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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUGAGAD FISICA
AT ST

Editorial

Francisco Sobral*

Com esta edicdo do Boletim da SPEF conclui-se, na minha perspec-
tiva pessoal, um ciclo iniciado em 1990, quando alguns professores de
Educagéo Fisica, ocasionalmente reunidos numa homenagem académica
ao socio n.° 1, o Prof. Doutor Anténio de Paula Brito, identificaram entre
si apreciagbes e apreensfes comuns sobre os caminhos que & Educacdo
Fisica estavam a ser tragados por certas institui¢es e personalidades.

Cientes de que era preciso opor um obstaculo, mesmo que apenas de
natureza critica mas organizada, viram na revitalizagdo imediata da
SPEF uma condigdo necessaria, porventura indispensavel, para recupe-
rar alguma credibilidade que a profissdo e a sua matéria de ensino
estavam a perder — por uma actuagdo deliberada de algumas das suas
escolas e de grupos de influéncia junto do Ministério da Educacio.

Esses colegas decidiram, a partir de uma andlise comum, conciliar
esforgos e superar diferencas e motivagdes particulares, agregando ao
projecto outros colegas e mobilizando um movimento de filiagdo que fez
da SPEF, hoje com mais de 900 associados, uma das maiores sociedades
de indole cientifica do Pais.

Em quatro anos, apds dois exercicios consecutivos, a Direcgdo que
agora cessa fungdes conseguiu cumprir metas importantes que se tinha
proposto:

— «Despejada» precipitadamente das instalacdes que ocupava na
sede do SPGL, logo a seguir & sua primeira eleicio, conseguiu
finalmente uma sede condigna e funcional, apds variadas peripé-

* Presidente da Direcgdo da SPEF nos biénios de 1991-93 e 1993-95
Boletim SPEF, n.° 12 Inverno/Primavera de 1995, pp. 5-7.



cias que dificultaram a sua actuagido no primeiro biénio de exer-
cicio. .

— Reorganizou administrativamente a Sociedade e implantou uma
base de dados eficaz, no minimo compativel com a mobilidade
profissional que ainda caracteriza uma parcela importante dos
seus associados.

— Transformou o seu veiculo de comunicacio interna de uma folha
avulsa e de publicacido precdria neste Boletim que constitui, sem
jactancia de qualquer espécie, um produto de elevada quali-
dade tedrica e doutrindria, como é reconhecido por outras institui-
¢Oes e especialistas ligados as Ciéncias da Educacdo, designada-
mente.

— Promoveu debates, simpdsios e congressos, ndo em numero pro-
fuso — que a quantidade ndo é compativel com a vocagdo e a
dimensdo do aparelho de uma sociedade com esta indole — mas
0s necessarios para isolar problemas prioritarios (formagdo de
professores, avaliagdo de novos programas, condigdes do exerci-
cio profissional) e ponderar solugdes em conformidade.

Uma analise imparcial desta actuagdo confronta-nos porém com

outros objectivos incumpridos. Assim:

— Na&o se conseguiu apresentar uma proposta de revisdo dos Esta-
tutos, imposta pelas condicdes entretanto criadas, nomeadamente
no plano da formagio de professores e das concepgdes tedricas
vigentes nas diversas institui¢des formadoras.

— Nao se logrou a «voz ptiblica» que representasse, com a eficacia
necessaria em certas ocasides, as posicdes da SPEF em relagdo a
varias questdes que afectaram e poderdo vir a afectar a Educacio
Fisica, a qualidade de ensino e o estatuto profissional dos seus
professores. f

— Naéo foram ainda implantadas as condigbes de participagdo mais
efectiva dos associados nem a expansdo regional que constituiram
propositos programaticos explicitos do segundo exercicio.

Sdo pesados passivos que se transmitem agora & Direcco eleita, a
qual beneficiard sem duvida de condigbes mais desafogadas para
supera-los, sobretudo pela integracdo de novos elementos, com novas
ideias e um éan de participagdo socio-profissional em conformidade.

Houve também, em contrapartida, alguns sucessos gratificantes,
como a creditagdo da SPEF enquanto agente de formagdo permanente
dos professores e, sobretudo, uma primeira medida disciplinadora e
clarificadora da atribuicdo de habilitagdo prépria para o ensino da Edu-
cagdo Fisica, oriunda do Ministério da Educagdo. Ndo cremos ser

.
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outras institui¢des, bem entendido, alguma influéncia nesta retoma da
legalidade e da decéncia.

Foi, contudo, no plano internacional que a acgdo da SPEF atingiu o
maior relevo, ainda que os seus resultados se tenham diluido na exten-
séo do espago de influéncia da EUPEA — a Associagido Europeia de
Associagdes de Professores de Educagdo Fisica, de que foi membro fun-
dador e em cuja Direcgdo estd hoje representada. A realizagdo do Forum
Europeu de 1994, em Coimbra, e o destaque assumido em diversas
outras reunides e iniciativas demonstram, mais uma vez, como é tdo
dificil encontrar, em casa propria, o acolhimento frequentemente
reconhecido no estrangeiro.

Apds quatro anos consagrados sobretudo a reabilitar o projecto da
SPEF, procurando demonstrar a sua necessidade e viabilidade, chegou
o momento de iniciar a sua consolidagdo. As tarefas que isso implica nio
sdo menores nem menos complexas. Enquanto se mantiver fiel a sua
vocacdo, a SPEF, ao construir-se e ganhar consisténcia para si mesma,
realiza a mesma obra no contexto da prépria Educagdo Fisica — que
assim se reflecte, se questiona, progride e adquire mais consisténcia a
cada momento. E uma obra que nunca estara concluida.
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Anélise da Informagdo Evocada pelos Alunos
em Aulas de Educacio Fisica
Um Estudo sobre o Feedback Pedagdgico

Jodao Quina*
Francisco Carreiro da Costa*
J. Alves Diniz***

1. Introducdio

Parece ter-se divulgado entre professores e metodélogos da Educa-
¢ao Fisica a ideia de que o feedback é um dos factores mais determinantes
da aprendizagem das habilidades motoras.

* Ja foi classificado de:

— «Condicdo sine qua non da aprendizagem motora» (Annete e
Kay, 1957);

— A mais forte e mais importante varidvel da aprendizagem
(Bilodeau, 1965);

— «Instrumento mais poderoso de que dispdem os professores e
treinadores» (Rothstein, 1980);

* Figura, como elemento chave, nos principais modelos de aprendi-
zagem motora e nos sistemas de observagdo dos comportamentos
de ensino do professor mais divulgados e utilizados.

Todavia, os dados da investigacdo em Educacdo Fisica parecem nio
apoiar, de forma concludente, aquela ideia. Isto porque se, por um lado,
ha ja uma quantidade apreciavel de estudos onde o valor positivo do

* Professor-Adjunto na ESE de Braganca

** Professor Associado na FMH/UTL

=+ Assistente na FMH/UTL
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feedback na aprendizagem dos alunos é realgado, por outro, ha estu-
dos que associam negativamente o feedback a aprendizagem, ou ndo evi-
denciam qualquer relacdo entre o feedback e os progressos dos alunos
(fig. 1).

Figura 1: Relagbes evidenciadas em alguns estudos entre o feedback
e 0s progressos na aprendizagem

RELAGAO POSITIVA AUSENCIA DE RELACAO RELAGAO NEGATIVA

e Yerg (1981)
e Piéron e Piron (1981)

e Piéron e Delmelle, R. * Paese (1987) e Yerg (1977)
(1982)
Yerg e Twardy (1982) ¢ Godbut, Brunelle e Tou- ¢ Graham, Soares e Har-
De Knop (1983) signant (1987) rington (1983)

Philips e Charlisle (1983)
Cloes, Piéron e Olisla-
gers (1985)

e Carreiro da Costa (1988)

Como conciliar ou explicar esta inconsisténcia de resultados?

De acordo com as teorias da informacdo, o feedback é uma fonte de
informacdo que, conjuntamente com outra — o envolvimento —, pde a
disposigdo do canal central de tratamento da informagio do aluno os
dados necessarios para a producédo e fixagdo de respostas motoras ade-
quadas.

Porque o sistema de tratamento da informagdo tem uma capacidade
limitada, o aluno ndo trata, na maior parte dos casos, toda a informacio
que recebe daquelas duas fontes, mas apenas a que, em cada momento,
considera mais relevante (Arnold, 1985; Famose, 1990).

Nesta perspectiva, a proficiéncia do feedback na aprendizagem
assenta, dirfamos, ndo apenas na quantidade mas também (ou sobre-
tudo) na qualidade e pertinéncia da informacgdo que veicula.

Os trabalhos de investigagdo produzidos até ao momento sobre o
feedback inscrevem-se, quase todos, no paradigma processo-produto
cujas linhas gerais apresentamos, de forma esquemdtica, na figura
dois.

Este paradigma assenta no pressuposto de que o nivel final das
aprendizagens dos alunos (varidveis de produto) depende directamente
das varidveis de processo, sendo estas, por sua vez, influenciadas pelas
varidveis de pressagio, de contexto e de programa.



Figura 2: Paradigma processo-produto (segundo Piéron, 1988)

VARIAVEIS DE PROGRAMA

¢ Tipos de objectivos

e Natureza dos contetidos

* Modalidades de avalia-
gao

VARIAVEIS DE PROCESSO

VARIAVEIS DE PRESSAGIO
¢ Comportamentos do VARIAVEIS DE PRODUTO

e Formacdo profissional professor .
e Experiéncia profissional | |® Comportamentos do|— e Efeitos a curto prazo

e Caracteristicas do pro- alunq L . * Efeitos a longo prazo
fessor ° Mgdlflcagoes observa-
veis do comportamento
do aluno
VARIAVEIS DE CONTEXTO

e Caracteristicas dos alu-
nos

¢ Material e equipamento

¢ Envolvimento educativo

Como metodologia, aquele paradigma recorre preferencialmente
(Doyle, 1986):

— A observacdo sistematica dos comportamentos do professor e dos
alunos, a testes de rendimento e a inquéritos de atitude;

— Ao calculo de correlagdes simples e a analises multivariadas;

— A experiéncias com reparticio aleatdria dos alunos e a manipula-
gdo de praticas de ensino.

Por razdes, dizem muitos investigadores, inerentes &s caracteristicas
e limitagdes metodologicas daquele paradigma, a maioria dos trabalhos
enfermam da mesma lacuna — a de se centrarem quase que exclusiva-
mente nos aspectos quantitativos do feedback (frequéncias, taxas de
emissao, variabilidade das taxas segundo a experiéncia profissional dos
professores, o nivel de escolaridade dos alunos, a matéria de ensino,
etc.), esquecendo ou relegando para segundo plano todos aqueles aspec-
tos de natureza mais subjectiva e de mais dificil observagio e andlise,
como sejam, nomeadamente, a adequacao dos feedback as necessidades e
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capacidades dos alunos e os processos cognitivos desenvolvidos pelos
alunos para reagir aos feedback.

Esta lacuna, aliada aos resultados pouco esclarecedores encontrados
na generalidade dos estudos de tipo processo-produto, tem levado, nos
dltimos anos, um nimero crescente de investigadores a prestar mais
atencdo quer as modalidades qualitativas dos comportamentos de
ensino dos professores quer aos processos cognitivos desenvolvidos por
alunos e professores durante a fase de interacgdo pedagogica.

Os problemas com que se tém debatido os investigadores para estu-
dar estes aspectos, no quadro do paradigma processo-produto, condu-
ziram ao desenvolvimento de um outro paradigma de investigagdo — o
paradigma dos processos mediadores.

Este paradigma (fig. 3) assenta, basicamente, em trés pressupostos:

* A ecologia da classe, com os seus indices e interpretagdes que
permitem, guia o comportamento dos alunos;

e A partir dos indices, os alunos produzem respostas mediadoras;

* Sdo as respostas mediadoras as responsaveis directas pela apren-
dizagem dos alunos.

Figura 3: Paradigma dos processos mediadores (segundo Gage, 1986)

Indices de que

i Respostas .
Comportamentos dispde o aluno P Rendimento
—> . = mediadoras  |~»
do professor e interpretagio do aluno
do aluno

que lhes da

De acordo com este paradigma, a compreensido do complexo pro-
cesso de ensino-aprendizagem passa, necessariamente, pelo estudo das
respostas mediadoras produzidas pelos alunos para reagir aos compor-
tamentos de ensino do professor.

Tal estudo levanta, no momento actual da investigagdo, dois grandes
tipos de problemas:

® Um referente 4 definigdo das respostas mediadoras — isto é, a
identificagdo das varidveis que interferem entre os comportamen-
tos de ensino do professor e a produgdo das respostas motoras
pelo aluno;

® Qutro relativo a metodologia a utilizar na observacdo e andlise
daquelas respostas.

Rothkopf (1970) indicou uma via possivel de ultrapassar alguns da-
12 queles problemas ao sugerir que as respostas mediadoras sio processos



cognitivos de tratamento da informacao e que o processamento e arma-
zenamento da informacgio estdo associados.

Nesta perspectiva, é perfeitamente aceitdvel que a determinacio da
verdadeira influéncia do feedback na aprendizagem passe, também, pelo
estudo:

— Do que entendeu o aluno do feedback;
— Da forma como percebeu o aluno o feedback;
— Do que reteve o aluno do feedback;

Sobre esta tematica, existem ji, em Educacdo Fisica, alguns dados
que nos permitem supor que:

— Os alunos substimam uma percentagem significativa da informa-
gao veiculada nos feedback que lhes sdo dirigidos durante as aulas
(Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da Costa, 1991).

— A percentagem de informacio perdida parece depender mais das
caracteristicas estruturais dos feedback (objectivo, forma e exten-
sdo) (Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da Costa, 1991) do
que das caracteristicas intrinsecas dos alunos (sexo, idade, inteli-
géncia, memorias visual e auditiva) (Marques da Costa, 1991).

Note-se, no entanto, que os dados existentes sobre esta matéria sio,
ainda, muito escassos e obtidos, todos eles, em condicdes simplificadas
(microensino uns e condigdes experimentais outros).

Por isso e porque ha razdes para se pensar que, nas referidas condi-
gOes, os comportamentos de ensino do professor exercem, muito prova-
velmente, uma influéncia diferente da que exercem em condicdes nor-
mais de ensino (Doyle, 1986), propomo-nos no presente estudo,
realizado em condigbes reais de ensino, investigar duas questdes que,
face ao papel ainda controverso do feedback pedagégico na aprendiza-
gem das habilidades motoras em meio escolar e as condigdes complexas
em que decorre aquela aprendizagem (espagos amplos e abertos, movi-
mentacdo permanente dos alunos e professores, ruidos multiplos,
interacgOes constantes, etc.), consideramos de grande interesse e perti-
néncia:

° A primeira refere-se ao destino da informacédo veiculada nos feed-
back que o professor dirige aos alunos durante as aulas de Educa-
gdo Fisica. Daquela informagao, que percentagem o aluno recebe,
trata e/ou evoca?

¢ A segunda reporta-se aos factores com influéncia nos processos de
recepgdo, tratamento e evocagdo da informacdo ou, mais precisa-
mente, & determinacéo do tipo e nivel das relagdes existentes entre

13



as percentagens de informagéo evocadas pelos alunos e dois con-
juntos de variaveis:

— Um referente as caracteristicas dos feedback (objectivo, forma e
extensdo);

— Qutro referente as caracteristicas dos alunos (sexo, idade, nivel
linguistico, nivel cultural do agregado familiar, satisfacdo em re-
lacdo as aulas leccionadas, autoconceito e competéncia relativa-
mente & matéria de ensino, rapidez perceptiva, atenc¢do concentra-
da, memoéria visual, memoria auditiva e inteligéncia).

2. Metodologia
Para a consecugio dos objectivos enunciados, planedmos e realiza-

mos um «estudo» em que participaram 45 alunos cujas caracteristicas
apresentamos na figura 4 e dois professores.

Figura 4: Caracterizacdo da amostra

TURMA SEXO IDADE T
11 12 13 14 15 16 17 19

M 4 3 2 1 2 — — —_ 12

6.0 B 4 5 2 1 — — — — 12

t 8 8 4 2 2 —_ — == 24

M = == =t 4 4 2 1 — 11

9. F — = = 3 4 2 - — 1 10

t —_ s e 7 8 4 1 1 21

Cada professor leccionou 4 aulas (duas de ginastica e duas de bas-
quetebol) em condigdes muito préximas das condicdes reais de ensino.

Todas as aulas foram gravadas em video para posterior observagio
e analise.

Aos alunos foram aplicados dois «questionarios»: um no decurso da
aula sempre que lhes era dirigido um feedback e que consistia na per-
gunta — «o que é que te disse o professor?»; outro no final de cada aula
e que consistia na questio — «quando estavas a realizar a tarefa x, o que
é que te disse o professor?

Os feedback do professor e os relatos dos alunos foram analisados
relativamente ao objectivo, a forma, a extensdo, nimero de ideias e
densidade informacional.



A percepcdo dos feedback pelos alunos foi comparada com os feedback
efectivamente emitidos pelo professor. Desta comparagdo resultaram os
indices de retencio dos feedback.

Os dados resultantes foram submetidos aos seguintes procedimentos
estatisticos:

— Andlise descritiva de todas as variaveis;

— Anidlise correlacional das varidveis continuas;
— Classificagdo hierdrquica;

— Classificagdo automatica.

3. Resultados e discussdo

A apresentagdo e discussdo dos resultados sio efectuadas tendo por
referéncia os dois objectivos do estudo.

3.1. Objectivo 1

A determinagio dos niveis de informagdo evocada pelos alunos da
informacdo veiculada nos feedback foi efectuada tendo por base os resul-
tados da andlise descritiva (quadros 1 e 2 da figura 5).

Figura 5: Valores médios, desvios padrdes e valores minimos e méximos
das variaveis de coeréncia referentes aos niveis de evocagio registados
no decurso da aula (coeréncia imediata — 1.° quadro)
e no final da aula (coeréncia retardada — 2.° quadro) em gindstica e basquetebol
e no conjunto das duas modalidades segundo os diversos tipos e estruturas de feedback

ESTRUTURAS X SD MIN. MAX.

DE FEEDBACK GIN BAS G+B GIN BAS G+B GIN BAS G+B GIN BAS G+B
2| Des. Audio 6478 7887 7137 3438 3322 2927 0 0 0 100 100 100
S| Des: Audio-Visual 7224 5979 6593 3469 3357 3144 0 0 0 100 100 100
E Descritiva (T) 66.87 7348 6842 3309 3161 2814 0 0 0 100 100 100
E Pres. Audio 5957 6763 6171 2798 2956  18.18 0 0 0 100 100 100
2 Pres. Audio-Visual 56 5206 5052 3321 2720 2612 0 0 0 100 100 100
& | Pres. Audio-Tactil 4342 45 4337 2233 5 2233 0 40 0 100 50 100
3 | Prescritiva (T) 5568  58.58 5548 2264 2424 1594 0 0 0 100 100 100
2| Total (geral) 5692 6018 5665 2117 2380 1412 0 0 25 100 100 85

Des. Audio 4578 7326 569 4136 3841 3401 0 0 0 100 100 100
w | Des. Audio-Visual 46.15 3895 4860 4583 3696 4033 0 0 0 100 100 100
é Descritiva (T) 4383 5750 5481 3808 4069 2941 0 0 0 100 100 100
< | Pres. Audio 3357 4943 3890 2867 3562 2170 0 0 0 100 100 85.71
% Pres. Audio-Visual 38.33 3527 3434 3924 2852 2314 0 0 0 100 100 100
| Pres. Audio-Tactil ~ 36.77 = 3678 2050 — 2090 0 — 0 100 == 100
é Prescritiva (T} 4065 4498 3952 2584 2754 1762 0 0 6.67 100 100 83.33

Total (geral} 4078 4668 4178 2206 2811 1735 0 0 5.56 100 100 83.33
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A andlise dos dados permite constatar:

1) Os niveis de retencdo dos feedback variam entre 33.57% (coeréncia
retardada relativa aos feedback prescritivos audio em ginastica) e 78.87%
(coeréncia imediata relativa aos feedback descritivos audio em basquete-
bol), sendo os valores globais médios de 56.65% para a coeréncia ime-
diata e de 41.78% para a coeréncia retardada.

A variabilidade interindividual é muito acentuada como pode ser
constatado quer pela grandeza dos desvios padrdes quer pelos valores
minimos e maximos que sdo, em quase todas as varidveis, 0 e 100 res-
pectivamente.

Em termos globais, dirfamos que os alunos substimaram cerca de
50% da informagdo que o professor lhes dirigiu.

Esta percentagem suscita algumas questdes.

Em condigdes reais de ensino (quase sempre prolongadas, complexas
e muito distractivas):

® Que fazem, efectivamente, os alunos dos nuiltiplos feedback emiti-
dos pelo professor?

* Que poderdo fazer os professores para elevar os niveis de reten-
cdo dos feedback nos seus alunos?

2) Ha, naturalmente, perdas de informagédo entre os dois momentos
de evocagdo dos feedback. Conforme evidenciado nas figuras 6 e 7, a sua
amplitude varia segundo os tipos e estruturas dos feedback.

Assim (fig. 7):

e (s feedback menos esquecidos foram os prescritivos audio tac-
teis, seguidos de perto pelos feedback descritivos audio com per-
centagens de esquecimento préximas de 15% e 20% respectiva-
mente.

e As estruturas prescritivas foram mais rapidamente esquecidas do
que as descritivas.

e As estruturas simples (exclusivamente verbais) foram mais rapida
e acentuadamente esquecidas do que as mistas (audio visuais e
audio tacteis).

Refira-se que os tipos de feedback que melhor resistiram ao esqueci-
mento (descritivos audio e prescritivos audio tacteis) foram aqueles que
costumam ser emitidos com menor frequéncia pelos professores
(Fishman e Tobey, 1978; Piéron e Devillers, 1980; Brunelle e Carufel,
1982; Piéron e Delmelle, R., 1983; Piéron e Delmelle, V., 1983; Gongalves,
1985; Robalo, 1988; Rosado, 1988).

Porqué?



