticas, assim que os formandos ou os professores principiantes
sofram uma confrontacdo com as limitagdes do trabalho real nas
escolas. Dado que muitos orientadores, muitos colegas mais velhos
nos novos locais de trabalho, e também os directores das escolas, os
pais e os alunos tém perspectivas e expectativas ndo-didacticas em
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relagdao a Educagdo Fisica, as perspectivas tradicionais, adquiridas
durante a aprendizagem por observagdo, serdo reactivadas (Dodds,
1989; Griffin, 1985; Lawson, 1983b; O’Sullivan, 1989; Placek, 1983;
Placek e Dodds, 1988; Schempp, 1983, 1985, 1986; Tabachnik e
Zeichner, 1984; Tannehill, 1989; Tannehill e Zakrasjek, 1988).

O circulo fechou-se. As perspectivas profissionais convencionais dos
educadores conduzem a uma pratica da Educagdo Fisica na qual os
principios do entretenimento e do treino da forma fisica tém um lugar
proeminente. A pratica didria da Educagdo Fisica afecta fortemente as
concepgdes dos candidatos que iniciam os programas de PETE. A falta
de consisténcia dos programas de preparagao da azo a que as perspec-
tivas nao-didacticas dos futuros profissionais da Educagdo Fisica ndo
sejam sistematicamente substituidas por perspectivas didécticas correc-
tas. Para mais, o efeito de «apagamento» provocado pela entrada nas
escolas acentua o regresso dos educadores as praticas de entretenimento
e treino da forma. Isto afecta as concepcoes de Educagao Fisica de uma
nova geragao de candidatos. E sempre assim por diante.

4. Ensinar ou ndo ser, eis a questdo!

Eis-me chegado a segunda parte da minha exposigdo. Centrar-me-ei
em trés questdes:

1. Qual é a identidade da Educagédo Fisica enquanto disciplina com
uma posicdo legitima nas escolas modernas?

2. Que resultados pode a sociedade razoavelmente exigir a Educa-
gdo Fisica nas escolas publicas?

3. Como pode ser quebrado o «circulo vicioso»?

Uma das minhas proposigGes iniciais é a de que as disciplinas que
tentarem reclamar um lugar no tronco curricular baseando-se nos seus
pressupostos efeitos educativos formais (e.g. a contribuigdo para a cons-
trucdo do cardcter, para o pensamento légico, para a formagao social,
etc.) vao fracassar na sua luta pela sobrevivéncia. A ideia de que ha dois
tipos de disciplinas escolares — um tipo em que sdo transmitidas as
competéncias necessarias para a participagao na sociedade, e um outro
tipo, cuja esséncia é a educagdo formal (e que é frequentemente reclama-
do para disciplinas como a arte ou a Educagdo Fisica) — ja ndo ¢é sus-
tentdvel. As escolas s6 tém lugar para as disciplinas em que podem ser
transmitidos conhecimentos e competéncias relevantes, de um modo
que também encorage a educagdo geral desejavel. A relevancia de cada



disciplina escolar sera julgada pelo seu valor utilitario, e este é definido
pelo grau de interaccdo e reforgo miituo entre a preparagio social e a
educagdo formal e geral. Face a reivindicagdes concorrenciais de tempo
lectivo, provenientes de vérias disciplinas, a escola deveria concentrar-
-se nos curriculos que (a) sdo emancipadores porque preparam os jovens
para uma participagio relevante, humana e independente na vida sécio-
-cultural, (b) podem ser cumpridos de acordo com o tipico estatuto
institucional da escola, e (c) ndo podem ser cumpridos por outros agen-
tes de socializagao.

Ao tentar encontrar uma fundamentacdo légica legitima para a Edu-
cagdo Fisica fazer parte do curriculo escolar, apoiei-me nestes trés crité-
rios. O tempo é demasiado limitado para uma ampla clarificacdo, por
isso tentarei sumariar a minha linha de pensamento com o auxilio de
trés teses pertinentes, que apenas brevemente serdo desenvolvidas.

Tese 1: Nas sociedades modernas, a participagdo na cultura
motora contribui para a qualidade de vida de muitas pessoas.

Tese 2: Uma participagdo duradoura e satisfatéria na cultura
motora exige um reportério de competéncias; a aquisigdo de um tal
reportério exige processos organizados de ensino-aprendizagem.