Figura 6: Niveis de coeréncia segundo os tipos e estruturas dos feedback
por momentos de evocagio
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Figura 7: Perdas de informagao segundo os tipos e estruturas dos feedback
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3) Os alunos evocaram percentagens de informagdo ligeiramente
mais elevadas em basquetebol do que em ginastica quer imediatamente
apods a recepgdo dos feedback quer no final das aulas (fig. 8).

Figura 8: Valores das varidveis de coeréncia segundo a matéria de aprendizagem
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Os indices de competéncia motora e de autoconceito dos alunos bem
como a extensdo dos feedback poderdo explicar, em parte, aquelas dife-
rengas.

Repare-se que os alunos, ndo s6 parecem estar mais a vontade em
basquetebol do que em ginastica como se pode constatar pelos niveis de

Figura 9: Niveis de autoconceito e de competéncia motora dos alunos
em ginastica e em basquetebol

AUTOCONCEITO COMPETENCIA
Gindstica 8.31 2.87
Basquetebol 8.42 3.07




competéncia e de autoconceito que sdo maiores em basquetebol do que
em ginastica (fig. 9), como também receberam menos informagio em
basquetebol do que em ginastica (fig. 10).

Figura 10: Palavras, ideias e densidade dos feedback recebidos por aluno

GINASTICA BASQUETEBOL
Palavras ' 123.09 91.07
Ideias 16.58 11.38
Densidade 13.23 13.10

4) No conjunto de todas as aulas, os alunos tiveram comportamentos
diferenciados perante os diferentes tipos e estruturas de feedback (fig. 11).

Figura 11: Valores das varidveis de coeréncia segundo o tipo,
o objectivo e a forma dos feedback
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Assim:

* Os tipos de feedback mais coerentemente relatados foram, em
ambos os momentos de evocagdo, os feedback descritivos audio,
logo seguidos dos feedback descritivos audio visuais.

Nos ultimos postos aparecem, no decurso das aulas, os feedback
prescritivos audio tacteis e, no final das aulas, os feedback prescri-
tivos audio visuais.

As diferencas evidenciadas, apesar de ndo serem a maior parte
delas significativas, chamam, mais uma vez, a aten¢do para os
feedback descritivos audio. Estes feedback, além de terem sido,
como ja referimos, dos que resistiram melhor ao esquecimento,
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parecem ser, também, os de mais facil recepgao e processamento.
Comportamento bastante diferente tiveram os feedback prescriti-
vos audio tacteis que, sendo os que resistiram melhor ao esque-
cimento, parecem ser os de mais dificil recep¢do e processamento.
As estruturas descritivas foram mais coerentemente relatadas do
que as prescritivas, quer quando a evocagdo ocorreu no decurso
da aula quer quando ocorreu no final da aula.

Esta constatacdo, observada também no estudo de Marques da
Costa (1991), ndo apoia a pratica habitual da generalidade dos
professores de Educagdo Fisica que costuma emitir cerca de
cinco/seis vezes mais feedback prescritivos do que descritivos
(Fishman e Tobey, 1978; Brunelle e Carufel, 1982; Gongalves, 1985;
Guimardes, 1986; Robalo, 1988; Rosado, 1988), nem parece estar
em consonéncia com os estudos de Piéron.

Efectivamente, segundo aquele autor (1988), os feedback que reque-
rem menor autonomia do aluno sdo os avaliativos por nédo forne-
cerem nenhuma informacdo especifica. Seguem-se-lhe os feedback
prescritivos onde a seleccdo do ou dos aspectos a prestar atengao
é da responsabilidade do professor. Por tiltimo, surgem os feedback
descritivos onde, mediante a informacéo objectiva que veiculam,
remetem para o aluno a decisdo sobre o ou os aspectos a modi-
ficar.

De acordo com este escalonamento, seria l6gico esperar, contraria-
mente ao que aconteceu, que os alunos pertencentes aos niveis de
escolaridade baixo e médio e com um reportério motor pobre
(uma grande parte dos alunos que constitui a amostra por nds
estudada possui aquelas caracteristicas) relatassem com mais fide-
lidade os feedback prescritivos do que os descritivos.

As estruturas exclusivamente verbais foram, em ambos os mo-
mentos de evocagdo, melhor relatadas do que as mistas e, dentro
destas, as audio visuais melhor do que as audio técteis.

As constatacdes referidas, de sentido idéntico as de Marques da
Costa (1991), parecem, por um lado, fundamentar o comportamento da
generalidade dos professores que costuma ter a propensdo para emitir,
com muito mais frequéncia, feedback verbais do que mistos (Brunelle e
Carufel, 1982; Fishman e Tobey, 1978; Gongalves, 1985; Piéron e
Delmelle, R., 1983; Piéron e Delmelle, V., 1983; Robalo, 1988; Rosado,
1988), mas estdo, por outro, em oposigio com:

— O que costuma aceitar-se, sem grande discussdo, no quadro da

Educagdo Fisica e que De Knop (1983) expressou da seguinte for-
ma — a imagem visual da tarefa a aprender torna a informacio
menos abstracta, o que favorece a sua compreensao;



— Os dados do estudo de Carreiro da Costa (1988) em que os feed-
back visuais (apropriados) apareceram a caracterizar os professo-
res mais eficazes;

— E os dados do estudo de Cloes, Moreau e Piéron (1990) em que
os feedback mais facilmente retidos foram os audio visuais.

Dois exemplos, retirados das quatro aulas analisadas, talvez possam
contribuir para esclarecer, em parte, alguns aspectos das contradigdes
evidenciadas:

Exemplo 1) feedback — «A bola sai do peito ndo sai da cara»/Relato
— «A bola sai do peito ndo sai da cara».

Exemplo 2) feedback — «Olha a posigdo da bola, quero-a aqui!»/Relato
— «Para ver a posicio da bola».

O primeiro feedback, de forma exclusivamente verbal, foi reproduzido
na integra. A ideia fulcral do segundo, de tipo audio visual, ndo foi
relatada.

O aluno alvo do segundo feedback ndo viu, conforme ilustram as
imagens gravadas em video, a execugdo do gesto pelo professor.
Quando o professor colocou as méos junto ao peito ja o aluno ia, de
costas, a correr para tras da fila.

Situagdes como a descrita observdmos muitas quando fizemos a ana-
lise das aulas.

Tal facto, além de constituir uma possivel explicac¢do para as diferen-
gas encontradas entre os valores das varidveis de coeréncia relativas aos
feedback emitidos exclusivamente pelo canal verbal e as relativas aos
feedback mistos, realga a importancia do comportamento do aluno face ao
feedback e, consequentemente, realca a necessidade de se escolherem os
tipos e as estruturas das retroacgdes em fungdo das tarefas motoras
objecto de aprendizagem, das formas de organizagdo dos alunos e da
propria colocagdo do professor face aos alunos.

E importante que os feedback sejam adequados as necessidades e
capacidades dos alunos. Mas ¢é igualmente importante que os alunos
lhes prestem atencdo. Daqui decorre, também, a necessidade do profes-
sor, nas aulas de Educacdo Fisica, criar condigdes facilitadoras da aten-
cdo dos alunos.

3.2. Objectivo 2

O estudo do sentido e grau das relagdes entre os niveis de retengdo
dos feedback e as caracteristicas quer dos feedback quer dos alunos foi
efectuado tendo como base os resultados das andlises descritiva e
correlacional e das classificagbes hierdrquica e automatica.
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Das caracteristicas dos feedback estuddmos dois conjuntos — um refe-
rente ao tipo, ao objectivo e a forma dos feedback e outro referente a
extensdo nuimero de ideias e densidade informacional dos feedback.

Quanto ao primeiro conjunto ja vimos que os alunos tiveram com-
portamentos diferenciados perante os diferentes tipos de feedback.

Quanto ao segundo conjunto, os resultados da analise correlacional
apontam para a existéncia de uma relacdo negativa entre os niveis de
retengido dos feedback e a quantidade de informacdo contida nos mesmos.
Efectivamente, as relacdes entre as varidveis de coeréncia e as varidveis
referentes & extensdo dos feedback sdo, quase todas, de sinal negativo,
embora bastante baixas a maioria delas.

Os resultados das classificagdes hierdrquica e automaéticas, efectuadas
para clarificar o comportamento das varidveis em jogo, reforcam os
resultados da analise correlacional.

Figura 12: Classificacdo hierdrquica — sintese dos resultados
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e No que se refere a classificagdo hierdrquica, repare-se (fig. 12) que:

— Os alunos que receberam niveis de informagéo abaixo dos niveis
médios (classe 3) obtiveram, em muitas estruturas de feedback,
niveis de coeréncia retardada acima da média.

— E os alunos que receberam niveis de informagédo médios ou acima
da média obtiveram indices de coeréncia médios ou baixos.

Repare-se igualmente (fig. 13) que, no que se refere as diferentes
classificacbes automaticas:

e Qs alunos que obtiveram niveis de coeréncia superiores aos niveis
médios receberam, de um modo geral, niveis de informacéo infe-

Figura 13: Sintese dos resultados das classificagbes automaticas
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Figura 13: Sintese dos resultados das classificagdes automaticas (cont.)
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riores a média na maior parte das estruturas de feedback, enquanto
que os alunos que obtiveram niveis de coeréncia abaixo da média
receberam mais informag¢io do que a média através da maior
parte das retroacgdes.

Estas constatagdes sdo observaveis quer quando os resultados sdo
analisados em termos de coeréncia imediata quer quando sdo analisados
em termos de coeréncia retardada.

Quanto as relagdes entre os niveis de evocagio e as caracterisitcas
dos alunos, os resultados dos procedimentos estatisticos utilizados per-
mitem inferir (fig. 14) que:

* Ha um ntimero significativo de varidveis referentes as caracteris-
ticas dos alunos (cerca de 40%) que ndo aparece associado a uma
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{inica varidvel de coeréncia em nenhum procedimento estatistico.
Integram este grupo — 0 nivel linguistico, o nivel de satisfagdo, o
autoconceito, a competéncia motora e a memoéria auditiva).

e Ha um grupo restrito de caracteristicas dos alunos que, sobretudo
pela frequéncia com que aparecem a caracterizar as diferentes
classes em ambas as classificagdes, pode, em conjunto, contribuir
para explicar a varidncia dos niveis de coeréncia encontrados.

Constituem aquele grupo a idade, a turma e as habilitagGes
académicas dos pais dos alunos.

Frisamos — em conjunto — porque, pelas caracteristicas da amostra,
torna-se dificil interpretar o comportamento daquelas trés varidveis iso-
ladamente. Isto porque os alunos do 9.° ano sdo, quase todos, mais
velhos do que os do 6.° €, no 9.° ano, estdo todos os alunos que t&m por
pais individuos com habilitagdes académicas elevadas.

Se, ao nosso estudo, retirarmos este conjunto de variaveis (de inter-
pretagdo dificil, repetimos) dirfamos que se confirmam, no essencial,
os resultados dos estudos realizados sobre esta tematica atrds referidos:
os niveis de evocagio dos feedback parecem depender mais das suas
caracteristicas estruturais (Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da
Costa, 1991) do que das caracteristicas dos alunos (Marques da Costa,
1991).

4, Conclusdes

1) Os alunos subestimaram uma percentagem importante da infor-
magcio contida nos feedback pedagogicos que o professor lhes dirigiu
durante as aulas (cerca de 50%).

2) Entre os dois momentos de evocagdo houve perdas significativas
de informacdo (cerca de 26%):

A grandeza das perdas foi menor:

o Nos feedback prescritivos audio tacteis e descritivos audio do que
em qualquer um dos restantes tipos de feedback;

e No conjunto das estruturas descritivas do que no conjunto das
estruturas prescritivas;

e No conjunto das estruturas mistas do que no das exclusivamente
verbais;

3) Os alunos relataram com mais fidelidade a informagao transmitida
através:

e Dos feedback descritivos audio do que através de qualquer outro
26 tipo de feedback;



® Do conjunto das estruturas descritivas do que do conjunto das
estruturas prescritivas;

* Do conjunto das estruturas simples (exclusivamente verbais) do
que do conjunto das estruturas mistas;

* Das estruturas pouco extensas (com poucas palavras e ideias) do
que das extensas.

4) Os niveis de retengao dos feedback parecem néo ter sido influencia-
dos pela maior parte das caracteristicas dos alunos. De facto, apenas o
trio constituido pela idade, turma e nivel sécio-cultural do agregado
familiar aparece associado, de forma mais ou menos consistente, aqueles
niveis.

5) A luz dos dados e conclusdes apresentados, trés recomendacdes se
nos afiguram pertinentes para os professores:

® A necessidade de se respeitar o principio da «concentragio no
essencial». Face a prestagdo motora do aluno, o professor deve
identificar o aspecto determinante daquela prestagdo e, se neces-
sario, fornecer, sobre ele, uma ou duas informacgdes.
Quando o objectivo da retroaccdo for essencialmente informativo,
deve abster-se de fazer qualquer tipo de avaliagio ou comentério
que possa distrair o aluno da ideia central da retroacgao.

® A necessidade de se aumentarem as taxas de emissio dos feedback
descritivos para niveis mais préximos das taxas de emissdo dos
feedback prescritivos.

¢ A necessidade de se estruturarem as condigdes contextuais de
modo a facilitar-se a captagio e manutengio da atengdo dos alunos.
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— Desenvolvimento Corporal
das Criangas dos 2,5 Anos aos 12 Anos»™*

Maurice Pieron®
Marc Cloes®*
Catherine Delafosse*
Maryse Ledent®

Organizagdo da experiéncia pedagégica
1. Os principios

Delmelle (1991) definiu claramente a filosofia geral da experiéncia
pedagogica: «No que diz respeito as necessidades das estruturas admi-
nistrativas em vigor, as disponibilidades materiais e humanas e as difi-
culdades monetdrias, a comissdo definiu da seguinte maneira, a filosofia
duma renovagido possivel num prazo imediato:

a) No ensino elementar, qualquer crianga deve praticar actividade
fisica diariamente; é perfeitamente possivel agir de maneira a que
as actividades e as estruturas gerais da escola ndo sejam subver-
tidas.

b) O contetido das actividades propostas deve responder ao conjun-
to das exigéncias colocadas pelo desabrochar feliz e completo da
personalidade; o desenvolvimento corporal deve ser integrado
num processo de educagdo global.

c) Este ensino deve ser administrado por uma equipa pedagdgica
associando um professor de educagdo fisica, portador das habi-

* Este artigo faz parte de uma investigagio desenvolvida no dmbito de um protocolo
entre a Comunidade francesa da Bélgica e a Universidade de Ligge (Servico de Pedagogia
das actividades fisicas e desportivas, Professor M. Piéron).

* Universidade de Liége — Service de Pedagogie das Actividades Fisicas e Desportivas
Boletim SPEF, n. 12 Inverno de 1995, pp. 31-58.
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litagbes pedagégicas requeridas, e um professor do ensino ele-
mentar, actuando em estreita colaboracao.

d) Importa informar os pais e outros membros da comunidade
educativa, com a finalidade geral de os instruir sobre os objecti-
vos, as modalidades e os efeitos do sistema aplicado e, com a
finalidade especifica de os colocar de maneira a darem apoio e
assisténcia a cada crianca em particular, no sentido de conseguir
um progresso satisfatério. De igual modo, os servigos encarrega-
dos da tutela médica dos meios escolares devem ser integrados
nas acgbes propostas».

2. A elaboragdo da experiéncia e os seus critérios de funcionamento

Esta experiéncia iniciou-se com o ano lectivo de 1990/1991 e conti-
nuou ao longo dos dois anos seguintes, em 1991/1992 e em 1992/1993.
No primeiro ano, sé participaram nela as classes do ensino pré-escolar
e os dois primeiros anos do ensino primario. A integracdo gradual
das outras classes efectuou-se de ano para ano, os 3.° e 4.° anos em
1991/1992 e 0s 5.° e 6.° em 1992/1993. (No fim do ano escolar 1992/
1993, a fase experimental tinha assim abrangido um periodo de trés
anos.)

Foram escolhidas catorze escolas para participar na experiéncia.
Cada uma das sete circunscriges de ensino da Comunidade estavam
representadas por duas escolas, seleccionadas de forma a representar
os diversos tipos de instituicdes da Comunidade Francesa da Bélgica:
escolas urbanas e rurais, escolas contendo um numero elevado ou
reduzido de classes e de alunos, escolas auténomas, escolas de aplica-
cdo ou secgdes de estabelecimentos secundarios de ensino publico ou
de liceus.

A organizagdo e a execucdo da experiéncia implicavam principal-
mente o consentimento voluntario do pessoal e que o seu contetido e a
metodologia fossem aplicados, na medida do possivel, e respeitando as
especificidades colectivas e individuais.

Durante o ano escolar de 1990/91 a experiéncia necessitou do desta-
camento de um professor de educacdo fisica para duas escolas-piloto ou
para dois ciclos paralelos de uma mesma escola, onde a populagido
escolar o permitia.

Durante trés anos, esses professores foram encarregues de animar
um sistema educativo fundamentado na filosofia geral descrita inicial-
mente, em estreita colaboragdo com os professores e professoras do
ensino primario; a motivagdo, a disponibilidade e o espirito de colabo-
racdo de todos os membros da equipa foram fundamentais na qualidade
do trabalho.



3. Os dossiers de contetidos

Dossiers especialmente desenvolvidos para a experiéncia definiram
os contetidos recomendados e forneceram um suporte teérico destinado
a facilitar a tarefa dos professores especialistas na escolha e estruturacio
das actividades a propér as criancas. Mesmo se o cardcter técnico e
especializado dos dossiers pode, por vezes, tornar a leitura penosa e a
compreensdo dificil para os professores da classe, a sua consulta com a
ajuda do especialista favoreceu a sua aplicagio pelos primeiros.

Numa experiéncia como esta, em que se exige uma estreita colabora-
Gdo entre um especialista e o professor da classe, ¢ indispensével que
uma clarificacdo dos objectivos e dos principios de aplicacio seja feita
afim de assegurar a coeréncia indispensavel ao projecto. A proposta de
um contetido, feito de actividades variadas e adaptadas tanto as capa-
cidades como aos interesses dos alunos, representa o complemento
necessario a definic¢do dos objectivos e principios.

Néo é nossa intengdo analisar aqui os dossiers de contetidos propos-
tos, mas simplesmente relembra-los.

No primeiro ano do pré-escolar, o tema da descoberta da escola
destinada a assegurar uma estruturacio da crianga no seu novo meio e
em relagdo aos outros, foi colocada como prioridade. Os deslocamentos
(andar e correr), o apoio sobre as méos, o equilibrio, a preensdo, a
propulsdo de um mével, etc., constituiram o ponto de partida do aper-
feicoamento das habilidades motoras. Elas foram utilizadas tanto nas
actividades diarias como nas préticas desportivas de lazer ou eventual-
mente de competigdo.

No segundo ano do pré-escolar, esta primeira descoberta prosseguiu
com actividades de exploracdo e de descoberta de accdes corporais.

O objectivo do terceiro ano do pré-escolar e do primeiro ano da
primaria centrou-se nas aprendizagens. O conhecimento do corpo, das
suas acgoes, das suas relagdes com 0 meio humano e fisico, as acgdes
motoras essenciais tais como a marcha e a corrida, ou outras accdes
abordadas anteriormente, foram propostas sob formas mais elaboradas
ou com objectivos mais avangados de precisdo e amplitude. Diferentes
modalidades de lancar e de bater uma bola ou um baldo figuraram
igualmente entre as actividades propostas.

No segundo ano da primadria, a evolucdo da crianca e sua maturagdo
levaram os autores do dossier de contetidos a fazer evoluir as activida-
des de maneira a abordar os seus «porqués» e os seus «comos». Entre
0s objectivos avangados, retemos a procura da amplitude do movi-
mento, da forca, da velocidade e da rapidez, da resisténcia, do rendi-
mento, do dominio do risco e da contribuigio pessoal ao movimento.

Os dossiers preparados para os 2.° e 3.° ciclos marcam a entrada na
utilizagdo das técnicas desportivas com vista a melhorar as qualidades
fisicas e motoras ou ainda para tentar desenvolver habilidades relacio-
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nadas com a percepgao de situagdes ou de relagdes sociais como € o caso
dos desportos com bola. Foi por isso que se apelou as técnicas ou as
situacdes escolhidas no atletismo, gindstica, danga, GRS, basketball e
andebol, voley-ball, nos desportos de raquete, unihoc, no judo e na
natacio. A escalada foi adicionada a esta lista no 3.° ciclo.

Quadro 1: Dados descritivos relativos a experiéncia pedagogica

90/91 91/92 92/93
Classes estudadas 97 139 187
Alunos estudados 1772 2563 3386

4. Os participantes

O nuimero de classes e de criancas estudadas (quadro 1) , a reparti¢do
geografica das escolas envolvidas na experiéncia assim como a represen-
tatividade das escolas em relagio aos meios sociais e escolares assegu-
raram a elevada validade aos resultados recolhidos.

5. Outras experiéncias no estrangeiro

A sessdo didria de actividades fisicas e desportivas figura entre os
sonhos de um grande ndmero de professores de educacéo fisica. Eles
estdo particularmente convencidos dos beneficios de desenvolvimento
equilibrado que as criangas e os adolescentes podem dai usufruir. Ao
longo das quatro dltimas décadas foram postas em prética varias expe-
riéncias em varios pafses: Franga, Canadd, Australia, e ainda na Bélgica
que aumentaram, de maneira mais ou menos significativa, o nimero de
horas de educagio fisica no programa escolar. Contudo as experiéncias
de organizagio dos meios-tempos ou dos tergo-tempos pedagogicos®, da
hora didria de educagdo fisica ou de aumento substancial do tempo
dedicado as actividades f{isicas e desportivas ndo sdo tdo numerosas
como desejariamos. A sua realizacdo exige tempo, dinheiro, disponibi-
lidade e entusiasmo dos professores, capacidade de organizagao, sem
esquecer o rigor do controlo quando se avaliam os resultados do pro-
grama experimental.