Tese 3: Dado o facto de todos os jovens frequentarem a escola
durante, pelo menos, 12 anos, e tomando em consideragdo que as
escolas podem dispor de professores profissionais, o principal poder,
no que diz respeito a introducdo planeada a cultura motora, deve
estar nas médos da escola.

Em relagdo a primeira tese, comegarei com algumas palavras sobre a
expressdo «cultura motora», pois ela ndo é vulgar na lingua inglesa®.
Geralmente, o conceito de «cultura» refere-se a formas de vida, a confi-
guracdes de valores, crengas, convicgdes, regras de conduta, entendi-
mentos, conhecimentos e competéncias. Por exemplo, o modo especifico
como um grupo de pessoas trata o problema do projecto e construgio
de casas pode ser rotulado como «housing culture»; um outro exemplo:
em Portugal, vocés orgulham-se de possuir uma «cultura do fado».
Analogamente, podemos falar de «cultura escolar» e de «cultura
motora».

«Cultura motora», tal como a expressdo é geralmente usada na lingua
holandesa, bem como na alema3, refere-se ao modo como um grupo
social trata o problema da corporalidade e da personificagdo, e o desejo
e necessidade de movimento para além do comportamento motor no
quadro do trabalho e da manutencdo da vida. Por isso a expressdo

*Nem na portuguesa. (N. da T.)
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«cultura motora» engloba o conjunto de acgBes e interacgdes de mo-
vimento (e.g. actividades desportivas, liidicas, de danga e de manuten-
¢do da forma) que séo tipicas do lazer dos seres humanos. Em algumas
linguas emprega-se a expressdo «cultura fisica». Ndo gosto dela, pois
implica uma dualidade corpo-espirito. Rejeito uma tal dualidade.
A minha reflexdo sobre o movimento humano, a cultura motora e a
educagdo motora (realmente uma expressdo melhor do que a dualista
«educagdo fisica») parte de um conceito relacional do corpo, e de um
conceito de movimento que encara o movimento humano como acgao,
como um didlogo entre o individuo que se move e o movimento que
introduz significados no seu mundo.

A expressdo «cultura motora» sublinha que o exercicio, o jogo e o
desporto sdo mais do que apenas «fisicos», e que as actividades motoras
humanas sdo governadas por regras e alteraveis. Para mais, a expressao
tem um alcance muito maior do que o conceito de desporto que, na
origem, se refere a actividades com cardcter competitivo.

As culturas motoras variam, e dependem do tempo e do lugar.
A cultura portuguesa motora é diferente da holandesa, embora também
se jogue korfball no vosso pais. E a cultura motora portuguesa em 1992
é diferente da de 1962. Contudo, principalmente como reacgao ao des-
prezo pela carne por influéncia da tradigdo cristd, e também como reac-
¢do a negacgao da nossa corporalidade resultante da tecnologia moderna,
a maioria das sociedades actuais revela uma drea cultural do movimento
bastante diferenciada e florescente. Até aos anos sessenta predominou
um dos modos da cultura motora, nomeadamente o modo do desporto
competitivo. Era um modo bastante «meritocratico», uma vez que s6 0s
individuos cheios de vitalidade, jovens, competitivos, dotados, se
podiam nele sentir a vontade. No entanto, nas tltimas décadas, os «des-
portos» derivaram para uma cultura motora pluriforme. Este carac-
ter pluriforme pode ser observado a partir das actividades motoras
enquanto tais, mas também a partir dos motivos que levam a participa-
¢do, das caracteristicas dos participantes, das regras de conduta, do
contexto e do grau de organizagdo. Nas nossas sociedades, «fazer des-
porto», ou melhor, «participar activamente na cultura motora» tornou-
-se, para muitos, um aspecto da vida evidente em si mesmo e altamente
valorizado. Através da sua participagdo na cultura motora, compreen-
dem e experimentam valores importantes, tais como recreagdo, satide,
aventura, excitagdo, companheirismo, desempenho e auto-realizagdo.