Os resultados de vérias experiéncias dificilmente resistem a um
exame sério das condigdes da sua generalizagdo, sobretudo em termos
do ntimero de individuos, de docentes, de classes e das respectivas
escolas, da validade das estatisticas, da duragdo da experiéncia e do

* Fracgiio de tempo semanal consagrada a Educagéo Fisica (N. do T.).



modelo cientifico de avaliacdo. Com efeito, 0 esquema tradicional de
comparagao de um grupo experimental com um grupo de controlo
apresenta uma relativa fragilidade se ndo for rodeada de muitas precau-
¢des para controlar o envolvimento, os contetidos ensinados ou a relacio
pedagégica na classe.

Incontestavelmente, a experiéncia levada a cabo em Vanves, nos arre-
dores de Paris, constitui um ponto de referéncia inevitivel. Relem-
brando sucintamente, criangas de 11 anos foram integradas num pro-
grama escolar de meio tempo pedagdgico associando um aumento
importante de tempo consagrado as actividades fisicas e desportivas, de
19h 30, com uma concomitante diminuicdo do tempo relativo as activi-
dades cognitivas. O niimero de criangas estudado foi relativamente limi-
tado, 35. O grupo experimental foi comparado com uma populacio
analoga sujeita ao programa tradicional. As medidas revelaram diferen-
¢as muito nitidas de tamanho, de peso, de capacidade fisica, de presta-
¢do desportiva e de absentismo escolar a favor das criancas participantes
no meio tempo pedagégico. Os resultados escolares das criancas do
grupo experimental foram nitidamente superiores. Resumindo, as con-
clusdes foram extremamente favoraveis. Na sequéncia dos resultados
favordveis sobre o estado de satide das criangas em idade escolar que
foram avancados, Vanves suscitou réplicas de estudo na Bélgica, onde
se utilizou uma metodologia do controlo anélogo e se revelaram resul-
tados concordantes, como foram os casos de Cuesines e Vleesembeek,
para citar apenas as mais conhecidas.

Parece-nos oportuno recordar aqui alguns dos estudos mais recentes
sobre os efeitos do aumento de sessdes, ou sobre a sessdo diaria de
educacdo fisica. Do ponto de vista cientifico, podemos conceder-lhes
maior credibilidade gragas a evolucdo das metodologias de pesquisa
utilizadas e, nomeadamente, pelo significado das variaveis retidas, pelo
tratamento estatistico mais elaborado dos resultados e, por vezes, pela
sua duragdo. O aumento das sessoes tende a repercutir-se no estado
geral de satude da crianca. Este objectivo ndo é, evidentemente, o tinico.
Estes estudos situam-se numa perspectiva mais alargada, que relaciona
o modo de vida activo e todos os beneficios que dai se podem esperar,
sobretudo a prevengdo dos factores de risco cardiaco.

Um estudo realizado na regido de Trois-Rivieres, analisou os efeitos
de uma sessdo didria de actividades fisicas e desportivas sobre mais de
500 criangas, dos 6 aos 12 anos, provenientes de meios urbanos e rurais,
que foram seguidas durante um estudo longitudinal (Lavallée, 1984;
Shephard, Jequier, Lavallée, Labarre, & Rajic, 1980).

Dwyer, Coonan, Leitel, Hetzel, & Baghurst (1983) fornecem-nos os
resultados de uma experiéncia do mesmo tipo, realizada durante trés
meses na Australia, com mais de 500 criangas de 10 anos repartidas por
dois grupos experimentais e um grupo de controlo. Os primeiros prati-
caram actividades fisicas e desportivas cerca de 75 minutos por dia, os
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outros seguiram o programa regular de trés sessdes semanais de meia
hora. Apesar da duragdo relativamente curta da experiéncia, foram
registados efeitos positivos através de redugdes de gorduras corporais e
um aumento da capacidade de trabalho. Nao foi constatada nenhuma
diferenga na pressdo sanguinea ou nos niveis lipidicos nos diversos
grupos.

Foi nesta base que um projecto ambicioso de educagio fisica diario
foi posto em préatica na Austrélia. Contava com duas componentes. Uma
consistia em actividades visando o desenvolvimento das qualidades fisi-
cas com uma duracao de cerca de 15 minutos, especialmente destinados
a este objectivo. A outra comportava uma sessdo didria de 30 a 40 minu-
tos procurando a aprendizagem e o aperfeicoamento das habilidades
motoras. Estas actividades decorreram em dias alternados.

Como a Australia contava com poucos especialistas de educagdo
fisica no nivel primario, o professor da classe foi o responsavel pelas
actividades fisicas e desportivas, principalmente nos aspectos de desen-
volvimento das qualidades fisicas. De realgar, que os objectivos desta
actividade eram bem especificos: elevar a frequéncia cardiaca a um
minimo de 160 pulsagbes/minuto e manté-la a este nivel durante um
periodo de pelo menos 15 minutos.

Este projecto australiano pode ser considerado como um modelo no
género por varias razdes:

1) foi desenvolvido na base de uma pesquisa (Dwyer ef al., 1983);

2) as autoridades pedagogicas como os professores foram activa-
mente implicados;

3) foram recolhidos dados com o fim de controlar os resultados;

4) a extensdo do projecto foi baseado igualmente numa pesquisa;

5) foi desenvolvida uma documentagdo para utilizagdo directa, posta
a disposicao dos professores;

6) o0s responsaveis ocuparam-se activamente da formagio continua
necessaria de forma a permitir as escolas e ao pessoal abordar o
projecto em boas condicdes.

Poderiamos ainda relembrar outras experiéncias apresentadas na lite-
ratura especializada. Elas sdo geralmente de alcance mais limitado: na
Finlandia, nos Estados Unidos (Carlisle, Cole, & Steffen, 1991), na Ale-
manha (Wasmund — Bodenschedt) e na Checoslovaquia.

Com a excepgdo da experiéncia do projecto de Trois-Riviéres e prin-
cipalmente o da actividade fisica didria na Australia, a andlise da litera-
tura especializada revelou poucos projectos de verdadeira importancia
postos em pratica.

O projecto de «renovagdo do ensino elementar — desenvolvimento
corporal das criangas de 2,5 a 12 anos» apresenta varias caracteristicas
importantes. Entre elas, sublinhamos o elevado nimero de alunos, mais



de 3000, repartidos por todas as circunscrigdes da Comunidade francesa
da Bélgica. As escolas consideradas cobrem um largo leque de meios,
urbanos ou rurais. Embora estas escolas se destinem a uma populacéo,
na sua maior parte, constituida por jovens belgas, também existiam
escolas frequentadas por uma grande parte de criangas oriundas de
familias emigradas. Os trés anos de aplicagdo também representam a
duragao mais longa apresentada na literatura consultada.

Estes diversos elementos agrupam todas as condig¢bes para uma
generalizacdo plausivel dos resultados da experiéncia.

Metodologia de avaliacdo
1. Os principios e os objectivos

A principal finalidade da pesquisa consistiu em avaliar os efeitos de
um programa de actividades fisicas didrio através da comparagio das
suas repercussdes em criangas que frequentaram escolas experimentais,
e que participaram em um, em dois, ou trés anos do programa renova-
do, com criangas de escolas de controlo. Os efeitos do programa expe-
rimental revelam-se nas duas populagdes envolvidas: criangas e profes-
sores. A avaliagdo realizada baseou-se nas seguintes indicagdes:

1) Avaliacdo dos seus efeitos sobre os comportamentos motores e as
atitudes das criancas;

2) Determinagdo da relagdo de causalidade entre o processo de
ensino (0 que se passa realmente na aula) e as modificagdes nas
prestacdes das criangas observadas nos testes motores, aquele
processo e as suas percepgdes das sessdes de educagdo fisica, e os
seus efeitos nas atitudes dos alunos em relacdo a pratica
desportiva;

3) Avaliagio dos efeitos do programa experimental nas percepcdes
dos professores face a sua profissao e ao programa proposto nas
escolas experimentais;

4) Tentativa de definicio das melhores condigdes da implementagio
de um tal programa: populagdes envolvidas, organizagdo pratica,
responsabilidade, contetidos, etc.

A recolha dos dados efectuou-se em dois momentos, no principio e
no fim do ano escolar, em QOutubro — Novembro e em Abril — Maio:

A primeira fase permitiu estabelecer um balango, apés dois anos
de funcionamento do programa experimental, através da compara-
Gdo transversal de criangas pertencentes a classes experimentais e
de controlo, no inicio do 3.° ano de escolaridade. Para além disso,
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perguntas foi imposta pelo elevado niimero de itens e pelo facto de que
algumas ideias abstractas (a confianca, o sentimento de justica) serem
dificeis de ilustrar. Neste sentido, ndo se tratou de escolher entre varias
proposigbes, mas de considerar as questdes uma a uma.

3. Varidveis relativas aos professores
Este tipo de varidveis dizem respeito aos seguintes pontos:

1. As atitudes face a sua profissdo e as dificuldades que encontram
nas aulas de educagfo fisica;

2. A percepcio do programa experimental, particularmente as
modalidades de organizacdo pratica, a cooperacdo entre os pro-
fessores da classe e os professores especialistas, a utilizagdo dos
dossiers de contetidos e as condi¢des de bom funcionamento deste
tipo de projecto.

Para poder apreender estas diferentes varidveis, utilizdmos varios
instrumentos de medida, de observacdo e de interrogagdo que ja exis-
tiam ou que foram desenvolvidos especificamente quando o quadro de
estudo assim o exigia (quadro 2).

4. Varidveis que realcam a actividade na classe
e a interacdo entre os alunos e os professores.

Estas varidveis reportaram-se:

1. Aos comportamentos das criangas durante as sessdes de educacgao
fisica;

2. Aos aspectos quantitativos e qualitativos durante a pratica pro-
posta as criancas pelos professores;

3. Aos contetidos planificados durante esse ano escolar;

4. Aos contetidos realmente propostos durante as sessdes observadas;

5. A utilizagio dos dossiers de contetidos fornecidos aos professores;

6. A percepcio das sessdes pelas criangas e pelos professores.

5. As populacdes que participaram nestas medidas

A reparticio das criancas que participaram nos testes motores, nos
questionarios de atitudes e nos questiondrios de avaliagio das sessdes é
apresentada no quadro 3. Ai figuram igualmente o nimero de professo-
res interrogados.
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Quadro 3: As diferentes populagdes que participaram no estudo

ESCOLAS EXPERIMENTAIS ESCOLAS DE CONTROLO
05 ALUNOS PREESCOLAR 2 40 5" T PREESCOLAR 2° 40 6° ik
GANOS) ANO  ANO  ANO GANOS) ANO  ANO  ANO
Testes motores 103 159 188 185 635 83 103 149 161 496
Questionarios de atitudes — 119 140 134 393 — 90 143 119 352
Questiondrios de percepgao
das aulas == 65 140 127 332
Professores 152 139
Resultados

Nas criangas, verificimos as principais modificagdes surgidas no
dominio motor, assim como as modificagdes de atitudes e de compor-
tamentos. As opinides, percepgoes e comportamentos dos professores da
classe e dos professores especialistas representaram uma chave impor-
tante para o bom funcionamento deste projecto, pelo que também ana-
lisamos as informagdes que a pesquisa nos forneceu neste dominio.

1. A awvalingdo dos aspectos motores nas criangas

A andlise dos resultados dos testes motores centrou-se sobre a com-
paragdo das prestagdes e das evolugbes das criangas dos grupos de
controlo e experimental, nivel por nivel e teste por teste. A discussido
incidird sucessivamente sobre os resultados dos grupos completos, sobre
a influéncia da vivéncia experimental, e, por fim, sobre as repercussdes
associadas ao sexo das criangas.

Apresentaremos apenas os resultados em que se verificaram diferen-
cas estatisticamente significativas. Para o efeito, considerdmos as medi-
das efectuadas no fim do ano escolar e as evolugdes relativas das pres-
tacOes entre as duas séries de testes.

a) Comparacdo das prestagdes motoras dos grupos completos

Segundo o nivel de ensino, as criangas das classes experimentais
realizam melhores prestagdes, numa propor¢ao nitidamente mais ele-
vada de provas, do que as das classes de controlo. Considerando simul-
taneamente todos os niveis de ensino, registamos 15 diferengas signifi-
cativas em comparacdo com apenas um registo no grupo de controlo
(quadro 4).



Quadro 4: Sintese das comparagoes entre as prestacoes
e a evolugdo relativa dos grupos experimentais e de controlo. Conjunto de alunos.
Provas em que se revelaram diferencas estatisticamente significativas.

PRESTACOES NOS POS-TESTES EVOLUCOES RELATIVAS
EXPERIMENTAL CONTROLO EXPERIMENTAL CONTROLO
Pré-escolar
Agilidade Rotacdo — total Abdominais Rotagdo — total
Agarrar Slalom de hoquei Apoio/maos
Langar

Slalom de héquei

27 ano
Agilidade Agilidade Flexibilidade
Estiramento Estiramento Apoio/maos

Rotacio — total
Slalom de héquei

4. ano
Agarrar Langar Abdominais
Lancar Agarrar
Slalom de hoquei Apoio/mios
6 .2 ano
Abdominais Agilidade Apoio/maos
Agilidade Slalom de hoquei

Slalom de héquei

As diferencas de prestagdo das criangas dos grupos experimentais
dizem mais respeito a destreza em habilidades motoras do que as qua-
lidades fisicas. Das quinze diferengas encontradas, dez foram observa-
das nas provas relativas a tarefas motoras. O dominio das accdes
motoras é maior nas criancas das classes experimentais em todos os
niveis de ensino. As criangas do grupo experimental mostram-se mais
aptas a deslocarem-se rapidamente mudando de direcgdo, por um lado,
e a langar com forca por outro.

Embora a tendéncia imediata seja relacionar estas constatagbes com
o suplemento de prética de que beneficiaram as criangas do grupo expe-
rimental, a ndo existéncia de prestagdes superiores destes tltimos nas
provas de gindastica, quando um tempo relativamente importante foi
consagrado ao ensino desta disciplina, fragiliza este argumento.

A andlise da evolugdo relativa das prestacdes entre as medidas de
inicio e de fim de ano escolar, tendem a atenuar um pouco a imagem
favoravel que acabamos de referir quanto aos efeitos do programa expe-
rimental. De facto, parece que na maior parte dos niveis de ensino, as
criangas dos dois grupos progridem significativamente num mesmo
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nimero de provas. Nos relaciondmos esta constatagdo com a relativa
dispersdo das actividades propostas nas sessdes de actividade fisica
diaria, condigdo que ndo permite um aperfeicoamento consequente do
nivel de prestagdo inicial, particularmente quando este é ja relativa-
mente elevado.

Por outro lado, é possivel que as criancas do grupo de controlo
tenham beneficiado de uma certa forma de auto-aprendizagem como
testemunham os seus progressos na prova de apoio invertido sobre as
maos. Colocamos a hipétese de que as criangas das classes experimen-
tais, familiarizadas com este tipo de exercicio, que exige uma certa des-
treza, o teriam dominado desde os pré-testes enquanto que os seus
colegas s6 o terdo conseguido durante os pés-testes.

b) Influéncia da vivéncia experimental

O efeito da duragao da participagdo na experiéncia difere considera-
velmente de um nivel de ensino para outro (quadro 5). Da comparacio
das prestagdes realizadas no fim do ano em fungdo da vivéncia experi-
mental, constatamos que as criangas que ja participavam na experiéncia
h4 um ano néo realizavam prestagdes superiores as dos seus colegas do
grupo de controlo do segundo ano da primadria, nivel de escolaridade

Quadro 5: Sintese das comparacdes entre as prestagbes dos grupos experimental
e de controlo segundo a duragio da vivéncia experimental.
Provas em que se revelaram diferencas estatisticamente significativas

VIVENCIA 1 VIVENCIA 2 VIVENCIA 3 CONTROLO

pré-escolar (5 anos)

Agarrar Agilidade Abdominais (vivéncia 2)
Lancar Agarrar
Rotagdo — total Slalom de héquei

Slalom de hoquei

2.2 ano
Abdominais Agilidade Agilidade
Agilidade Rotagio — total Rotagdo- total
Agarrar Slalom de hoquei
Slalom de hoquei
4.2 ano
Langar Agarrar Agilidade Apoio/mios (vivéncia 3)
Lancar Agarrar
Slalom de héquei Langar

Slalom de héquei




que corresponde a um periodo de maturagdo muito favoravel & apren-
dizagem e ao qual chamamos frequentemente «a primeira idade de
ouron».

Verificimos também que as criangas envolvidas no segundo ou ter-
ceiro ano consecutivo da experiéncia realizavam um ntmero maior de
prestagOes, significativamente superiores as registadas nas turmas de
controlo (quadro 5). Os efeitos de uma prética didria de actividades
fisicas parecem manifestarem-se somente apés um periodo bastante
longo.

¢) Comparacdo dos rapazes com as raparigas

A comparacdo das prestagdes e dos progressos relativos dos grupos
de controlo e experimental segundo o género das criangas permite reti-
rar as seguintes constatagdes (quadro 6):

1) Nas raparigas e nos rapazes, a comparagao das prestacoes reali-
zadas durante os pos-testes foi sempre favordvel as criangas das
classes experimentais. No entanto, as raparigas podem ser consi-
deradas mais susceptiveis aos efeitos do programa e é no sexto
ano que, proporcionalmente, elas realizam as melhores presta-
¢des. Esta constatagdo é tanto mais interessante quanto as rapari-
gas, neste nivel de ensino, entram geralmente na primeira fase da
puberdade, periodo chave da instalagio de habitos de vida sa.

2) A comparagdo da evolugdo relativa das prestacbes das criancas
dos dois sexos confirma os resultados paradoxais que evocamos
anteriormente. Os progressos sdo, com efeito, muitas vezes, mais
favoraveis nas classes de controlo do que naquelas onde o periodo
experimental era proposto.

Para concluir, as criancas do grupo experimental realizaram melho-
res prestagdes do que as do grupo de controlo. Todavia, estas ultimas
progrediram de maneira evidente ao longo do ano escolar que termi-
nou.

A imagem que os resultados fornecem pd&e claramente em evidéncia
que o potencial fisico das criangas envolvidas no programa renovado —
qualquer que seja a duragdo da sua vivéncia, ou o seu sexo — ultrapassa
em muitos aspectos o das criangas limitadas a formagdo habitual.
A superioridade das criangas das classes experimentais ¢ mais evidente
na pratica de habilidades motoras do que nas qualidades fisicas eviden-
ciadas. Sabemos que estas s6 se modificam lentamente.

Varios factores explicativos foram avangados. Relembramos que o
desenvolvimento harmonioso da motricidade constituia um dos objecti-
vos prioritdrios do programa renovado, e que os professores pareciam
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Quadro 6: Sintese das comparagdes entre as prestagdes
e a evolugdo relativa aos grupos experimental e de controlo.
Grupos de raparigas e de rapazes.
Provas em que se revelaram diferencas estatisticamente significativas

RAPARIGAS
PRESTAGOES NOS POS-TESTES EVOLUCOES RELATIVAS
EXPERIMENTAL CONTROLO EXPERIMENTAL CONTROLO
Pré-escolar (5 anos)
Agarrar Agarrar Apoio/mados

Rotagio — total
Slalom de héquei

2.7 ano
Agilidade

4.7 ano
Agarrar
Langar
Slalom de héquei

6.° ano
Agilidade
Estiramento
Agarrar
Langar
Slalom de hoquei

Slalom de héquei

Agilidade

Langar
Slalom de hoquei
Apoio/mdos

Agilidade

Abdominais
Flexibilidade

Rotagdo — total
Apoio/maos

RAPAZES

Pré-escolar (5 anos)
Agilidade

2. ano
Agilidade
Rotagdo — total

4.° ano
Langar

Slalom de hoquei

6.° ano
Abdominais
Agilidade
Lancar

Agilidade

Estiramento

Slalom de hoquei

Apoio/maos

Flexibilidade
Apoio/maos

Abdominais
Estiramento

Apoio/maos




estar particularmente interessados nisso, desprezando um pouco a com-
ponente fisica das actividades. Apesar do tempo suplementar concedido
a educagdo fisica, ndo era possivel que todos os aspectos de desenvol-
vimento motor e fisico pudessem ser cobertos simultaneamente e com a
mesma profundidade. A analise das aulas, que trataremos mais a frente,
confirma esta interpretacdo. A andlise das varidveis concernentes ao
processo de ensino revelou um baixo empenho fisico das criangas par-
ticipantes nas sessdes de educacéo fisica didria. O desempenho motor
das criancas revelou um nivel relativamente fraco, principalmente
quando o professor da classe conduzia a aula. Também este facto
poderd estar na origem da limitacdo dos efeitos do programa experi-
mental sobre as qualidades fisicas. Por outro lado, a prética de activida-
des fisicas desportivas fora da escola esta mais distribuida nas classes de
controlo. Esta actividade influenciou os resultados das criancas destas
classes. Com efeito, os objectivos de competicio que encontramos nos
clubes apresentam, geralmente, exigéncias superiores numa especiali-
dade desportiva e, seguramente, constituem um incentivo ao aumento
da intensidade da pratica.

Relembramos ainda, que o programa renovado ofereceu as criangas
a possibilidade — que provavelmente ndo teriam tido acesso fora da
escola — de se afirmar no plano da motricidade. Isto diz particular-
mente respeito as raparigas que, por tradicdo cultural, beneficiam menos
das estruturas desportivas existentes.

A participagdo no programa de actividade fisica diaria no meio
escolar parece exercer efeitos de dois tipos, uns muito rapidos, e outros,
mais lentos a manifestarem-se. Os primeiros, postos em evidéncia pelas
melhores prestagdes realizadas durante os pré-testes pelas criangas que
acabavam de entrar no programa experimental, dependeriam, na sua
maioria, de um melhor conhecimento das tarefas pedidas. Os segundos,
evidenciados pelas diferencas existentes entre os trés niveis de vivéncia
experimental, indicam que um trabalho a longo prazo é indispenséavel
para a realizagdo de progressos superiores aos que podemos esperar dos
processos ligados & maturagio da crianga. Na maior parte das tarefas
motoras o aperfeicoamento do dominio de critérios de execugdo neces-
sarios a realizagdo de progressos reais exigia uma aprendizagem relati-
vamente especifica. A diversidade dos contetidos abordados num ano
nem sempre os tornava possiveis, nem sistematicos, de uma escola para
outra.