Para explicar a segunda tese, pode dizer-se o seguinte. As experién-
cias subjectivas de competéncia sdo condigdes importantes para a par-
ticipacdo na cultura motora durante toda a vida. Para se obter uma
participagdo satisfatéria e duradoura, é preciso ter-se a nogdo de que se
dispde de um reportério basico de competéncias e conhecimentos, para
que o exercicio, o jogo, a danga ou o desporto sejam possiveis sem auto-
-recriminagdes e/ou sem perturbar os outros participantes. Uma abor-



dagem analitica do reportério necessério conduz a seguinte classificagao
dos tipos de competéncia:

— competéncia tecnomotora (e.g. a competéncia para apanhar uma
bola, para ultrapassar um adversario, para nadar, para dangar um
tango);

— competéncia sociomotora (e.g. ser capaz de aceitar a vitéria e a der-
rota, de prosseguir com os talentos e limitagdes préprios, os dos
adversarios e dos companheiros de equipa, de se saber quem se
é aos olhos do outro, enquanto jogador ou bailarino, e de ter
empatia pela identidade lidica, desportiva ou de bailarino dos
outros); *

— conhecimento prdtico e competéncia reflexiva (e.g. conhecimentos
respeitantes as relagbes entre exercicio e forma fisica, compreen-
sdo das convengdes e regras, percepgido das possibilidades de
adaptagdo das regras a necessidades e situagdes em mudanca).

Este reportério de competéncias ndo surge naturalmente nos indivi-
duos. 56 pode ser adquirido mediante processos estruturados de apren-
dizagem.

Chegamos ao esclarecimento da terceira tese. Deve ser admitido que
a institui¢do «escola» ndo tem o monopdlio da introdugdo dos jovens a
cultura, e de certeza que ndo o tem no que se refere a introducdo a
cultura motora. Os clubes desportivos, os programas desportivos da
comunidade, as escolas especializadas em desporto, os gindsios, as pis-
cinas, os estiidios de danga, etc., oferecem um largo espectro de possi-
bilidades de adquirir competéncias motoras e conhecimentos despor-
tivos. Para mais, as nossas sociedades sio «abengoadas» com um
sistema de meios de comunicagdo que funciona como um poderoso (e
por vezes bastante perigoso) socializador do desporto. Contudo, partin-
do do principio de que é desejavel que todos os jovens tenham oportu-
nidades iguais para se familiarizarem com uma série de aspectos da
cultura motora no seio da qual crescem, parece ébvio que a escola tem
de desempenhar um papel central no processo de socializagao do movi-
mento.

A este respeito, duas consideragdes sdo especialmente relevantes.
Primeira, que sé uma pequena parte dos jovens encontra abertas as
portas dos clubes desportivos ou de outras instituigdes que se dediquem
ao desporto. A entrada em clubes desportivos ou outras instituigdes do
género é especialmente dificil para os estudantes provenientes de fami-
lias com fracas bases econémicas e/ou culturais. Por outro lado, todos
os jovens vdo a escola e tém oportunidade de participar nas aulas de
Educagdo Fisica, durante pelo menos 12 anos.

Em segundo lugar, embora devamos reconhecer que os clubes e
outras instituigdes desportivas podem actuar educativamente, deve tam-
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bém ser sublinhado que essa ndo é a sua principal intengdo. As expe-
riéncias que podem ser obtidas no contexto dessas instituigbes sdo ge-
ralmente coloridas pelos seus objectivos e limitagbes tipicos. Um clube
desportivo, por exemplo, concentra-se em apenas uma ou poucas disci-
plinas desportivas, e normalmente pde a ténica no «aqui e agora» e na
orientagdo competitiva.

Para resumir: «introdugdo planificada a cultura motora» parece-me
um titulo apropriado para um processo de Educacao Fisica ttil e dese-
javel nas escolas ptblicas. E vejo a expressdo «competéncias para uma
participacdo duradoura na cultura motora» como indicador geral para
os resultados desejados em Educacio Fisica. Ao fazé-lo, estou a subli-
nhar a importancia do ensino e da aprendizagem em Educagdo Fisica.
Esta énfase poderia provocar interpretagdes enganosas. Poder-se-ia ficar
com a ideia de que na Educacdo Fisica, tal como nas tradicionais disci-
plinas académicas, s6 estdo em causa a aprendizagem séria e a prepa-
ragdo para a participacdo futura. Isso seria um erro.