2. As atitudes e percepgies dos alunos e dos professores

Os dados provenientes de questionarios permitem elaborar um
esquema de atitudes, percepgdes e motivagdes das criancas e dos seu
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professores em relagdo ao projecto renovado. Esta andlise pde em evi-
déncia vérias tendéncias que merecem atengio.

Num primeiro momento, trataremos brevemente as atitudes das
criangas em relagdo a escola, as relagdes que estabelecem esponta-
neamente entre elas no recreio, as suas actividades habituais fora as
horas escolares e por fim, as suas atitudes em relagdo as aulas de
educagio fisica. Num segundo momento, trataremos as atitudes e
percepgdes dos professores face ao projecto de renovagdo do ensino
fundamental.

a) As criangas

As criangas que seguiram um programa didrio de actividades fisicas
apresentam atitudes significativamente mais favoraveis em relagdo a
escola do que os seus colegas das escolas de controlo. Esta taxa superior
de atitudes globalmente favoraveis verificou-se principalmente numa
proporcdo mais elevada de atitudes muito favoraveis (figura 1).
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Figura 1: Comparacéo das atitudes das criancas em relacgdo a escola

A evolugdo ao longo do tempo mostrou uma sensivel degradagio
destas atitudes. Flagrante ao longo da escolaridade, onde as atitudes
eram cada vez menos favordveis quando se passava do segundo para o
sexto ano primdrio, esta deterioragdo notava-se igualmente ao longo dos
seis meses que separavam os dois momentos da nossa recolha de dados.
A figura 2 ilustra esta evolugdo das atitudes mais favoraveis.
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Figura 2: A evolugio das atitudes muito favordveis em relacio a escola,
ao longo da escolaridade

Parece que o programa experimental exerce um papel limitador deste
processo de alteragdo. Uma anélise detalhada pés em evidéncia que
estes efeitos se exerciam diferentemente segundo o grau de ensino con-
siderado. Pouco sensivel no 2.° ano, onde as atitudes em relacdo a escola
eram as mais favoraveis, o projecto limitava principalmente a degrada-
cdo das atitudes nas criangas do 4.° ano. A sua fungdo parecia mais
«reparadora» do que «construtora» no caso das criangas do 6.° ano, ano,
onde o desapego face a escola estava ja bem instalado. As razdes
alegadas para justificar as atitudes positivas puseram em destaque dois
aspectos que exercem nelas uma influéncia particular: o das relagoes
sociais (entre pares e com o professor) e do prazer e da diversdo encon-
trados na vida escolar. O interesse pelos pares aparece inversamente
proporcional ao interesse atribuido a personalidade do professor, a
influéncia dos colegas ganha importancia ao longo da escolaridade para
se exprimir de maneira preponderante no 6.° ano do ensino elementar.

As relagdes sociais que as criangas estabelecem espontaneamente no
recreio e a sua tradugdo nas actividades livres que privilegiam, ndo
diferenciam significativamente os grupos experimentais e de controlo no
seu todo. Atribuimos esta auséncia de diferenga global a importantes
divergéncias ligadas ao grau de ensino. As principais diferencas foram
registadas nas criancas do 4.° ano. As do grupo experimental escolheram
essencialmente a forma de organizacdo em pequeno grupo, mais rico do
ponto de vista relacional. As actividades livremente praticadas no
recreio indicam que as criangas parecem escolher espontaneamente as
actividades que praticam menos no quadro escolar.

As atitudes das criancas em relagio aos deveres deixaram antever
que aqueles que participaram no programa renovado estavam mais
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dispostos e eram capazes de realizd-los mais rapidamente depois da
escola, enquanto que as outras das escolas de controlo, exprimiam uma
necessidade de se divertirem antes de comegarem a trabalhar.

As actividades extra-escolares indicam que as criangas que frequen-
tam as escolas experimentais sentem uma necessidade menor de fazer
desporto. Esta constatagdo verificou-se através dos dados de participa-
cdo em actividades desportivas no clube, mais importante nas criancas
das escolas de controlo.

A percepgio que as criangas tém dos objectivos das aulas de educa-
cdo fisica informa-nos sobre o espirito destas aulas nas escolas experi-
mentais e de controlo. A hierarquia dos objectivos é semelhante nos dois
tipos de escola. Em primeiro lugar aparecem os conceitos de «desenvol-
vimento corporal» e de «satide» seguidos do de «aprendizagem» e numa
medida menor, o de «socializagio» e o de «prazer». E a nogdo de prazer
que distingue essencialmente os dois grupos (figura 3). Isto deixa ante-
ver que os professores do projecto renovado consagraram uma parte
mais importante as actividades agraddveis do que os seus colegas das
escolas de controlo. Podemos adiantar que o tempo suplementar confe-
rido ao ensino de educacio fisica favorece uma visdo mais descontraida
do ensino, sem que isso afecte os principais objectivos, assim como o
desenvolvimento e as aprendizagens.
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Figura 3: Objectivos prosseguidos pelas aulas de educacio fisica.
Comparagao dos grupos experimental e de controlo

Se, no inicio, as criangas eram globalmente mais favordveis as aulas
de educacio fisica, a sua atitude ndo escapou a uma certa degradagédo
ao longo da escolaridade e do ano escolar. Os efeitos aparentes do pro-

50  grama experimental dependiam mais fortemente do grau de ensino fre-



quentado. No inicio do ano escolar, a sua atitude em relagdo as aulas de
educacdo fisica foi mais favordvel, quer participassem ou ndo no pro-
jecto. Os efeitos favoraveis deste tltimo exprimiram-se da maneira mais
nitida no 4.° ano, uma vez que, a degradacdo comecou a gerar-se a partir
dai. A participacdo das criangas do 6.° ano, limitadas a um ano, tornou
prudente a nossa interpretacio do programa experimental ser incapaz
de recuperar atitudes desfavoraveis ja instaladas. A figura 4 mostra esta
degradacdo pelas atitudes mais favoraveis.
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Figura 4: Evolugdo ao longo do tempo das atitudes mais favoraveis das criangas
em relagio as aulas de educagio fisica

b) Os professores

Trataremos das suas percepgdes acerca da profissio de professor e
das suas dificuldades, da sua percepgdo e da sua implicacdo real no
programa experimental, da colaboracdo entre professores da classe e
professores especialistas e, por fim, da utilizagdo dos dossiers de conteu-
dos elaborados especialmente para a experiéncia.

O papel incentivador desempenhado pelo projecto renovado reflec-
tiu-se também nos professores. O pessoal das escolas experimentais
declarou entregar-se ao trabalho com mais prazer do que o das escolas
de controlo. Por outro lado, os primeiros manifestaram-se mais volun-
tarios fora do quadro escolar. Apesar das dificuldades de cooperacéo, a
participagdo no projecto pedagdgico teria contribuido para reforcar as
relagdes sociais também nos adultos.

A percepcdo dos objectivos prosseguidos pelo programa experimen-
tal indicou a presenca de expectativas coincidentes com pontos de vista
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habituais sobre os efeitos de uma pratica desportiva. A melhoria das
prestagdes motoras e os efeitos directamente ligados as actividades des-
portivas foram mais citados que os eventuais beneficios sociais, compor-
tamentais ou cognitivos. Os professores da classe mostraram-se mais
sensiveis, do que os seus colegas especialistas, a nogdo de educagdo
fisica como uma parte integrante de uma educagdo global. Pensamos
encontrar aqui uma possibilidade real de uma melhor integracio das
actividades fisicas e desportivas no contexto educativo global. Isso seria
uma contribuigdo essencial dos professores da classe.

Maioritariamente, os professores mostraram-se favoraveis ao projec-
to, desejando vé-lo prosseguir e encontraram-lhe mais vantagens do que
inconvenientes. No entanto, a sua participagdo activa nédo foi conseguida
desde o inicio, nem garantida de imediato. Os professores das escolas
experimentais, principalmente os professores da classe, referiram encon-
trar mais dificuldades na preparagdo, organizagdo e animagdo das
sessdes do que os seus colegas das escolas de controlo. O aumento do
tempo — programa, obrigou-os, provavelmente, a uma maior pesquisa
para encontrar actividades agradaveis e variadas que fossem ao encon-
tro do interesse das criangas, mesmo dispondo de dossiers de contetidos
particularmente ricos.

Os professores participantes no programa renovado exprimiram o
sentimento de ser melhor considerados pelos seus alunos desde que lhes
davam aulas de educacao fisica.

As criancas também se mostraram sensiveis, demonstrando mais
interesse ao seu professor do que os seus colegas das escolas de con-
trolo. Quanto aos professores especialistas, foram valorizados em rela-
¢do aos olhos dos seus colegas.

A colaboragdo entre professores da classe e professores especialistas,
um dos critérios de originalidade do projecto renovado, ndo parecia por-
-se em pratica de maneira sistemdtica. Se, por vezes, existia uma certa
flutuagdo no estabelecimento dos contactos, é importante notar que,
estes, eram principalmente centrados sobre crianga (nos seus problemas
e progressos realizados), do que sobre critérios de organizagdo prética
das sessOes.

A utilizagdo dos dados dos contetidos pareceu-nos relativamente
limitada. As opinides criticas emitidas pelos professores assumiram
forma de acessibilidade. Estes poderiam ter sido de ordem fisica (dispo-
nibilizar documentos para consulta) e de ordem conceptual (o vocabu-
lario especifico utilizado confundia, por vezes, os professores).

3. Os conteridos e o processo de ensino

Efectuado principalmente nas escolas experimentais, a andlise do
processo de ensino atrai a nossa atencdo sobre um aspecto que deveria



ter sido sujeito a uma modificacao substancial. Com efeito, os resultados
mostram que o que se passa durante as aulas se afasta, por vezes, dos
critérios de eficicia da acqdo pedagoégica tais como sdo demonstrados
pela pesquisa pedagdgica ou pela observacao de professores. O tempo
que as criangas passam em inactividade € muito importante para garan-
tir as vantagens nas provas de aptidao fisica geral. E indispensavel
chamar a atengdo do conjunto dos professores néo especialistas em
educagdo fisica, mas também aos professores especialistas, sobre os
esforcos a desenvolver a fim de assegurar as criangas uma participagdo
quantitiva e qualitativamente suficiente.

4. As condigdes de funcionamento do projecto renovado

A participagao activa dos professores da classe no projecto experi-
mental revelou-se um elemento capaz de trazer importantes vantagens
a equipa pedagodgica assim como aos alunos. Fora das incidéncias
orcamentais, a implicagido dos professores da classe oferece vérias van-
tagens:

— Como especialistas da crianga, integram mais facilmente a educa-
¢do fisica no conceito de educagdo global do que os professores
especialistas;

— As suas intervengdes concertadas com os professores especialistas
permitem colocar de pé um projecto pluridisciplinar;

— Através da sua participagdo activa nas sessdes de educacao fisica,
acharam-se valorizados aos olhos dos seus alunos.

Assim, os dados de participagdo real dos professores no projecto
fizeram parecer que esta missdo ndo era sentida como uma aventura
cheia de dificuldades. O sentimento de incompeténcia em diversos
aspectos das actividades fisicas constantes nos dossiers de conteddos, a
dificuldade de julgar os progressos realizados pelos alunos constituiram
tantos dissabores que lhes foi dificil assumir as dificuldades habituais da
profissdo. Os dados relativos ao processo de ensino puseram em evidén-
cia a necessidade de modificacdes importantes na acgio pedagogica.
Sugerimos varios meios, a fim de melhor encontrar as condicdes de
eficicia na acgdo sobre o terreno.

1. E necessario convencer os professores de que sdo capazes de
desempenhar um papel de primeira importincia no projecto.
Os resultados recolhidos sobre a sua valorizacdo pelas criangas
figuram entre os argumentos que poderiamos avancgar. Estudos
realizados noutros paises indicaram que estas accdes de conven-
cimento eram, ndo sé essenciais para a pratica do projecto reno-
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vado, mas, também, fundamentais para o seu desenvolvimento,
sob pena de ver a boa vontade e a motivagio enfraquecer e tra-
duzir-se por uma reducdo drastica do tempo concedido as activi-
dades fisicas e desportivas (Tinning e Kirk, 1991). As respostas
dadas pelos professores inquiridos vao no mesmo sentido. Dese-
jam um acompanhamento mais firme e sentem dificuldade em
objectivar a sua accdo pela colocacio em evidéncia e progresso
junto dos seus alunos.

Para além dos conhecimentos fornecidos pelos dossiers de conteti-
dos elaborados para ajudar os professores na sua tarefa, é impor-
tante promover a aquisi¢io de competéncias pedagégicas no
dominio das actividades fisicas e desportivas, competéncias que
permitam tirar o melhor partido das informagdes fornecidas. Pen-
samos principalmente no «saber-fazer», assegurando, por um
lado, uma participacéo eficaz das criancas sob os planos da inten-
sidade das actividades e da aprendizagem e permitindo explorar
melhor as qualidades de comunicacdo e de animacdo por outro
lado.

A formagdo continua ou «reciclagem», na sua acep¢do de actuali-
zagdo de uma formagdo inadequada, inexistente ou ultrapassada,
deveriam constituir uma opgao, afim de ajudar os professores a
adquirirem as citadas competéncias. A solucdo limitada a algu-
mas conferéncias ou a uma informacdo «ex cathedra» pareceu-nos
demasiado pontual. Geralmente os professores apercebem-na
mais como recomendagdes da autoridade do que como conselhos
verdadeiros. Baseando-nos no conceito de «conselho pedagogico»,
popular no Québec, privilegiamos, antes de mais, as acgdes de
«consulta-diagnoéstico-prescricdo» inscrita no quadro de uma for-
magdo continua (Spallanzani & Robillard, 1993).

Os resultados da avaliagdo da experiéncia deixam transparecer
que a cooperacdo entre o professor de classe e o especialista pode
ser melhorada. Longe de rejeitar a papel da cooperagio, pensamos
que é imperativo também aconselhar pedagogicamente os profes-
sores especialistas para que possam desempenhar o papel de con-
selheiros que esperamos deles, e que ndo se limitem a representar
simples modelos propostos & imitagdo. A sua formagdo inicial e a
sua vontade sdo as raizes de uma acgdo capaz de transforma-los
no sentido da eficdcia pedagogica.

Interrogados sobre a organizagdo prdtica do projecto renovado, os
professores citaram a falta de tempo e as dificuldades de organi-
zagdo como o0s maiores inconvenientes. Nas condi¢des de um fun-
cionamento 6ptimo, os elementos mais citados, susceptiveis de
desempenhar um papel na organizagdo pratica, foram os horarios
adaptados e a disponibilidade dos locais e do material. Por isso,
60% dos professores interrogados declaram que as sessdes suple-



mentares de educagao fisica tomam o lugar de outras matérias,
nomeadamente as matérias artisticas, as matérias de estudo, ou
seja, as matérias «de base».

5. Uma outra possibilidade de aperfeioamento reside ao nivel dos
documentos pedagdgicos a consultar. Varias dificuldades podem
ser agrupadas sob a rubrica «acessibilidade» considerada em dois
aspectos: material e conceptual ou redactorial. Materialmente, os
documentos devem estar facilmente disponiveis. Uma parte signi-
ficativa dos professores, principalmente os professores da classe,
criticaram o cardcter arduo dos dossiers elaborados para o pro-
jecto.

6. As dificuldades de organizagdo foram muitas vezes, citadas pelos
professores das escolas experimentais. Dificuldades essas que se
confirmaram nas li¢cdes gravadas em video.

Conclusoes

Apresentdmos o essencial do balanco do projecto de renovagdo e da
sua avaliacdo. Multiplicdmos as medidas de diferentes tipos, testes,
questionarios, observagdo sistematica dos intervenientes, quer fossem
alunos ou professores. Ao desenvolver os multiplos esclarecimentos
tentdmos realizar um olhar objectivo da experiéncia e dos seus resulta-
dos. O nosso objectivo consistiu em:

1. Procurar eventuais efeitos do programa de ensino renovado nos
dominios da vida da crianga que ndo dependessem directamente
das suas actividades durante as sessdes de Educacdo Fisica;

2. Diferenciar o contexto no qual a crianca integra a sua vida escolar,

afim de identificar ou de envolver os factores que permitissem -

confirmar ou desmentir o que uma anélise precoce atribuiu a um
efeito do projecto. Esta nogdo de contexto global é importante,
uma vez que a escola age, ndo sé sobre o desenvolvimento da
crianca mas também, sobre as suas actividades extra-escolares,
desportivas, assim como no contexto familiar e social. Verificamos
ainda que ndo se pode esperar uma mudanga total em dez minu-
tos de actividades fisicas e desportivas suplementares, qualquer
que seja a qualidade.

A multiplicidade dos esclarecimentos, dos resultados, do conheci-
mento de varidveis exteriores permitiu agrupar um conjunto convergen-
te de indices que autorizam falar dos efeitos do programa em termos de
casualidade, mesmo se, nas ciéncias da educacio, ndo possa ser prova-
do. Em intimeros casos, poderiamos falar de beneficios retirados da
participagdo no programa experimental.
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Qualquer melhoramento das prestagdes motoras das criangas em
idade de escola elementar resulta, por um lado, de um processo de
maturagéo, e por outro, dos efeitos resultantes da aprendizagem ou do
treino. E, geralmente, muito dificil determinar as cotas de responsabi-
lidade destas duas fontes. Tragar a evolugdo das duas categorias de
alunos, provenientes das classes experimentais e de controlo, depois
de se ter determinado o nivel de partida, como foi feito em Novembro,
permitiu isolar a parte respeitante as actividades das criangas, princi-
palmente no dmbito escolar. Em todos os niveis de ensino, as compa-
ragOes efectuadas confirmam a superioridade das classes experimen-
tais, cujas prestagdes se revelaram significativamente melhores que as
das criangas das escolas de controlo num niimero elevado de provas.
Todavia, ao longo do mesmo ano, pode acontecer que a evolucio das
prestagoes relativas a maturagio encubra o efeito potencial da activi-
dade fisica principalmente se esta ¢ de fraca intensidade e dispersa
num grande nimero de diferentes habilidades. A andlise dos progres-
sos relativos testemunha-o, geralmente, em favor das escolas de con-
trolo.

Quando comparamos as atitudes exprimidas no principio e no fim do
ano escolar, regista-se, na maioria das vezes, uma regressao das atitudes
favordveis em todas as escolas. Esta caracteriza-se ao longo do tempo
por um desvio das atitudes muito favordveis para simplesmente favora-
veis. No entanto, a atitude respeitante a escola revela-se mais favoravel
nas criangas que frequentam as escolas experimentais. A alteracdo das
atitudes atinge uma maior amplitude nas escolas de controlo. Lembra-
mos a importancia que o «affect», segundo a expressio de Bloom, exerce
sobre a vida e sobre o rendimento escolar. Bloom (1979) contabilizava
em cerca de 25% a intervencdo deste «affect» no resultado final dos
alunos, nas aquisicdes das criangas. Numa altura em que o insucesso
escolar representa um problema fundamental para a escola, em especial
no nivel elementar, pudemos registar a que ponto o resultado encon-
trado pode ser interessante.

Os comportamentos de cooperacio foram regularmente citados como
um provavel beneficio do projecto. As relacdes que as criangas estabe-
leceram espontaneamente entre elas no recreio, figuram nos elementos
de diferenciacdo entre as criancas das escolas experimentais e as das
escolas de controlo.

Na comparagio dos dois grupos de criangas, constatamos que é a
nogdo de prazer que distingue principalmente as suas percepgdes dos
objectivos seguidos pelas aulas de educacdo fisica. Como poderiamos
esperar a atitude em relagéo as aulas de educagao fisica exprime-se mais
favoravelmente nas criancas das escolas experimentais. A evolugdo das
atitudes ao longo do ano escolar é semelhante a da atitude em relagio
4 escola. A medida que avangamos na escolaridade, as atitudes mais



favoraveis diminuem e as atitudes desfavoraveis aumentam, mesmo que
as criangas conservem uma atitude geralmente positiva.

O projecto experimental parece exercer uma influéncia positiva na
percepcao que os professores tém da sua profissdo em sentido lato.
Relacionamos esta constatagdo das atitudes mais favordveis a escola
exprimidas pelas criancas que frequentam as escolas experimentais.
I possivel que a realizacio de um projecto pedagogico desempenhe uma
funcao de incitamento nos adultos como nas criancas. As opinides das
criancas e dos professores convergem para fazer da escola experimental
uma escola de maior convivio.

A preparacdo e animacdo das aulas origina mais problemas nas
escolas experimentais do que nas escolas de controlo. Apesar do
enquadramento e dos suportes didacticos postos & sua disposigio, é
incontestdvel que os professores tém de desempenhar um enorme
esforgo para fornecer, em cada dia, actividades variadas e atraentes aos
seus alunos.

O interesse pelo projecto é evidente. Reconhecemos nele mais vanta-
gens que inconvenientes e desejamos que a experiéncia continue. Toda-
via, a tradugdo deste interesse nos factos nio é automatica. Os profes-
sores das escolas elementares evocam principalmente dificuldades de
organizacdo pratica (horarios, locais, disponibilidade) mas também refe-
rem um sentimento de incompeténcia em relagdo ao ensino das activi-
dades fisicas e desportivas. A cooperagdo entre professores de classe e
professores especialistas centra-se mais na crianca do que na organiza-
¢do pratica das sessdes ou do seu contetido. Neste dominio, podemos ja
questionar-nos se os principios de cooperacdo do professor de classe ou
do professor especialista, por um lado, e os suportes didacticos, por
outro, sdo suficientes para permitir aos professores de classe a dedicagdo
total no projecto.

A reciclagem baseada na aquisigdo das competéncias didécticas
poderia representar a melhor garantia para uma integragio mais com-
pleta da equipa pedagégica. Varios factores contribuem para indicar a
que nivel é indispensédvel e quais deveriam ser os pontos de apoio. As
possibilidades de melhoramento devem ter por base as condigdes de
accao pedagogica na classe, nas suas duas componentes, préactiva e
interactiva. A preparagdo dos professores especialistas e professores da
classe pede que nos afastemos de um modelo puramente teérico de
formagio continua e que o substituamos pelo o que apelidamos de con-
selho pedagogico, valorizando a auto-analise das suas ligdes, o desenvol-
vimento de projectos de modificagio das competéncias pedagdgicas a
partir de documentos video, da interacgao professor especialista-profes-
sor de classe sobre esta base de andlises e de projectos. Nesta perspec-
tiva a melhoria revela a motivagdo dos parceiros: professor da classe,
professor especialista, conselheiro pedagdgico, todos numa perspectiva
ndo contraditéria.
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SOCIEDADE PORTUGLESA DE EDUCAGAO FISICA
T

A Avaliacao e o Curriculo Nacional
em Inglaterra e Pais de Gales'

Chris Laws*

Nesta comunicagdo acompanham-me alguns propésitos que espero
sejam do vosso interesse, de acordo com o contexto deste seminario
sobre Avaliacdo em Educagdo Fisica.

Na terra do explorador Cristévio Colombo, é coincidéncia que ao
ensino e a aprendizagem desprovidos de avaliacdo se tenha aplicado,
em Inglaterra e no Pais de Gales, o «principio de Colombo»:

«Quando Colombo partiu, ndo sabia para onde ia, quando 14 che-
gou ndo sabia onde estava, e quando voltou nido sabia onde tinha
estado.»

Este principio resulta num truismo fundamental sobre a necessidade
de incluir a avaliagdo no nosso ensino.

Para situar a avaliacio em Educacdo Fisica neste contexto, gostaria
de partilhar convosco uma breve recapitulagdo do Curriculo Nacional
em Inglaterra e no Pais de Gales no seu conjunto. Examinarei depois
as consequéncias particulares do Curriculo para a Educagdo Fisica,
sublinhando as exigéncias de avaliagdo, examinando alguns dos seus
modelos e aquilo que o professor tem de realizar, para concluir entéo
com uma breve descricio das questdes que se levantaram em conse-
quéncia da sua introdugdo, incluindo as percepgdes dos alunos e dos
professores acerca do que fazem e de como a prética dos professores
se modificou de modo a ajustar-se as exigéncias do Curriculo Nacio-
nal.

* West Sussex Institute of Higher Education. Chichester, UK
Boletim SPEF, n.° 12 Inverno de 1995, pp. 59-74.
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O Curriculo Nacional

A frequéncia escolar em Inglaterra e no Pais de Gales é obrigatéria
desde 1880. Contudo, durante mais de um século, a lei nada tinha a
dizer acerca do que se esperava que os alunos recebessem na escola, ou
do que os pais tinham o direito de esperar, exceptuando a educagéo
religiosa.

Ao longo desse periodo, manifestaram-se preocupagdes sobre
padroes de qualidade, sobre as diferentes prestacdes da escola e a ina-
dequada informacdo dos pais.

Nas tltimas décadas verificou-se uma maior exigéncia no sentido de
um curriculo definido com clareza, tendo todos os partidos concordado
num curriculo essencial de conhecimentos basicos.

A especializacdo prematura impediu muitos alunos de aceder a um
curriculo amplo e equilibrado.

Por exemplo, em 1980, cerca de trés quartos dos jovens abandona-
vam a escola sem passarem por um exame que cobrisse um curso equi-
librado de ciéncias. Sessenta por cento ndo haviam estudado uma lingua
estrangeira moderna para além dos 14 anos de idade. Além disso, havia
um forte enviesamento associado ao sexo num certo nimero de dreas de
ensino.

Estas preocupagdes culminaram na Lei de Reforma Educativa de
1988 (ERA)®. Esta lei criou o Curriculo Nacional que representa um
ponto de viragem na histéria da educagdo em Inglaterra e no Pais de
Gales. Esta foi a principal «intervengao» do governo no campo da edu-
cacdo, no sentido em que, pela primeira vez, o governo estabeleceu o
que devia ser conhecido, feito e entendido e devia constituir matéria de
avaliagdo. Pela primeira vez houve um claro quadro legal para o curri-
culo e para o modo como a escola devia operar.

Objectivos do Curriculo Nacional

Os objectivos do Curriculo Nacional foram fixados de uma forma
bem explicita pelo governo. Estabelecem que, através do CN, as criangas
desenvolvem o conhecimento, a compreensdo e as competéncias neces-
sdrias a si mesmas, e ao pais, no século xxI.

Especificamente, o CN pretende assegurar:

— Objectivos claros e precisos para todas as escolas.

— Metas identificAveis para os alunos.

— Informacdo clara e precisa para os pais acerca do que os seus
filhos devem saber, compreender e realizar, e sobre o que efecti-
vamente eles conseguiram alcancar.



— Orientagdo para os professores.
— Continuidade e progressio de um ano para o outro.

Periodos-chave e grupos etdrios

Para sublinhar a importancia da continuidade dos 5 aos 16 anos, a
Lei da Reforma Educativa descreve a progressdo da crianga ao longo
dos anos de escolaridade obrigatéria segundo quatro periodos-chave.
Estes periodos sdo os mesmos seja qual for a organiza¢do escolar local
ou as idades de transicao.

PERIODO-CHAVE (P) IDADE DA MAIORIA DOS ALUNOS DESCRIGAQ DOS GRUFPOS
NO TERMO DO ANO ESCOLAR ETARIOS

* 5 Recepcio (R)

Pl 6 1.2 Ano (A1)
7 2° Ano (A2)

P2 8 3.° Ano (A3)
9 4.° Ano (A4)
10 5.2 Ano (A5)
11 6.2 Ano (A6)

P3 12 7.5 Ano (A7)
13 8.° Ano (A8)
14 9.° Ano (A9)

P4 15 10.° Ano (A10)
16 11.° Ano (A11)

b 17 12.° Ano (A12)
18 13° Ano (A13)

* P1 tem inicio no ano escolar seguinte aquele em que a crianga completa 5 anos.
** Al2 e Al3 ndo estdo completamente instituidos e sdo escolaridade pés-obrigatéria.

Matérias do Curriculo Nacional

Embora o CN estipule o que deve ser ensinado, avaliado e relatado,
ainda assim, cabe as escolas decidir sobre as cargas horarias de cada
disciplina, quantas disciplinas integram os horérios e quais os métodos
e materiais que devem ser utilizados.

A introdugdo do CN suscitou um certo niimero de tensdes relaciona-
das com a sua implementacdo. Algumas delas respeitavam a factores
como a avaliagdo e a gestdo, quer do curriculo quer das experiéncias dos
alunos, o tempo necessario a transmissdo dos conhecimentos, os recur-
sos materiais e humanos, os direitos dos alunos e a forma como o CN
devia ser aplicado.
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Periodos 1-3

MATERIAS

Nucleares

Matematica
Ciéncia
Inglés
Galés (s6 no Pais de Gales)

Basicas

Tecnologia
Lingua estrangeira moderna
Historia
Geografia
Arte
Misica
Educagao Fisica
Galés (s6 no Pais de Gales)
Educacdo Religiosa

Perfodo 4

MATERIAS

EXIGENCIAS DO CURRICULO NACIONAL

Matematica
Ciéncia

Inglés
Galés (s6 no Pais de Gales)

Curso completo

Uma ciéncia particular, curso «duplo»
ou trés ciéncias separadas
Curso completo
Curso completo

Tecnologia
Lingua estrangeira
Histéria ou Geografia
Educacao Fisica
Arte
Muisica

Curse completo
Curse completo
Opcio de um curso completo
Obrigatério
Curso completo
Curso completo

Avaliacdo do Curriculo Nacional

A avaliagdo é um aspecto central do CN. No termo de cada periodo,
os professores sdo solicitados a apresentar uma sintese dos resultados
dos alunos. Em muitas das matérias, isso corresponde a um nivel de
uma escala de 10 graus, atribuido em fungido da avaliagio continua do
professor e, em alguns casos, de um conjunto de tarefas ou provas pres-

critas a escala nacional.

A avaliagio em Educagdo Fisica, Arte e Musica ¢ ligeiramente dife-
rente, pois baseia-se em declaragdes regulamentares™que representam os
conhecimentos, habilidades e nogdes que os alunos de diversos graus de
capacidade deverdo possuir no termo de cada periodo-chave.



Uma vez descrito sumariamente o quadro geral do Curriculo Nacio-
nal, passarei agora a examinar mais em particular as suas implicagdes
para a Educagédo Fisica.

O Curriculo Nacional de Educagdo Fisica

Inerentes ao estudo da Educagéo Fisica sdo os trés dominios do pla-
neamento, da performance e da avaliagdo, bem como o progresso em
aspectos do exercicio fisico na optica da satide. A progressdo é registada
com base nas declaragdes regulamentares correspondentes aos diferen-
tes periodos-chave.

Os Programas de Estudo (PE) fixados para a Educagdo Fisica sdo
constituidos pelos conhecimentos, habilidades e processos que devem
ser ensinados a todos os alunos durante cada periodo-chave. No caso da
Educacdo Fisica, os PE’s consistem em trés partes:

1. Requisitos gerais relativos ao PE: Aplicam-se a todos os periodos-
-chave e podem ser ensinadas em todas as dreas de actividade.

2. Programas de estudo (em geral): Estas especificacdes tém de ser ensi-
nadas aos alunos em cada periodo-chave, de modo a serem alcan-
cados os objectivos prescritos nas declaragdes regulamentares.

3. Programas de estudo (actividade especifica): Foram definidas seis
dreas de actividade:

— actividades atléticas;

— danga;

— jogos;

— actividades gimnicas;

— actividades de ar livre e de aventura;
— natacao.

Os requisitos relativos as 4reas de actividade variam segundo o
periodo-chave. Assim:

Periodos-chave 1 e 2:
Todas as seis areas de actividade devem constituir campo de
experiéncia dos alunos. Todos os alunos devem ser capazes de
nadar pelo menos 25 metros sem ajuda e demonstrar compreen-
sdo sobre a seguranca na agua quando atingirem o termo do P2.
Periodo-chave 3:
Os alunos deverdo prosseguir o Programa de Estudos num
minimo de quatro das cinco areas de actividade, sendo os jogos
obrigatorios em todos os anos (a natagdo foi incorporada em
outras areas de actividade).
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Periodo-chave 4:
Pelo menos duas actividades devem constituir campo de expe-
riéncia dos alunos, quer respeitem a uma quer a duas diferentes
areas de actividade.

Avaliacido do Curriculo Nacional de Educacio Fisica:
o que significa para o professor

A avaliagdo, para muitos professores, evoca imagens de testes for-
mais, exames e medidas, o que s@o apenas modos particulares de ava-
liagdo e ndo forcosamente os tinicos a aplicar.

A avaliagdo é uma parte essencial do ensino e da aprendizagem efi-
cientes. Respeita a interpretagdo dos actos dos alunos e a juizos de capa-
cidade de transicdo escolar. Os bons professores sempre a praticaram
como parte do seu ensino e os professores de Educagao Fisica ndo foram
excepcdo. E o contexto apresentado pelo Curriculo Nacional que passou
a ser diferente. O ensino de qualidade fundamenta-se numa avaliagio
eficiente. Contudo, em Educacio Fisica, até ao advento dos exames for-
mais para alguns alunos (aos 16 anos), a avaliacdo formal e os seus
registos foram muito limitados.

Além disso, a evidéncia das acgdes dos alunos é frequentemente
difusa e, apesar dessas acgbes serem repetiveis, nunca hd um registo
permanente, tal como as formas escritas na maioria das outras matérias.
Isto dificulta de certo o trabalho do professor de Educagdo Fisica,
embora ndo seja muito diferente do trabalho oral, do teatro, da execucéo
musical, da utilizagdo de instrumentos cientificos e de alguns trabalhos
de campo. Assim, deve reconhecer-se um mérito especial as interpreta-
¢Oes instantaneas do professor e aos seus julgamentos na fase interactiva
da licdo e na fase apods-licio.

O CN significa que o professor tem de ser mais sistematico no pro-
cesso de avaliar, muito mais claro acerca dos critérios a serem utiliza-
dos, tendo de observar as criangas com mais cuidado e, de alguma
maneira, registar as suas condutas. No que respeita ao CN, isto liga-se
com as declaragdes regulamentares para o termo de cada periodo-chave.
Para muitos professores isto significou um problema de gestdo do
tempo, ou seja, que eles sdo agora obrigados a geri-lo de um modo mais
eficaz; e um problema de avaliagdo, ou seja, que eles tém de considerar
a avaliagdo como um assunto central, uma problemdtica, em vez de a
aceitarem apenas como parte do ensino quotidiano e como uma rotina.
Se estes problemas puderem ser resolvidos e geridos, conduzirdo
porventura a um melhor ensino, a mais aprendizagem e a uma visdo
mais justa dos alunos.

Muitos professores em Inglaterra e Gales acharam que a parte posi-
tiva no que dizia respeito ao CN estava na ndo existéncia de testes ou



de processos de avaliagdo preestabelecidos. Contudo, isto significava
que os professores e os departamentos de Educagio Fisica tinham de
conceber os seus préprios meios de colheita de informacio para a for-
mularem os seus julgamentos. Além das exigéncias regulamentares para
cada periodo-chave, ndo ha linhas de orientagdo especificas sobre como
tudo isto deve ser feito em Educagdo Fisica. Muitos professores recebe-
rem bem esta discrigio, mas outros sentiram-se pouco a vontade, sobre-
tudo os professores ndo especialistas dos periodos-chave 1 e 2 que se
sentiram em clara desvantagem.

Alguns professores sentiram-se muito satisfeitos por manejar testes
objectivos estandardizados, sabendo exactamente o que eles e as crian-
Gas tinham de fazer, e conceberam-nos para seu uso proprio da maneira
mais adequada. Outros professores fazem o que sempre fizeram mas,
agora, de um modo mais formal e sistemdtico. O que é importante é a
necessidade de implantar a avaliacdo nas situa¢des normais do ensino-
-aprendizagem como parte do processo formativo da educagio dos alu-
nos. O que agora pretendo passar a examinar é o que o professor tem
de fazer como parte deste processo e classificd-lo em quatro categorias
especificas.

Processo de avaliacio

1. Estabelecer a tarefa — o que envolve o processo de planeamento,
apresentagdo e ensino.

2. Colher informagédo através de indicadores de avaliagdo — o que
envolve o processo de percepgdo, interpretagio e julgamento.

3. Registar a informagdo — o que implica o processo de planea-
mento do «formato» e do registo.

4. Discussdo com os alunos — o que implica o processo de comuni-
cacdo e de feedback (nos dois sentidos) e a autoavaliagio do aluno.

Com o propésito de levantar questdes e temas sobre avaliagdo que o
professor tem de enfrentar nestes periodos, vou tentar ilustrar com um
exemplo extraido dos requisitos do Curriculo Nacional. Uma declaragao
regulamentar como «os alunos devem ser capazes de: nadar sem auxilio
pelo menos 25 metros e demonstrarem compreensao das condigdes de
seguranga na agua» € objectiva, directa e ndo deve apresentar outros
problemas além da acessibilidade a uma piscina. Assim, irei escolher um
outro contexto aberto que, potencialmente, seja causa de maiores dificul-
dades. Um dos requisitos do Periodo 4 é que: os alunos manifestem um
conhecimento mais amplo, maior capacidade e uma performance segura
nas actividades por que optaram. Vamos pois analisd-lo segundo os
quatro processos de avaliagdo a que me referi, utilizando os jogos como
exemplo.
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A definicdo da tarefa

Quais sdo as tarefas mais adequadas para que os alunos atinjam os
requisitos da avaliagdo? Quais sdo as tarefas que dao aos alunos a opor-
tunidade de manifestarem os seus ganhos de conhecimento e de capa-
cidade? Serd que essas tarefas satisfazem igualmente os alunos de dife-
rentes niveis? Quais sdo os critérios ou os indicadores de avaliagdo que
melhor revelam o progresso nas tarefas?

( professor pode decidir-se por um jogo integral ou por uma situa-
gdo parcial controlada, tal como o ataque e a defesa; ou por estabelecer
planos, possivelmente com um niimero reduzido de jogadores, a fim de
isolar habilidades e condigdes particulares. Os critérios deverdo relacio-
nar-se com técnicas, habilidades, tacticas posicionais numa variedade de
situacdes dentro do contexto integral ou parcial do jogo. O professor

tem de dominar os critérios e saber exactamente para o que olhar

segundo indicadores especificos de avaliagao.

Para os alunos do curso de professores da minha escola, isto exige
que eles sejam, a partir de agora, muito mais rigorosos quando elaboram
as unidades de trabalho (todas as tarefas de aprendizagem para uma
dada actividade) e o plano de ligbes.

A colheita de informacdo

O que vale como evidéncia? Que quantidade de informagdo deve ser
recolhida? Todos os alunos sdo igualmente capazes de proporcionar
informagdo? Como é que toda a informagdo disponivel em uma ligao
pode ser recolhida? -

A resposta a primeira destas questdes é que a evidéncia consiste num
julgamento sobre a concordancia entre os desempenhos dos alunos e os
critérios requeridos pelo professor quando este definiu as tarefas. Se o
professor se satisfaz com o facto de o aluno experimentar uma varie-
dade de situacdes e de tarefas; com o facto de os adversarios e compa-
nheiros de equipa lhe proporcionarem mostrar aquilo de que € capaz; e
se a tarefa é suficientemente dificil para que ele seja obrigado a dar o
melhor de si mesmo, entdo isso pode ser suficiente. Tornou-se evidente
que toda a informagdo susceptivel de ser transmitida por todos os alu-
nos ndo estd ao alcance de um tnico professor numa tunica ligdo.
A solugdo parece apontar para que se considere um pequeno nimero de
alunos durante cada sessdo e dar tempo para que se possa observar o
que vai acontecendo.

Ha razdes Obvias para que nos interroguemos sobre se as interpreta-
cdes do professor sdo objectivas e imparciais, fiéis, consistentes e vélidas
no sentido em que se avalia efectivamente aquilo que supde estar sendo
avaliado.



O registo da informagdo

Qual o formato que o registo deve revestir, qual a sua estrutura e
contetido, quando deve ser realizado?

Para muitos professores estas foram, e sdo, as questdes essenciais.

Tendo em vista que as ligdes de jogos se realizam numa grande
variedade de locais, daqui resulta o cuidado a ter com o planeamento da
licdo e o seu registo. Parece-nos existirem duas fases neste processo.
A primeira é a do registo imediato para descrever a tarefa, os critérios
¢ a informacdo dada pelo aluno. Os procedimentos mais eficientes sdo
aqueles que sdo simples, faceis de aplicar, econémicos em tempo e,
contudo, capazes de registar a informacdo relevante. E aqui que a gestdo
do tempo tem de ser ponderada e bem solucionada. A segunda é o
relatério sumativo final, contendo toda a informacdo de todos os alunos
que tiveram experiéncias no contexto da Educagdo Fisica.

A discussdo com 0s alunos

Como deve ocorrer a «discussdo»? Em que momento? Deverd o
aluno ter uma palavra a dizer na sua avaliacdo ou registo?

Ha, aqui, problemas semelhantes de gestdo do tempo.

A avaliacdo formativa esta estabelecida no CN mas ndo é nova. Os
bons professores deram sempre feedback aos seus alunos na fase de
ensino-aprendizagem. Os professores de Educagio Fisica estdo perma-
nentemente a diagnosticar e a corrigir as técnicas dos alunos, a aplicagao
das técnicas, habilidades e outros elementos das li¢des de jogos.

Ha, contudo, problemas potenciais com aquelas criangas que nio tém
a consciéncia da sua execugao das técnicas e das habilidades, e de verem
uma situagdo completa do jogo da mesma forma que o professor ou um
observador a véem. E inerente ao CN a nocio de envolver os alunos na
sua prépria aprendizagem e isto implica uma correspondéncia entre as
percepgdes dos alunos sobre o que eles proprios estdo a realizar e as
percepcdes dos professores sobre o que estes pretendem que os alunos
fagam.

Esta é uma das dreas a que pretendo referir-me mais adiante, agora
que vou passar a parte final desta comunicacdo para considerar alguns
dos tipos, instrumentos e tensdes da avaliagdo.

Tipos, instrumentos e tensoes nas modalidades de avaliacdo
Quando consideramos as modalidades de avaliacdo, devemos

reconhecer o principio de que a avaliagio ndo é um exercicio isolado
para cumprir uma obrigacio, mas uma parte integrante do planeamento
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curricular, da sua implementagdo e avaliagdo, com ocasides em que a
informagdo é apresentada aos alunos, aos pais e a escola. Por outras
palavras, é uma parte dindmica de um processo total.

E preciso que aceitamos que:

1 a avaliagio ndo é simplesmente uma coisa que se completa no fim
de um periodo de estudo;

1 a avaliagdo ndo é um ferrolho;

I o teste ndo é o tnico meio de avaliar;

v a avaliagio ndo deve desviar-se do ensino e da aprendizagem;

v a avaliacio é parte do processo de aprendizagem e os resultados
devem realimentar os objectivos do programa;

vl a avaliacdo deve incluir uma variedade de tarefas, testes, activida-
des préticas e observagdes.

Neste sentido os professores devem ser os préprios a decidir sobre
o método mais adequado de avaliacdo, suficiente para comunicar as
observagdes significantes e do progresso do aproveitamento em Educa-
cdo Fisica.

Ha4, assim, um numero de diferentes tipos de avaliacdo que podem
ser usados com vista aos objectivos que se deseja. Por exemplo:

1 avaliagdo diagndstica
n avaliacdo formativa ou continua
m avaliacdo sumativa

Estes diferentes tipos de avaliagdo podem tomar formas distintas.
Alguns podem ser referidos a critérios especificos; outros as expectativas
do grupo, logo referenciados a normas; e é também possivel avaliar na
base dos progressos realizados, como é o caso da referéncia ipsativa.