Decerto que a Educagéo Fisica devera orientar-se tendo em vista uma
aprendizagem com valor de uso para a cultura motora, fora da escola.
Mas a Educacédo Fisica (incluindo o desporto intra e interescolar) deve
também dar oportunidades para experiéncias excitantes e alegres, aqui
e agora. As aulas obrigatérias e as actividades desportivas opcionais
devem ser orientadas de modo a que os dois aspectos sejam contempla-
dos. Por um lado, a orientagdo das aulas de Educacdo Fisica como
verdadeiras actividades de ensino-aprendizagem constitui o nicleo da
fungdo da Educagédo Fisica. Pois s6 deste modo, ou seja, se o desporto
e o jogo forem mantidos a respeitdvel distdncia, por assim dizer, os
estudantes tém a possibilidade de transcender o nivel da simples pratica
do desporto, ou do exercicio fisico, ou do jogo. E s6 se aprenderem que
o desporto é uma actividade construida, podem aprender a compreen-
der a cultura motora e, eventualmente, como alterar as convengfes e
regras que a governam. Por outro lado, no manté-los a distancia, na
preparacdo didéctica, reside também o risco da «descontextualizagdo»,
que inclui o risco da deterioragdo do jogo e do desporto (Siedentop,
1987). Uma deterioragdo que envolve tédio e falta de interesse. O truque
é, por um lado, ter o cuidado de ndo negligenciar o prazer e a alegria
nas aulas de aprendizagem orientada e, por outro, assegurar que o
desporto escolar opcional contém oportunidades de aprendizagem rele-
vante, para além dos importantes elementos que sdo a excitagdo, o di-
vertimento, a celebracdo, a competicdo e o sentimento de realizacéo.

Resumo do seguinte modo as minhas propostas relativas aos resul-
tados desejdveis da Educagdo Fisica e do desporto escolar. As aulas de
Educacdo Fisica e o desporto escolar devem, em conjunto, contribuir
para: -

e a competéncia dos alunos no desempenho das capacidades
tecnomotoras (aprendizagem tecnomotora);



®* a competéncia dos alunos no tratamento de problemas
sociomotores e no desempenho de capacidades sociomotoras
(aprendizagem sociomotora);

® 0 aumento do conhecimento e capacidade de reflexdo dos alunos,
necessarios para dominar os problemas surgidos em contextos
desportivos, que sdo governados por regras, alteraveis e em alte-
ragao (aprendizagem cognitiva e reflexiva);

* 0 desenvolvimento de lagos afectivos positivos com o exercicio, o
jogo, o desporto e a danga (aprendizagem afectiva);

* um enriquecimento da vida escolar aqui e agora pelo oferecimen-
to de oportunidades para a alegria lidica e para o esforgo e a
excitagdo desportivos.

E 6bvio que os quatro aspectos da aprendizagem que aqui distingo
analiticamente estdo, na prética, inter-relacionados. Isto pode ser ilustra-
do pela Figura 2.

APRENDER A RESOLVER PROBLEMAS DE MOVIMENTO

Aprendizagem A Aprendizagem
Tecnomotora Sociomotora

f Va

N
Ny A

Aprendizagem
Cognitiva/Reflexiva

Aprendizagem  Afectiva

Figura 2
As inter-relagdes entre os dominios da aprendizagem
na Educagdo Fisica 145
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Para finalizar, algumas reflexdes, em resposta a pergunta: «Como
quebrar o circulo vicioso?». Receio que leve bastante tempo, sair deste
circulo fatal. As tinicas hipdteses que diviso sdo inovagdes conceptuais
na formagdo de professores de Educagio Fisica (PETE) e no desenvol-
vimento curricular. Assim que a nossa formacdo de professores e o
desenvolvimento de documentos curriculares nacionais forem baseados
num claro conceito de ensino-aprendizagem para a Educagdo Fisica,
podemos esperar que esta, na pratica didria das nossas escolas, se desen-
volva no sentido de um processo de ensino-aprendizagem com valor
utilitdrio. 56 entdo a comunidade de profissionais da Educagido Fisica
pode contar com o reconhecimento do ptiblico e dos politicos.

Na minha opinido, uma das mais importantes tarefas a realizar sera
a de atingir a coesdo conceptual nas faculdades de formacio de profes-
sores. Coesdo conceptual em torno da ideia de que a Educagao Fisica
deveria ser uma disciplina de ensino-aprendizagem orientada para a
introdugdo das jovens geragdes a cultura motora. No entanto, de acordo
com as minhas experiéncias na Holanda, o desacordo conceptual do
corpo docente, tanto em cada uma como entre as varias escolas de
formacgdo de professores, é mais a regra do que a excepgdo. Para atingir
uma coesdo conceptual basica, sdo necessarios uma lideranga forte, um
didlogo regular entre os membros do corpo docente e um empenha-
mento colectivo no desenvolvimento da equipa. Se as nossas escolas de
formagédo de professores conseguirem compreender isso, podemos ter
esperanga no futuro.
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