Instrumentos de avaliagdo

Quando consideramos os instrumentos de avaliagdo, estes podem
variar de acordo com o que o professor pretende saber e o proposito
com que a avaliacdo é usada. Ja sugeri atrds algumas coisas que o pro-
fessor tem de fazer quando avalia. Provavelmente, o mais importante
continua a ser a sua observagdo e a correspondéncia entre os indicadores
de avaliagdo e as tarefas que as criangas deverdo realizar. Contudo, ji vi
professores envolvendo alunos na sua prépria avaliagdo recorrendo a
variadas estratégias, as quais incluem:

Didrios/agendas/fichas de registo.
Apresentagdo em grupo/individual em resposta a uma dada tarefa.
Testes orais.
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Mais uma vez, porém, levanta-se o problema da gestdo do tempo e
— volto a insistir no que disse atrds — a avaliacdo tem de ser eficaz e
eficiente.

Tensdes e problemas

Nio subsistem duvidas de que a introdugdo do CN trouxe um
grande nimero de beneficios. Pela primeira vez temos um quadro claro
para o que deve ser ensinado e avaliado, bem como uma linguagem de
ensino que gerou concordéncia e aceitagdo. Nao pretendo, porém, deixar
a impressdo de que a introdugdo do CN se fez sem dificuldades.

Se o CN e os esquemas produtivos de avaliagio vdo resultar numa
mudanga real, temos de reconhecer que ha um ndmero de niveis em que
o curriculo pode ser interpretado e, por isso, ha uma probabilidade para
que a intengdo néo encontre a realidade no sentido que se pretende. Ao
investigar o curriculo, identifiquei cinco niveis para analisar. Inerente a
cada um destes niveis estd o potencial de modificagdo do que original-
mente se pretendia.

Estes niveis ou estratos sdo 0s seguintes:

— Ideoldgicofideal: este é o enquadramento legal sobre o que deve ser
ensinado e as recomendacdes para o ensino. Este estrato parece
ser em grande medida externo a escola actual.

— Formal: referente ao modo como a escola organiza o curriculo,
quem o aplica, quanto tempo € dedicado aos varios aspectos do
curriculo, etc.

— Perceptual: este é o estrato que examina as percepcdes dos profes-
sores sobre o que eles pensam que estdo realizando.

— Experiencial: onde se examina o que os alunos efectivamente expe-
rimentam e compreendem o curriculo. ‘

Ao analisarmos o curriculo através destes estratos é possivel identi-
ficar «pontos de transformacdo» e os modos como as intencdes sao
transformadas de um ponto para o seguinte. Desta maneira, a escola
interpreta as orientagbes de avaliacdo, os professores de classe ou de
departamento reinterpretam-nas a luz das suas proprias convicgdes e
daquilo que pretendem fazer, acabando algumas vezes por praticarem
uma coisa em nome de uma inten¢do original mas realizando, de facto,
outra coisa bem diversa. Os alunos, por fim, fazem a sua propria inter-
pretagio que pode levar a um conjunto de interpretacdes diferentes
sobre o como e o porqué serem avaliados. Além disso, pode ser ainda
necessario para algumas modificagdes e reavaliacio de posi¢des pessoais
e profissionais, segundo novas férmulas de trabalho, que os professores
tenham de adoptar a avaliacio em Educacdo Fisica de uma maneira



positiva, como parte integrante do seu trabalho e ndo como uma obri-
gacdo que tem de ser seguida.

Seria insensato ndo reconhecer, como diversos autores (Sparkes et al.)
salientaram, que qualquer mudanca ou avaliacdo da pratica ¢ uma
medida multidimensional que requer transformacdes a trés niveis, tais
como podemos vé-las no seguinte modelo.

Quadro 2 — Dimensdes de Mudanga (Sparkes, 1991)

RELATIVAMENTE FACIL

!

1. Utilizagdo de um material novo ou revisto, por exemplo, um novo livro ou pacote
curricular.

4

2. Utilizacdo de novas técnicas, abordagens de ensino e estratégias, isto ¢, modificacdes
na prética de ensino.

1

3. Alteraciio das crengas, valores, perspectivas e ideologias que fundamentam as opcdes
pedagdgicas e préticas. Pode envolver uma reorientagio substancial da filosofia
educativa pessoal e uma significativa redefinicdo do eu.

1

EXTREMAMENTE DIFICIL

A adopgdo de novos packages é relativamente facil e frequente,
embora ndo conduza necessariamente a modificacbes na prética de
ensino. Contudo, é a transformacédo de convicgdes e ideologias, sem as
quais podemos ter aquilo a que se chama «a inovagio sem mudanga»
que estd no centro da mudanga real. E frequentemente o caso de alguns
professores e departamentos de Educagdo Fisica que concebem a
mudanca num sentido organizacional. Ou seja, que estd implicada no
curriculo e aparece no horario mas sem a reavaliacdo genuina das con-
vicgdes fundamentais que é crucial na producido de qualquer mudanga.

Uma questdo correlata é a do ponto de vista dos pais que pode
coincidir com concepgdes de certo modo estereotipadas do que significa
participar em Educacéo Fisica e Desporto, muitas vezes tendo por base
as suas proprias experiéncias pessoais.

A necessidade de informar ou mesmo de educar os pais acerca dos
objectivos e da importancia do modelo de avaliacdo pode ser um factor
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critico no sucesso das tarefas de avaliacio, bem como da maneira como
é curriculo é globalmente apreciado.

Ja referi a necessidade de examinar os pontos de vista dos préprios
alunos sobre as suas experiéncias em Educagido Fisica. Um certo niimero
de estudos revelou o facto de as percepgdes dos seus niveis de compe-
téncia em Educagdo Fisica serem de grande importincia no estabeleci-
mento de niveis razodveis de autoestima e, assim, de uma desejavel
participagdo regular para além da escola e na vida adulta. Nem sempre
se proporcionam oportunidades a todos os alunos para que demonstrem
o seu nivel de aquisi¢des e ha muitos curriculos que continuam a recom-
pensar sobretudo os mais capazes. Esta ¢ uma dificuldade que ainda
persiste em algumas escolas, embora um dos aspectos benvindos do
Curriculo Nacional para a Educacdo Fisica seja a intengdo de assegurar
que a avaliagdo das aquisi¢des num amplo espectro de formas seja
comunicada a todos os alunos e aos seus pais.

Uma outra drea também identificada na minha investigacio diz res-
peito aquilo que se designa por «avaliacdo ndo oficial». O papel cres-
cente e a importancia do grupo de companheiros (peer group) em contra-
posicdo a avaliacdo do professor envolve, no processo da adolescéncia,
muitas implicagbes em relagdo aos modos porque o trabalho é
estruturado para estes alunos. Exp6-los a férmulas inadequadas de com-
peticdo &, por exemplo, uma fonte considerdvel de consciéncia egocén-
trica que se pode evitar usando outras solugdes de constituicio de gru-
pos e uma melhor diferenciagdo na aula de Educacdo Fisica.

Tédo importante como isto, e ndo tdo apreciado como possamos jul-
gar, ¢ a medida em que os sistemas de constructo pessoal dos alunos,
ou os padrdes de significagdo que eles aplicam a situacoes particulares,
diferem frequentemente dos dos seus professores e dos seus pais.
O filho de um colega meu, aos oito anos, recusou-se a levar um exem-
plar do British Journal of Physical Education porque tinha uma gravura
com uma crianga a praticar actividade fisica em roupa interior e ele
pensou que teria de fazer o mesmo. A minha filha, apesar de o desporto
ser uma das suas disciplinas favoritas, ficou muito satisfeita por nao ter
de fazer algumas aulas de jogos por ter de ir ao dentista, tudo porque,
durante vérias semanas, as suas aulas tinham consistido em aguentar
longas conversas acerca dos jogos e muito pouca actividade concreta.
A ideia dos alunos sobre o que é um curriculo e um ensino de sucesso
pode incluir a temperatura do gindsio, a roupa que devem usar, 0s
amigos com quem tém de trabalhar, etc. Neste sentido, varios estudos
demonstraram que, para muitas raparigas, a frequéncia cardiaca
maxima ocorre quando tém de se despir para o banho de chuveiro.

A investigagdo de um dos meus estudantes tem, neste aspecto, algum
interesse. Tower (1991) observou que em particular os alunos mais
novos ndo manifestavam uma ideia coerente e organizada sobre Educa-
gao Fisica e, pelo contrério, retinham uma série de pequenos episddios



de experiéncias relacionadas com circunstdncias especificas e com os
professores. Os mais velhos eram mais coerentes mas, frequentemente,
reduziam o tema a conceitos muito abrangentes como «desenvolvimento
do caricter» ou «fitness». Isto contrasta com as justificagdes muito refi-
nadas que os professores apresentam junto de forgas exteriores tdo
importantes como o director da escola ou os agentes do governo.

Figura 1; Modelo de Percepcao Aluno/Professor

Divertimento, prazer Escolhas, obrigagdes
e aborrecimento e constrangimentos
O trabalho: Trabalhar
arduo, relaxante com 0s outros

/
\ OQUEElSTO

DE EDUCACAQ FISICA
PARA OS ALUNOS?

Condigao Fisica,
satide e sentir-se bem

Professores e balnedrios

Competigio:
ganhar e perder

Desporto, lazer,
Educacao Fisica

Relagoes:
alunos, grupo disciplina
e orgaos de gestio

O «fisico»; o «educacional»

Escolhas, o .
constrangimentos Exceléncia e qualidade
e controlo
QUE E ISTO
DE EDUCACAO FISICA
PARA OS PROFESSORES?
Prazer

individuos 73
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Conclusdo e consideracdes finais

Tanto quanto me permitiu o tempo disponivel, tentei apresentar o
contexto geral, identificar algumas influéncias criticas do Curriculo
Nacional em Inglaterra e Pais de Gales, e apontar algumas das questdes
mais importantes relacionadas com a nogio de avaliacdo em Educagao
Fisica. Permitam-me que vos recorde os objectivos da avaliagdo tal como
definidos pela Autoridade para a Avaliagdo do Curriculo Escolar do
Nnosso governo.

«O objectivo da avaliagdo é informar as escolas e os professores no
sentido de planearem o progresso dos seus alunos, de darem a conhecer
os graus de aproveitamento aos pais e a outros professores, e de contri-
buir para as estatisticas de utilizacdo local e nacional.» O que € impor-
tante, porém, é o reconhecimento de que a avaliagdo ndo ¢ uma tarefa
avulsa para ser feita como uma obrigacdo mas parte integrante do pla-
neamento, implementacao e avaliagdo curriculares, havendo ocasides em
que a informagdo é apresentada aos alunos, aos pais e as escolas. Por
outras palavras, é uma parte dinamica do processo de ensino e de
aprendizagem.

Permitam-me concluir com algumas palavras de adverténcia. Temos
de estar conscientes de alguns perigos inerentes a avaliacdo, o que € uma
forma de sublinhar a prépria natureza deste assunto. Nem tudo em
Educacio Fisica pode ser objecto de avaliacdo e de relatorio, havendo
pois o perigo de se considerar relevante apenas o que & avalidvel e
aquilo que ndo é passivel de medida ser desvalorizado no plano do
conhecimento. Neste contexto, a avaliagdo pode tornar-se muito
restritiva e estabelecer limites desnecessariamente apertados sobre o que
é, no essencial, uma questdo muito ampla.

Espero que esta comunicacio revista algum interesse no quadro em
que decorre a Educagio Fisica em Portugal. Considero muito saudavel
o desejo das associagdes profissionais como a vossa partilharem as suas
experiéncias e agradego mais uma vez o convite que me permitiu relatar
alguns dos desenvolvimentos da Educagao Fisica em Inglaterra e Pais de
Gales.

Notas

1O titulo original da comunicagio & The National Curriculum in England and Wales.
Assessment and Evaluation. Entendeu-se que a tradugdo proposta era a que melhor
correspondia ao sentido dado pelo autor, visto que, ao contrdrio do que se passa na lingua
inglesa, ndo hd no portugués uma discriminagdo correspondente entre assessmient e
evaluation.

2 Education Reform Act.

? Designadas, no original, End of Key Stage Statements.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISIGA
AT S

Prioridades de Formacao Didactica
em Educacio Fisica

Marcos Soares Onofre*

1. Introdugio

Ensinar bem consiste em ser capaz de, nas circunstancias mais dife-
renciadas, criar os contextos de aprendizagem mais favoraveis para que
todos os alunos, sem excep¢éo, possam aprender mais e melhor.

Se a aceitarmos, esta ideia conduz-nos a duas constatagbes impor-
tantes:

a) o sucesso dos alunos na aprendizagem estd dependente da quali-
dade do desempenho do professor;

b) a qualidade do desempenho do professor depende da sua capa-
cidade de analisar as circunstancias de cada situagdo educativa e
de escalher e implementar as formas mais adequadas para que
delas os alunos possam tirar o maior beneficio.

Reconhecendo as caracteristicas de singularidade e complexidade
propria das situagdes educativas, somos ainda conduzidos a constatagio
de que esta capacidade profissional ndo pode ser s6 o resultado da
intuigdo e habilidade natural de cada professor, pois implica o dominio
de competéncias de diagndstico, decisdo e acgao didactica que se ade-
quem a essas caracteristicas. Estas competéncias sdo sobretudo adquiri-
das: aprende-se a ensinar benn.

Este é o desafio que se coloca & Formagdo Didactica dos professores:
ensinar a ensinar bem. Para o efeito, qualquer processo de formagao

* Assistente na Unidade de Ciéncias da Educagao da FMH.
Boletim SPEF, n.” 12 Inverno de 1995, pp. 75-97.
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didactica tem que comegar por esclarecer o significado de um bom
ensino, enunciando os resultados, principios e procedimentos (atitudes
e comportamentos) que o devem caracterizar.

Neste texto analisamos algumas das principais ideias que, em nosso
entender, fundamentam a importancia e o significado de um bom ensino.
Procuramos ainda ilustrar este conceito a partir da alusdo a principios
e procedimentos de condugio do ensino que se podem considerar como
prioridades na formagdo didactica de Professores de Educacdo Fisica.

2. O papel do ensino e do Professor na promogio
do Sucesso Pedagogico

A anélise das tendéncias do estudo sobre o sucesso educativo per-
mite-nos distinguir duas vertentes de investigagdo cujos resultados
pautamos da maior importancia para a discussio sobre as fungoes e
competéncias a privilegiar n formagio didéctica dos professores de Edu-
cacdo Fisica (EF).

Pelo tipo de preocupagdes tedricas que as alimentam designaremos

“estas vertentes de investigagdo por Socioldgica e Pedagdgica. A primeira

tem estudado o sucesso educativo a partir da andlise de factores de
ordem social, cultural e organizacional envolvidos no processo de
escolarizagdo. A segunda tem realizado esse estudo preocupando-se
sobretudo com a observagio de factores associados a relagido educativa
(entre o professor e os alunos).

A primeira vertente de estudo, desenvolveu-se historicamente em
trés etapas (Benavente, 1990), sendo que para cada uma delas imperou
uma determinada perspectiva de interpretacdo do sucesso educativo e,
consequentemente, uma visdo correspondente do papel da escola e do
professor.

A primeira etapa, que imperou entre os anos quarenta e sessenta,
valorizava os atributos naturais dos alunos como pressagio ao seu éxito
educativo. De acordo com as ideias dominantes nesta época, seriam o0s
dotes de ordem bioldgica e psicolégica como a qualidade do desenvol-
vimento motor e da inteligéncia (factores que se entendia serem sobre-
tudo inatos), que predisporiam os alunos com uma maior ou menor
aptiddo para encarar as exigéncias do trabalho escolar. Assim, os alunos
menos dotados veriam irremediavelmente comprometido o seu sucesso
educativo. Esta perspectiva, usualmente identificada como a «Teoria dos
Dotes», transportava consigo uma visdo fatalista (fatalismo de ordem
bio-psicoldgico) das possibilidades de desenvolvimento e educagdo dos
alunos.

Uma segunda etapa da investigacdo Socioldgica, decorrente entre os
anos sessenta e setenta, preconizou uma visao diferente das causas do
sucesso educativo. Esta perspectiva alimentava a ideia de que a quali-



dade do desenvolvimento motor e intelectual dos alunos é o produto
das condi¢des sociais e culturais da sua vida familiar. Nesta medida
aquilo que marcaria o sucesso educativo destes alunos seria sobretudo
a sua origem familiar, social e cultural. Quanto melhor fosse a sua qua-
lidade de vida, maior seria o seu sucesso educativo. Também esta pers-
pectiva, denominada «Teoria do Handicap Socio-Cultural», arrastava
consigo uma concepgdo fatalista (fatalismo socio-cultural) das possibili-
dades de desenvolvimento e educacio dos alunos.

Estas duas correntes de estudo encerram em si de comum a parti-
cularidade de reflectir uma concepcio de sucesso baseada em factores
exteriores a instituigdo escolar. Elas ndo reconhecem a possibilidade da
escola e dos professores desempenharem um papel transformador dos
alunos no sentido da superacio das suas capacidades iniciais.

Ao contrario destas tendéncias, uma terceira corrente — «Socio-ins-
titucional» — centrou a sua atencgdo no funcionamento e organizacio da
escola, assumindo-os como condigdes primordiais do sucesso educativo
(Good & Brophy, 1986).

Os estudos levados a efeito por esta perspectiva tém permitido veri-
ficar que os diversos factores organizativos e de funcionamento das
escolas se distinguem quanto ao seu contributo para o sucesso educa-
tivo. Ha factores que assumem um impacto limitado sobre o sucesso
educativo e factores que assumem um impacto decisivo (Rutter, 1983).

Entre o primeiro grupo de factores (impacto limitado) encontramos
aspectos como os recursos, © tamanho da escola ou das turmas e a
origem social dos alunos. Entre os aspectos que integraram o segundo
conjunto de factores (impacto decisivo), destacam-se os que se associam
a qualidade da pratica pedagodgica dos professores {énfase posta na
aprendizagem) na sala de aula, a responsabilizagdo e promocao da par-
ticipagdo dos alunos na escola e ao clima de colaboragdo entre os pro-
fessores e entre professores e alunos.

Esta etapa da investigagdo trouxe ao estudo do sucesso educativo
uma nova visdo que, em sintese, poderiamos traduzir pelo reconheci-
mento de que é ao nivel da qualidade do trabalho técnico e pedagégico
realizado na sala de aula e na escola que se encontram os factores mais
importantes para a promogdo do éxito nas aprendizagens.

O estudo do sucesso educativo numa vertente Pedagdgica seguiu uma
evolucdo conceptual no mesmo sentido daquele que acabamos de des-
crever para a vertente de estudo sociologica: o da progressiva valoriza-
¢do da qualidade do trabalho desenvolvido na aulas como pressigio do
sucesso educativo.

Este tipo de investigacdo tem perseguido duas grandes orientagbes
(Carreiro da Costa, 1990):

a) estudar o sucesso educativo analisando apenas factores ndo direc-
tamente implicados na «vida» da sala de aula;
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b) estudar o sucesso educativo a partir da observacéo e analise sis-
temética de factores que integram a «vida» na sala de aula.

Na primeira orientagio integram-se os estudos que procuraram conhe-
cer as influéncias de varidveis associadas as caracteristicas da personali-
dade do professor na aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. Estes
estudos, que marcaram a primeira etapa da investigagdo pedagogica
sobre o sucesso educativo, procuraram caracterizar o perfil ideal do pro-
fessor a partir de inquéritos sobre as caracteristicas da personalidade dos
professores mais competentes, realizados junto a coordenadores ou direc-
tores de estabelecimentos educativos (personalidades de reconhecido
mérito pedagogico). Estes estudos ndo foram conclusivos: O bom profes-
sor ndo se define pelas caracteristicas da sua personalidade.

Ainda na orientacdo indicada em a integra-se outro grupo de estudos
que definem uma segunda fase da evolugio da investigagio Pedagdgica
sobre o sucesso educativo. Estes estudos, que procuraram conhecer a
influéncia que diferentes métodos de ensino tinham sobre as aprendiza-
gens dos alunos, mediram e compararam a evolugdo na aprendizagem
e desenvolvimento de alunos submetidas ao ensino a partir de métodos
distintos. As principais conclusdes a retirar desta iniciativa é que méto-
dos diferentes, com alunos diferentes e em condigdes diferentes tem
resultados positivos. De outra maneira: 0 mesmo método com alunos
diferentes e em condicdes diferentes produz resultados (influéncias nos
alunos) diferentes.

De acordo com estas conclusdes podemos dizer que ndo existe um
método que, por si s6, seja melhor do que outro. A sua validade tem que
ser observada na forma como se adapta as circunstancias de cada situa-
cdo educativa.

As duas etapas que acabamos de descrever particularizam-se por
tentarem atribuir o sucesso educativo a causas exteriores a propria rela-
cdo educativa.

Na orientacdo indicada em b, integram-se os estudos realizados com
o objectivo de descrever o comportamento do professor e dos alunos na
sala de aula. Estes estudos foram os primeiros, na vertente pedagogica
de estudo do sucesso educativo, a delimitar um conjunto de caracteris-
ticas do comportamento do professor e dos alunos associados ao sucesso
na aprendizagem.

Entre os factores analisados, aqueles que mais se destacam sdo (Bro-
phy & Good, 1986; Carreiro da Costa, 1990; Piéron, 1988; Siedentop,
1983):

a) da parte do aluno, o tempo que passa ocupado com um elevado
empenho (motivagdo/interesse) nas experiéncias de aprendiza-
gens que o professor destaca como as mais titeis para o seu desen-
volvimento e educagao;



b) da parte do professor, a qualidade do acompanhamento da activi-
dade do aluno no decurso da suas experiéncias de aprendizagem,
o ambiente afectivo em que envolve a sua relagdo com o aluno e o
nivel de organizacdo e controlo que tem das sessoes (aulas).

Em conclusdo, podemos dizer que os factores de sucesso educativo
do aluno observados por esta vertente de estudo revelam que o nivel de
intervencdo na sala de aula é uma 4rea critica da funcio do professor e
que, ai, essa intervencio tem que se pautar por uma elevada competén-
cia técnica e pedagogica.

Esta competéncia espelha-se em dois planos:

a) na capacidade de analisar as circunstancias particulares de cada
situagdo educativa e de decidir sobre os meios necessarios para a
enfrentar com o maximo de sucesso;

b) no conhecimento e capacidade de manipulagiao desses meios.

No primeiro caso, a preparagao diddctica dos professores deve ofere-
cer experiéncias de formagdo que fomentem o desenvolvimento da qua-
lidade da reflexdo (andlise) e decisdo pedagdgica sobre as situagdes
educativas. Este é um objectivo fundamental da formagio, que se traduz
na flexibilidade e adaptabilidade a singularidade dos diferentes contextos
de ensino-aprendizagem. Sem esta qualidade ndo podera existir um bom
ensino (Clark & Yinger, 1979; Clark et Peterson, 1986; Marcelo, 1987).

Esta é uma das caracteristicas que permite diferenciar os professores
peritos em ensino da Educagdo Fisica que supde uma elevada eficicia na
utilizagdo dos procedimentos de intervencdo pedagdgica associados a
um ensino eficaz (Siedentop & Eldar, 1989). Neste sentido, a formagao
didactica dos professores de EF néo pode deixar de contemplar nos seus
programas um perfodo em que o conhecimento e desenvolvimento da
capacidade de utilizagdo destes procedimentos se estabelecam como
metas privilegiadas.

A investigacdo sobre as condigdes e factores associados ao éxito no
ensino da Educagéo Fisica tem permitido determinar um conjunto de
principios e procedimentos de intervengdo pedagogica determinantes
para a promogao de um ensino eficaz. Estas indica¢des devem constituir
uma fonte importante na determinacdo das prioridades de formagio
didéctica dos professores de Educacdo Fisica.

3. O significado pedagdgico das Técnicas de Intervencido Pedagdgica
De seguida procuraremos reportar-nos as sugestdes mais significati-

vas que a literatura sobre a investigagdo a eficacia do ensino tem produ-
zido. Estas sugestdes foram compiladas entre as sinteses mais significa-

79



80

tivas realizadas no ensino em geral (Brophy & Good, 1986; Rosenshine
& Stevens, 1986), e no ensino da EF (Siedentop, 1983; Piéron, 1988;
Carreiro da Costa, 1991). Estes autores tém reunido os dados da inves-
tigagdo e desenvolvido um esforgo de sistematizagdo das caracteristicas
e medidas da intervengdo pedagdgica que se encontram mais fortemente
associadas a melhores niveis de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos.

Na exposi¢do que seguimos, reportamo-nos em primeiro lugar aos
principios de uma intervencdo pedagogica eficaz, procurando depois
ilustrar, a partir da referéncia a alguns procedimentos, formas possiveis
de realizar estes principios. Os principios definem os objectivos didéac-
ticos que o professor deve perseguir na condugio das suas aulas, e os
procedimentos as técnicas de intervencdo pedagodgica conducentes a
consecugio desses objectivos.

Para o efeito seguiremos o critério de sistematizagdo da intervengao
pedagégica preconizado por Siedentop (1983). Segundo este autor, os
procedimentos utilizados na fase interactiva do ensino podem ser arru-
mados em quatro grandes grupos, de acordo com o seu contributo para
a relacio pedagogica. Assim, distingue quatro dimensdes ou conjuntos
de medidas para uma intervengdo pedagégica de sucesso: instrucao,
organizagdo, disciplina e clima relacional.

No primeiro grupo — Dimensio Instrugio — incluimos as medidas
que contribuem para melhorar a qualidade da introdugdo, avaliagdo geral
das actividades e de aprendizagem e do acompanhamento das actividades de
aprendizagem junto dos aluno.

No segundo grupo — Dimensio Organizagio — reportar-nos-emos as
medidas que contribuem para a melhoria da qualidade da gestdo do
tempo, gestio dos espacos e materiais e gestdo da turma (formagao e movi-
mentacio dos grupos de alunos nas sessdes de trabalho).

No terceiro grupo de medidas — Dimensdo Disciplina — referimo-nos
aquelas que concorrem para a promogdo e/ou controlo do comportamento
dos alunos de acordo com as regras de funcionamento da aula.

Finalmente, no ultimo grupo de medidas — Dimensdo Clima
Relacional — integramos as que se destinam a promover uma relagio
positiva dos alunos entre si, do professor com cada um dos alunos e dos
alunos com as actividades de aprendizagem.

De seguida passamos a descrever, com o detalhe possivel, cada um
destes grupos de medidas.

As medidas que apresentaremos ndo esgotam de forma alguma as
solugdes de intervencdo que podem ajudar a melhorar a qualidade do
ensino do professor. Diriamos mesmo que uma das fontes mais ricas de
medidas de intervencdo se encontra na forma como cada professor é
capaz, na sua experiéncia quotidiana, de construir e ensaiar diferentes
solugdes para aumentar a qualidade das ajudas a prestar a aprendiza-
gem dos seus alunos, bem como de avaliar os efeitos de cada uma delas.



3.1. Dimensdo de Intervencido Pedagdgica Instrucio:

Como ja chamamos a atengio, nesta dimensio da intervengdo peda-
gogica integram-se as medidas que contribuem para melhorar a forma
como o professor apresenta as actividades de aprendizagem aos alunos,
a forma como os ajuda durante o tempo em que estdo envolvidos nessas
actividades e a forma como realiza o balanco sobre a maneira como as
realizaram.

3.1.1. Introducdo e avaliagdo geral das actividades

Principios de intervencdo pedagdgica

a)

b)

d)

e)

f)
i)

i
D

Garantir a atencio e concentragio dos alunos durante os momen-
tos em que o professor realiza a informacio;

Garantir a participagdo voluntaria dos alunos nos periodos em
que o professor os questiona sobre as actividades a realizar, ou
realizadas, durante a aula;

Garantir que os alunos conhecam os pontos fundamentais dos
contetidos da aula e formulem uma imagem concreta das tarefas
a realizar;

Conseguir que os alunos entendam que as vérias fases da aula
formam uma unidade e qual o contributo de cada fase para o todo
da aula;

Garantir que os alunos fiquem sem duvidas sobre as actividades
a realizar na aula;

Conseguir que os alunos percebam a relagdo entre a organizagio
e os objectivos de aprendizagem da aula;

Minimizar o tempo dispendido em informacio durante a aula;
Garantir a ligacdo entre o trabalho realizado na aula e aquele que
se prevé para as aula seguinte;

m) Garantir que os alunos saiam da aula com uma ideia clara quanto

0)

o))

aos éxitos e as dificuldades que manifestaram na aprendizagem;
Garantir o contributo de cada aula para aprendizagem dos alunos
ao longo da unidade didéctica;

Garantir que os alunos sintam que aprendem coisas importantes
para eles;

Procedimentos de intervencio pedagdgica

No seu conjunto, estes principios prescrevem duas regras importan-
tes que o professor deverd procurar respeitar.
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A primeira diz respeito a tentativa de redugdo do tempo gasto nos
momentos de informagéo a turma. De facto, a indicagdo do que se ira
fazer ndo pode ocupar um tempo excessivo na sessdo, sob pena de restar
muito pouco para a préatica de aprendizagem.

A segunda diz respeito a clareza e objectividade com que se realiza
a informagéo, pois delas vai depender o grau de consciéncia sobre os
desafios da aprendizagem com que o aluno parte para a actividade e,
consequentemente, a forma como se empenhara no cumprimento desses
desafios.

Estas regras colocam-nos uma dificuldade: por um lado ndo pode-
mos gastar muito tempo nesta actividade, e, por outro, ela tem que ser
realizada de maneira a garantir que cada aluno domine em concreto o
que lhe pediram ou combinou fazer, e como o vai fazer.

Para ultrapassar esta dificuldade e cumprir com estas duas regras,
propde-se que o professor dé uma particular atengdo a forma e ao con-
tetido da informagédo que devera ser retida pelo aluno neste momento da
5€ssao.

Relativamente a forma como é comunicada a informagéio, sugere-se
que o professor privilegie a modalidade visual utilizando para o efeito
as demonstragdes, desenhos, imagens ja4 dominadas pelos alunos, carta-
zes ou outras formas. A utilizacgdo da informacio visual é seguramente
mais eficaz do que o tradicional habito da informagdo verbal. Estimou-
-se que o grau de reten¢do daquele tipo de informacédo era superior ao
que corresponde a informagdo verbal. Este facto justifica-se porque a
informacdo visual é simultaneamente mais concreta e sincrética que a
informacio auditiva (mais abstracta e analitica).

O dominio das actividades que se propdem ou combinam com o0s
alunos joga aqui um papel decisivo. No caso do professor ndo dominar
as formas de realizar a actividade, como é possivel acontecer em relagido
a diferentes actividades da Educagdo Fisica, ele fica impossibilitado de
fornecer imagens eficazes aos alunos. A utilizagdo dos alunos para apre-
sentarem os modelos de realizacdo da actividade pode ser, em alguns
casos, um excelente meio de ultrapassar essa dificuldade.

No que diz respeito ao contetido da informacdo, o professor devera
procurar que o aluno conhega claramente para que é que vai realizar a
actividade (que objectivos de aprendizagem persegue) e como é que vai
fazer, isto é, quais sdo os aspectos em que deverd concentrar a sua
atencdo. Para isso, o professor deve indicar o contributo ou utilidade da
actividade para o contexto da vida dos alunos. Isto permitird que o
aluno seja ajudado a dar sentido e significado pessoal ao que vai apren-
der e a ultrapassar um sentimento de tarefismo na aprendizagem (sen-
timento de que estd a fazer algo porque o professor lho pediu e ndo
porque seja bom ou importante para ele).

Outro cuidado que o professor devera por no contetido da informa-
cdo reporta-se a indicagdo dos aspectos criticos da actividade, isto €, na



identificacdo daquilo em que os alunos devem concentrar a sua atencéo
durante a actividade. O nimero de referéncias devera ser reduzido,
uma vez que dificilmente os alunos poderéo reter um amplo conjunto de
indicactes. Estas referéncias deverao assumir uma baixa complexidade,
uma vez que € preferivel que os alunos experimentem sucesso em vez
de insucesso na realizacdo da actividade.

Como se pode observar as medidas para melhorar o contetido e a
forma de comunicar a informagdo inicial estio intimamente associadas
ao grau de preparagdo e planeamento desta tarefa.

3.1.2. Acompanhamento das actividades de aprendizagem

Principios de intervengio pedagdgica

a)
b)

c)

d

e)

g)
h)
i)
Jlj
D

Garantir o controlo da actividade de toda turma;

Controlar as virias situagdes que ocorrem simultaneamente numa
aula;

Supervisionar de forma activa a actividade dos alunos que estéo
mais afastados do professor;

Conseguir que os alunos identifiquem as suas dificuldades ou
capacidades concretas na realizacdo da actividade de aprendiza-
gem na aula;

Garantir que cada aluno tenha uma informacio actualizada sobre
como estd a aprender;

Garantir o equilibrio entre uma informacio individualizada sobre
as dificuldades de aprendizagem, e 0 mesmo tipo de informacao
para o grupo de alunos;

Assegurar a participacdo dos alunos na ajuda ao professor nas
diferentes actividades da aula;

Garantir que os alunos tenham a nogéio do que realizam correcta-
mente durante toda a aula;

Garantir que os alunos relacionem as acgdes de aprendizagem que
realizam com os resultados dessas accdes;

Garantir que os alunos saibam a forma como devem realizar a
actividade ap6s terem cometido um erro;

Garantir que os alunos ndo continuam a cometer os erros que lhe
foram identificados;

m) Garantir que os alunos sejam capazes de identificar por eles pré-

n)

0)

prios vérios aspectos relacionados com a sua aprendizagem;
Garantir que o méaximo de alunos sejam inquiridos sobre as acti-
vidades das aula;

Respeitar o tempo 6ptimo para que os alunos respondam as ques-
tdes que lhe sdo colocadas;
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q) Garantir um nivel elevado de empenhamento dos alunos na rea-
lizagdo da actividade;

r) Garantir que os alunos estejam todos em actividade simultanea-
mente; :

s) Garantir a manutencéo do ritmo de actividade dos alunos quando
os informa sobre a maneira como estéo a realizar os exercicios de
aprendizagem.

Procedimentos de intervencio pedagdgica

A ajuda que os professores podem dar aos alunos na aprendizagem
nio pode, de forma alguma, esgotar-se nos cuidados postos ao nivel da
comunicagdo da informacéo inicial, ela tem que ser completada por um
acompanhamento sistematico da actividade pratica dos alunos.

A qualidade deste acompanhamento depende da qualidade com que
o professor consegue manter-se atento na observagdo da actividade dos
alunos e da qualidade com que consegue interagir com cada um sobre
os assuntos ligados a sua aprendizagem.

Para melhorar a capacidade de observacdo é muito importante que o
professor adopte um posicionamento no espaco de trabalho que lhe
permita manter sob o seu controlo visual a maior parte dos alunos, bem
como um deslocamento que lhe permita interagir com todos os alunos.

A manutencido de um deslocamento periférico relativamente a zona
central do espago lectivo procurando garantir uma colocagdo que per-
mita observar sempre esta zona, sdo procedimentos que podem ajudar
a criar condi¢des mais favoraveis a observagao.

A qualidade das interacgdes para ajudar os alunos a progredir na sua
aprendizagem est4 associada a um conjunto de medidas relacionadas
com a utilizacdo do Feedback Pedagdgico, que se caracteriza pela infor-
magdo que o professor comunica ou suscita (quando utiliza a interroga-
¢ao) acerca da forma como aluno realizou ou deveria (poderia) ter rea-
lizado um dado desempenho na actividade.

Para que possa ser melhorado o efeito do Feedback Pedagégico, este
deve assumir um caracter substantivo (que fornega alguns elementos
informativos de facto) em detrimento de um caracter adjectivante (do
tipo estd melhor!, estd mal!, muito bem!, etc..). As indicagdes que integram
a informacdo a dar ao aluno deverdo ser intimamente associadas aos
desafios que inicialmente se estabeleceram para a actividade que se estd
a realizar, e ndo para outros aspectos, eventualmente importantes, mas
que ndo foram realgados no inicio da actividade.

O Feedback Pedagbgico é predominantemente utilizado com o sentido
de ajudar os alunos a ultrapassar uma dificuldade. Nesta medida, ele
ndo pode esgotar-se em si mesmo. E necessério que o professor acom-
panhe a actividade que o aluno desenvolve apés ter recebido um Feed-



back Pedagdgico, e volte a dar uma ajuda, no caso de o aluno nao ter
superado a dificuldade, ou reforce positivamente o seu desempenho, no
caso em que essa dificuldade tenha sido superada.

Para além de um cardcter substantivo ou informacional o Feedback
Pedagogico deverd revelar aquilo que o aluno foi capaz de reproduzir
ou imitar em detrimento de revelar o que fez mal ou ndo é capaz
de fazer. O caracter positivo do Feedback Pedagégico é fundamental
para que o aluno possa ter uma participacdo mais motivada na apren-
dizagem (nomeadamente naquelas actividades em que se sente menos a
vontade).

A aprendizagem é um processo intimo e pessoal, que gera opinides
e sentimentos que podem ser facilitadores ou inibidores de um envolvi-
mento de qualidade dos alunos e, neste sentido, constituir-se como
importantes referéncias para uma regulacio adequada do processo
ensino-aprendizagem. Estes sentimentos e opinides revelam parte
importante da face oculta da aprendizagem e, salvo alguns casos de
alunos mais desinibidos e espontaneos, o professor ndo tem um acesso
directo a eles. Para que eles possam ser conhecidos, o professor tem que
suscitar a sua manifestagdo. Encorajar a expressdo de comentarios, per-
guntas e ideias pelos alunos, de forma regular, em diferentes momentos
da sessdo de trabalho, é um procedimento que habitua os alunos a
manifestarem os seus sentimentos e opinides sobre as diferentes activi-
dades de aprendizagem, sobre a forma como sdo conduzidas pelo pro-
fessor e sobre a sua prépria capacidade de as aprender.

A possibilidade de realizar uma intervencdo adequada, seja ela ao
nivel da intervengao inicial seja ao nivel do acompanhamento da activi-
dade pratica de aprendizagem, depende do grau de intimidade que o
professor tem para com o nivel de evolugdo que os alunos vdo manifes-
tando ao longo de cada sessdo e do conjunto das sessdes. Se este conhe-
cimento se estender ao proprio aluno a sua autonomia no controlo do
processo de aprendizagem é maior. Neste sentido, é muito importante
que o professor utilize um sistema de controlo do nivel geral de reali-
zagdo dos diferentes alunos e possa, em cada uma das sessdes, realizar
um balango sobre a forma como estiveram na aprendizagem. Se os alu-
nos forem implicados neste processo de apreciagio, o seu nivel de res-
ponsabilidade e empenhamento na actividade serd maior.

Uma efeito importante para aumentar a qualidade do acompanha-
mento da actividade de aprendizagem refere-se a manutengdo do
ritmo e dindmica da actividade. Ndo interromper ou alterar a activi-
dade sem que primeiro se confirme que todos os alunos estdo ja na fase
terminal da mesma, ndo interromper a actividade da generalidade do
grupo de alunos quando o problema que suscitou uma reacgado do
professor diz respeito a apenas um ou dois alunos e a utilizagdo do
incitamento e reconducdo da atencdo dos alunos para a actividade de
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aprendizagem constituem procedimentos importantes para garantir
aquele efeito.

3.2. Técnicas de intervengdo pedagdgica de Organizagio

A organizagao das sessdes de trabalho, que envolve tarefas como
gerir 0s espagos e materiais, gerir os grupos dos alunos e gerir o tempo
da sessdo, é uma condigdo essencial ao bom funcionamento da mesma.
Contudo, este tipo de tarefas ndo constituem a esséncia de uma sessao
que trabalho. A esséncia das sessoes de trabalho ¢ a actividade de apren-
dizagem dos alunos.

3.2.1. Autonomizagdo dos alunos nas rotinas organizativas

Estamos perante um problema que se resume no facto de termos que
organizar bem o trabalho e, simultaneamente, reduzir ao minimo o
tempo que gastamos neste tipo de tarefas. Para ultrapassar este proble-
ma o professor deverd procurar que os alunos automatizem as rotinas
organizativas das sessdes. A realizacdo deste principio implica um
esforco de diferenciagdo das rotinas organizativas préprias de cada tipo
de actividade e o treino dos alunos na adopgao dos comportamentos
organizativos que lhe sdo correspondentes.

Criar hébitos de responsabilidade dos alunos na organizagao,
durante algumas sessdes no inicio do ano lectivo, através da utilizacgéo
de jogos simples de organizagio (quem arruma mais depressa? quem con-
seque arrumar melhor? formar grupos de dois! de trés! etc.), onde o ritmo,
rapidez e qualidade da organizacio seja o objectivo de aprendizagem, é
uma forma de garantir que estes venham rapidamente a automatizar os
comportamentos organizativos.

Algumas experiéncias realizadas neste sentido comprovam o seu
efeito positivo quer em termos da redugédo do tempo perdido ao longo
do ano com a organizagdo, quer em termos do clima de trabalho e
colaboragdo dos alunos entre si e com o professor nestas tarefas.

Para além da rotinizagdo das actividades organizativas, € importante
que o professor assegure um comportamento dindmico de gestdo dos
periodos de organizagdo que acontecem na aula.

3.2.2. Gestao do tempo, dos espagos e materiais e da turma

Principios de interven¢io pedagdgica

a) Garantir uma correcta e rapida montagem ou desmontagem do
material;



b) Evitar situacdes de risco no desempenho das tarefas de aprendi-
zagem pelos alunos, durante a aula;

c) Garantir mudangas de actividade rapidas entre as diferentes acti-
vidades ou tarefas de aprendizagem;

d) Garantir uma reunido rdpida dos alunos quando necessario;

¢) Garantir que os alunos cheguem a aula a hora combinada;

e) Garantir um registo de presencas rapido;

f) Garantir a atengdo dos alunos para iniciar os periodos de instru-
¢do, reunido e mudangas de actividade no decurso da aula;

g) Garantir um répida formagdo de grupos de trabalho;

h) Garantir que os alunos se sintam reconhecidos pelos seus desem-
penhos nas tarefas de organizagéo.

Procedimentos de intervengdo pedagdgica

A manutengdo, no decurso de cada sessdo, de um comportamento
dindmico de entusiasmo e incitamento nos momentos de organizagdo é
fundamental para garantir um bom clima e ritmo de realizacdo das
tarefas que lhe sdo correspondentes.

Em todas as sessdes de trabalho, existern momentos em que é neces-
sario parar a actividade e chamar a atencdo dos alunos para dar infor-
macdo sobre a forma como estdo a realizar a actividade (ou mesmo
sobre uma nova actividade), para os alunos trocarem de actividade ou
para se reunirem junto do professor, etc. Nestes casos o professor tem
que utilizar um sinal de chamamento (ex: palmas, apito, voz). Habitual-
mente, este sinal é o mesmo para todas as situa¢des, acontecendo muitas
vezes que os alunos tém dificuldade em perceber rapidamente para que
é o professor estd a chamar a sua aten¢do ou, entdo, que os alunos nio
reajam imediatamente em consequéncia da vulgarizagdo do mesmo
sinal.

Nestes casos sugere-se que o professor combine e utilize sinais dife-
renciados e inovadores para cada um dos diferentes tipos de situagdes
organizativas. Algumas experiéncias provaram ja a eficicia destas medi-
da, inclusivamente com sinais unicamente gestuais.

A avaliagdo e afixagdo dos resultados da qualidade da organizagao
com o grupo de alunos é outra medida que se tem demonstrado eficaz
para aumentar o grau de consciéncia e responsabilizagio do grupo pela
organizagao.

3.3. Técnicas de intervencdo pedagdgica de Disciplina

Falar em disciplina na relagdo pedagégica pode facilmente confundir-
-se com a discussdo acerca das formas de manter os alunos compulsi-
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vamente em padrdes de comportamento que lhes sio exteriormente di-
tados. Nédo ¢é esta disciplina que pretendemos analisar.

Falar de disciplina mais ndo é do que discutir quais sio as formas de
promover e ajudar os alunos a descobrirem o prazer e as vantagens de
estarem nas sessdes de trabalho, de forma participada e empenhada,
respeitando o espago dos outros sem deixar de dar expressdo a sua
propria maneira de estar.

A discussdo acerca das medidas a assumir para a resolugdo dos
problemas da disciplina na relagdo pedagogica tem sido, tradicional-
mente, promovida na éptica da procura das modalidades de interven-
cdo mais eficazes para remediar ou corrigir o comportamento indisci-
plinado dos jovens e alunos. Esta perspectiva revela uma concepgéo
Remediativa da disciplina e sugere uma abordagem pela negativa do
problema. De facto, o que se procura conhecer sdo as formas como os
professores podem contrariar os quadros de indisciplina que se esta-
belecem nas aulas. Por outro lado, esta perspectiva valoriza sobretudo
factores externos ao que se passa na sala de trabalho como causas dos
problemas de indisciplina. E usual ouvir os professores apontarem as
caréncias sociais econoémicas e sociais ou factores de ordem individual
dos alunos como as tinicas causas dos problemas de indisciplina com
que se confrontam.

Recentemente, tem vindo a ganhar maior expressdo uma abordagem
da disciplina identificada como Preventiva, que se baseia na ideia de
que o tratamento da disciplina deve realizar-se preferencialmente na
tentativa de evitar que os quadros de indisciplina se instalem. Ao
contrario da anterior, esta perspectiva reflecte uma abordagem pela
positiva da disciplina, uma vez que se preocupa com as formas de
promover o comportamento adequado dos alunos. Outra diferenga
que se constata nesta visdo relativamente a anterior, corresponde ao
facto de os defensores desta perspectiva, habitualmente, indicarem o
fracasso do seu trabalho pedagdgico como causa directa dos fendéme-
nos de indisciplina.

Se preconizamos uma abordagem Preventiva dos problemas da dis-
ciplina na relagdo pedagégica, fazémo-lo como principio pedagégico,
néo escamoteando o facto de que uma quantidade considerdvel dos
professores se confronta, a partida, com quadros individuais ou
grupais de indisciplina que merecem uma intervengio tipicamente
remediativa. :

Como ¢ facilmente perceptivel uma e outra perspectiva sugerem
medidas de intervengdo pedagégica distintas. Contudo todas as medi-
das tem por comum o facto dos seus efeitos ndo se revelarem a curto
prazo. A promogdo da atitude e comportamento de disciplina ou a
modificacdo da atitude ou comportamento de indisciplina sdo aquisigoes
que apenas se revelam a médio ou longo prazo.



3.3.1. Prevengdo da Disciplina
Principios de intervengio pedagdgica

a) Garantir atitudes de responsabilidade por parte do alunos;

b) Garantir que os alunos respeitem as regras de conduta estabeleci-
das para a aula;

c) Garantir que as regras de conduta estabelecidas para a aula res-
peitam quer as opinides e ideias dos alunos, quer do professor;

e) Garantir um clima positivo no controlo da disciplina na aula;

f) Garantir que os alunos sintam que o professor reconhece que
adoptam um comportamento de acordo com as regras de conduta
estabelecidas para aula;

g) Garantir que os alunos nao se envolvam em comportamentos con-
trarios as regras de conduta estabelecidas para a aula, quando
aliciados pelos colegas, a fazé-lo;

h) Garantir que os alunos reconhecam como positivo a utilizagdo do
comportamento de acordo com as regras de conduta estabelecidas
para a aula.

Procedimentos de intervengdo pedagdgica

A base fundamental de uma abordagem preventiva dos problemas
da disciplina é a delimitacio de um conjunto de critérios que permita
determinar o que ¢ um comportamento disciplinado ou um comporta-
mento indisciplinado. Sem a determinacio destes critérios é dificil ao
proprio professor perceber quando é que um comportamento é ou nio
aceitavel. E se esta dificuldade é significativa para o professor, ela serd
muito mais significativa para os alunos.

A definicdo destes critérios passa pela defini¢do de um quadro de
regras de funcionamento na aula. Esta é uma medida que muitos pro-
fessores costumam assegurar no seu trabalho com os alunos. Contudo,
em muitos casos, o que se verifica é que esse quadro de regras é esta-
belecido com base em ideias que partem apenas do professor e sido
regras estabelecidas pela negativa, ou seja, referindo o que nao se pode
ou deve fazer. E ainda habitual, observarmos que essas regras sdo em
numero elevado e, ou ndo sdo expostas (afixadas) no gindsio ou sala de
trabalho ou, quando sédo afixadas, sdo-no sob a forma escrita.

A definicdo das regras de funcionamento tem que ser realizada com
a participagdo directa dos alunos, debatendo e incluindo ideias que eles
proprios tém sobre o que é ou ndo um comportamento adequado. Esta-
belecidas desta forma, as regras serdo observadas pelos alunos como
uma decisdo pela qual sdo também responsaveis e, na medida em que
isso acontega, a sua identidade com elas é mais profunda. Por outro
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lado, desta forma o professor ganha mais sensibilidade ao quadro de
referéncias que cada aluno possui acerca do que ¢ um comportamento
adequado, permitindo-lhe intervir de forma mais adaptada no trata-
mento dos problemas da disciplina.

Quando definimos regras de conduta com os alunos a intengdo €
procurar evitar comportamentos desadequados. Este é normalmente o
objectivo em que nos centramos. Contudo, esquecemo-nos que a possi-
bilidade dos alunos assumirem uma conduta de respeito pelos outros,
por si proprios, pelos materiais e pela actividade implica que eles defi-
nam ou conhecam como devem fazé-lo. Para estimular este conheci-
mento o professor deveré reportar-se as regras de conduta, procurando
sintetizar o que se deve fazer e ndo o que nao deve ser feito.

O objectivo das regras de conduta é que os alunos consciencializem
o seu espago admissivel de actuagdo e os limites da sua liberdade. Este
objectivo s6 é alcangado na medida em que os alunos consigam recordar
o que foi combinado. Assim, a quantidade e qualidade da informacao
que é inerente as regras é muito importante. O nimero de regras com-
binadas devera variar em fungio do grupo com que se trabalha, garan-
tindo-se, contudo, que ele ndo seja tdo grande que os alunos tenham
dificuldade em se lembrar delas. Para assegurar que os alunos possam
té-las presente durante a actividade quotidiana, as regras devem ser
afixadas. Mas, para que esta medida surta efeito, o professor deve
garantir que elas sejam expressas de uma forma acessivel aos alunos.
A utilizagdo de desenhos e de imagens realizados ou recolhidos por eles
¢ uma forma de assegurar este requisito.

Para além do estabelecimento das regras de funcionamento na sala,
e para que a prevenqao da disciplina possa ser eficaz, o professor devera
motivar a utilizagio do comportamento apropriado através de interac-
¢bes positivas nesse sentido. Muitas vezes, a tendéncia dos professores
é para reagir apenas quando se manifesta um comportamento inapro-
priado. Contudo, a prevencio da disciplina implica que se reconheca a
capacidade do aluno assumir as regras de conduta combinadas.

A reaccdo de reconhecimento dos comportamentos apropriados tam-
bém pode ser utilizada para procurar reduzir aqueles comportamentos
de indisciplina que surgem diariamente, mas que nao tém um efeito de
grande perturbacdo do trabalho que estd a decorrer. Neste caso, a
turma, e particularmente o aluno que assumiu um comportamento apro-
priado, ndo € sujeito a uma intervencdo negativa de repreensdo e comega
a aperceber-se de que o seu reconhecimento, enquanto elemento do
grupo e interlocutor privilegiado do professor, passa por assumir as
regras combinadas. Esta medida tem um efeito particular naqueles casos
em que os comportamentos sdo assumidos por alguns alunos do grupo
que encontram (mais ou menos conscientemente) nessa forma de se
comportarem um meio de sobressafrem no seio do grupo. Nestes casos,
uma reacgdo de indignagdo ou mesmo de chamada de atengao do pro-



fessor mais ndo tem que um efeito de reforco dos motivos que estéao por
detrds desses comportamentos.

Um outro aspecto importante para implementagdo da disciplina
reside na consisténcia das interacgdes, isto é, o professor usar os mesmos
critérios para apreciar a capacidade dos alunos estarem de uma forma
coerente com as regras na sala de trabalho. Muitas vezes é mais facil ao
professor reagir positivamente a um comportamento apropriado de um
aluno que ndo causa problemas, do que fazé-lo quando o mesmo com-
portamento é manifestado por um aluno furbulento.

3.3.2. Remediacdo da Indisciplina
Principios de intervencdo pedagdgica:

a) Garantir que os alunos sejam verdadeiros na anélise dos seus
comportamentos, quando infringem as regras de conduta estabe-
lecidas para a aula;

b) Garantir que os eventuais castigos ndo interfiram negativamente
com o prazer ou gosto que os alunos tem pela actividade fisica;

c) Assegurar que os alunos reconhecem as consequéncias da adop-
gdo de comportamentos contrarios as regras de conduta estabele-
cidas para a aula;

d) Garantir que os alunos nao voltem a adoptar um comportamento
contréario as regras de conduta estabelecidas para a aula, apds a
reacgdo do professor a esse comportamento;

e) Garantir que os alunos que habitualmente assumem comporta-
mentos contrarios as regras de conduta estabelecidas para a aula
aceitem procurar modificé-los;

f) Garantir que os alunos reconhegam as razdes da reacgdo do com-
portamento do professor aos comportamentos que ndo estio de
acordo com as regras de conduta estabelecidas para a aula.

Procedimentos de intervencio pedagdgica

Nos casos em que uma intervengdo remediativa se justificar, e cre-
mos que estes casos tém que ser realmente significativos, as reacgdes do
professor devem ser realizadas com algum cuidado de forma a que
possam constituir-se como reacgbes eficazes, que ndo tenham que ser
sistematicamente repetidas.

Em primeiro lugar, qualquer reaccio a um comportamento indese-
jado deverd ser assumida com convicgdo e sem hesitacdes (ao contrério
do que acontece sempre que utiliza a ameaca do tipo: fazes isso mais uma
vez e vais ver).
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Para que isso possa acontecer, cada vez que reage a um comporta-
mento de indisciplina, o professor devera fazé-lo identificando clara-
mente o comportamento a ser modificado. Normalmente nas reacgoes a
indisciplina temos a tendéncia para criticar o aluno enquanto pessoa e
nio o comportamento que ele assumiu (ex: ndo sejas malcriado! em vez
de ndo devias ter batido no Jodo! ou ndo gosto que fales assim comigo!).
Quando o aluno assume um comportamento inadequado como se fosse
normal, entdo isso pode significar que ele ndo compreendeu as implica-
¢bes que esse comportamento tem para os outros e para ele préprio.
Para assegurar que, a pouco e pouco, isso venha a ser possivel, sempre
que reagir a um comportamento inadequado o professor devera pro-
curar verbalizar a relacdo entre esse comportamento e o seu efeito. Neste
aspecto é importante que o professor reforce a ideia, de que o efeito de
prejuizo é fundamentalmente do aluno e ndo dos colegas, dos pais ou do
proprio professor.

Algumas experiéncias tém demonstrado que a modificagdo do com-
portamento inapropriado é mais rdpida e consistente quando, ao contra-
rio de reagir perante o resto do grupo, o professor consegue fazé-lo em
privado, numa relagdo simultaneamente de abertura e intransigéncia
com o aluno.

Quando os casos de indisciplina sdo mais graves, traduzindo-se, por
exemplo, no facto de um aluno estar constantemente a assumir um
comportamento perturbador do funcionamento do grupo, deve ter-se
presente que ndo é possivel mudar a globalidade desse comportamento
de uma vez sé. Neste sentido, o professor deve reagir elegendo para
negociar com o aluno um comportamento particular de cada vez (exs:
bater nos colegas ou ndo tirar as bolas ou outro material aos colegas).

A resolucdo de um comportamento inapropriado deve prever uma
evolugio gradual, mas consistente, da sua modificagdo do mesmo. Para
isso, em cada intervencdo que tem com um aluno, o professor deve
procurar chegar a compromisso de modificagéo. Este compromisso € um
contrato entre o professor e o aluno, sem qualquer outra ameaga ou
aliciante exterior (de que sdo exemplo reacgdes como: vais-te portar bem
e depois deixo-te brincar com o que quiseres! ou se voltares a fazer isso eu tenho
que participar de ti!).

Uma medida bastante negativa, mas que pode ser utilizada em
altimo recurso é o castigo. Um castigo que se tem manifestado eficaz
corresponde a suspensdo do aluno relativamente a actividade em que
estd envolvido no momento em que o comportamento ocorre. Esta sus-
pensio deverd ser acompanhada da responsabilizagdo do aluno pela
decisio de voltar a actividade, sob condigio de se dispor a estar de
acordo com as regras que foram estabelecidas. Esta medida tem um
efeito de promogdo do controlo do comportamento do aluno por von-
tade prépria e ndo por vontade do professor. A supressdo da actividade
devera ser utilizada tantas vezes quantas as necessarias.



3.4. Técnicas de intervengio pedagogica de Clima

O clima de bem-estar numa sala de trabalho é habitualmente
conotado com uma boa relagéo entre o professor e o aluno. Embora esta
relacdo seja muito importante, o bem-estar do aluno ndo depende ape-
nas dele. As relagbes entre os alunos do grupo e a relagdo de cada um
deles com as actividades de aprendizagem também condicionam esse
bem-estar. Todos estes trés niveis relacionais dependem fundamental-
mente do trabalho pedagégico do professor, da forma como é capaz de
promover uma aproximacdo afectiva positiva entre si e os alunos, dos
alunos entre si e dos alunos com a actividade de aprendizagem.

3.4.1. Clima relacional entre os alunos
Principios de intervencio pedagdgica

a) Suscitar a simpatia e a amizade entre os alunos;
b) Garantir a tolerAncia entre os alunos;

Procedimentos de intervencdo pedagdgica

A promocdo de uma relagdo positiva dos alunos entre si é uma area
do clima de trabalho pouco intencional dos professores. Parte-se muitas
vezes do principio que se tem pela frente um grupo de alunos, quando,
na realidade, se tem um conjunto de alunos. Um grupo distingue-se pelo
voluntarismo com que os seus elementos colaboram entre si para satis-
fazer uma necessidade comum. Do ponto de vista dos alunos, ndo sio
eles que escolhem ir para a escola, ao contrdrio, sdo 14 colocados por
imperativos externos. Uma das funcdes do professor é transformar este
conjunto de alunos num grupo, alimentando relagSes de interesses
comuns entre eles, conduzindo-os no reconhecimento dos valores da
solidariedade, da tolerancia a diferencas e das vantagens da interajuda
€ cooperacao.

A base desta estimulagéo é o trabalho com referéncia ao grupo. 56 se
aprende as vantagens de trabalhar e conviver em grupo, vivendo situa-
¢des de trabalho e convivéncia em grupo.

Com idades mais avancadas é possivel desenvolver uma actividade
de grupo que suscite a cooperacdo e interajuda entre os alunos. Em
idades mais baixas a actividade de referéncia ao grupo pode ser estimu-
lada pela solicitagdo da observacao, apreciacdo e utilizacio das ideias
dos colegas por cada um dos alunos.

Estas actividades de referéncia ao grupo deverdo ser estruturadas de
forma a suscitar a complementaridade da actividade dos alunos, condi-
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cionando-as a utilizagio da critica construtiva e da apreciagdo positiva
do trabalho dos parceiros. Por exemplo, quando se tratar de promover
uma actividade de colaboracdo entre alunos com diferentes niveis de
capacidade, o professor deve cuidar de definir claramente as funcdes de
cada aluno nessa actividade, diferenciando-os (se for caso disso) e esta-
belecendo claramente as suas relagdes de interdependéncia.

Para além da utilizagio das actividades de referéncia ao grupo, é
importante que o professor assuma uma atitude de intimidade e coni-
véncia, que estimule o espirito de grupo, referindo-se com frequéncia ao
que se faz na sessdo de Educagdo Fisica por comparagdo ao que se faz
noutras actividades escolares. Factores como o espago fisico, as activida-
des e a idade dos alunos sdo factores de unidade e coesdo de grupo.

3.4.2. Promogao de uma relagdo positiva entre o professor e os alunos:
Principios de intervengdo pedagdgica

a) Garantir que os alunos sintam que o professor gosta do que
ensina;

b) Suscitar a confianga dos alunos no professor;

¢) Garantir que os alunos sintam que o professor se interessa por
eles e acredita na capacidade de aprendizagem destes;

e) Garantir que os alunos sintam que o professor trata todos os alu-
nos do mesmo modo;

f) Garantir que os alunos sintam que o professor esta atento aos seus
interesses pessoais;

g) Garantir que os alunos ndo vejam o professor como um juiz per-
manente da sua actividade.

Procedimentos de intervengio pedagdgica

Em termos da promogio de uma relagdo positiva entre o professor e
os alunos existem algumas referéncias que gostariamos de destacar.
A relagdo do professor com os alunos deve ser tdo personalizada quanto
possivel e, embora este efeito seja bastante influenciado pela forma como
o professor acompanha cada aluno na sua actividade de aprendizagem
(ponto 3.1.2.), ele depende muito da possibilidade do professor interagir
frequentemente com o aluno com base em assuntos do seu interesse
directo, em assuntos de indole mais pessoal (familiar) e em sentimentos
e emocgdes por ele expressos.

Este acompanhamento personalizado, por mais que seja uma inten-
¢do prioritaria do professor, é limitado pela necessidade que tem de
distribuir a sua atencfio por todos os alunos. Durante grande parte da



aula cada um dos alunos assiste e ajuiza o comportamento do professor
com 0s seus pares, comparando-o com aquele que o professor lhe dis-
pensa. O sentimento de justica nos alunos é grande. Neste sentido, o
professor deve procurar ser coerente e consistente nas interac¢des que
desenvolve com as diferentes alunos que integram o grupo de trabalho.
Este aspecto ¢é tanto mais importante, quanto é muito facil a um profes-
sor deixar-se conduzir pela sua subjectividade (valores e gostos pesso-
ais, identidade social, etc.) e ser seduzido por um determinado tipo de
alunos. Este efeito, € animado por um conjunto de estereétipos e resulta
na exclusdo de alguns alunos das suas relagdes preferenciais, em favor
da inclusdo de outros.

3.4.3. Promogdo de uma relagdo positiva entre o aluno e a matéria
Principios de intervencio pedagdgica

a) Conseguir que os alunos atribuam significado as propostas de
aprendizagem para as quais ndo se manifestem espontaneamente
motivados;

b) Garantir uma pratica motora variada;

c) Garantir que os alunos manifestam as suas opinides sobre a aula;

d) Garantir que os alunos que manifestam sentimentos negativos
relativamente a aula os ultrapassem e os substituam por senti-
mentos positivos;

e) Garantir a cooperagdo entre todos os alunos em actividades em
que as turmas se manifestem heterogéneas;

f) Suscitar a participagio empenhada dos alunos mais fracos em
tarefas com maior indice de complexidade;

g) Garantir que os alunos formulam expectativas elevadas sobre a
sua capacidade de aprendizagem.

Procedimentos de intervengio pedagdgica

Finalmente, o professor devera cuidar da aproximagédo do aluno rela-
tivamente & actividade de aprendizagem. E aqui estamos a referir-
-nos quer a promogao do gosto por realizar uma actividade particular
(ex: Jogos), quer a promocdo do gosto por aprender.

Nesta questdo colocam-se duas medidas criticas. Uma que diz res-
peito a forma como as actividades de aprendizagem sdo organizadas nas
sessdes de trabalho, e outra que se refere a forma de acompanhamento
da.relacdo entre o aluno e actividade.

Relativamente ao primeiro aspecto, € muito importante que a activi-
dade de uma sessdo possa ser diversificada, isto é oferecer varios tipos
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de solicitagdes de aprendizagem. Realizar uma aula em que seja vivida
apenas uma actividade, resulta num sentimento de monotonia grande
para os alunos.

Para além de diversificar as actividades, o professor deve salvaguar-
dar que estas sejam adequadas ao nivel de capacidade dos alunos. Os
alunos aderem de uma forma mais motivada a actividade que, para eles,
sejam mais fdceis de realizar. Os professores tém essa percepgao, e
muitas vezes tendem a privilegiar a abordagem de actividades que os
alunos ji sabem fazer. Contudo, nao nos podemos esquecer que as aulas
visam a actividade de aprendizagem, pelo que as experiéncias que 0s
alunos vivem nio devem ser coisas que eles jd sabem fazer: sé se aprende
fazendo aquilo que ainda nio se sabe fazer. Mas por outro lado, € necessério
que eles aprendam com um sentimento elevado de que sdo capazes
(sucesso) de aprender, o que nao é compativel com a colocagéo de desa-
fios muito elevados para as suas possublhdadeb

Em relagio ao acompanhamento da vivéncia que os alunos realizam
da actividade, é importante que o professor mantenha um elevado entu-
siasmo relativamente ao aperfeioamento que os alunos vao manifes-
tando. Esta medida é tanto mais importante quanto os alunos manifes-
tem um sentimento de medo ou de incapacidade na sua realizagdo.
Cuidar de dar uma ajuda no inicio das actividades apoiando os alunos
na exploragio do material e do espaco a utilizar, ou mesmo dispondo-
-se a ficar a observar com ele a actividade dos colegas, sdo procedimen-
tos que podem aumentar o seu grau de confianga e de interesse pela
actividade.

4, Conclusio

Em jeito de sintese, sobre o contetido do presente texto, poderiamos
dizer que a eficicia da formagao didactica passa em primeiro lugar por
ndo desconsiderar o contetido das indicagdes metodoldgicas que a inves-
tigagdo sobre ensino tem vindo a produzir. E importante reconhecer que
este nao é problema pacifico.

Bastas vezes ouvimos e lemos criticas a proposito das caracteristicas
comportamentalistas da formagao didéctica quando realizada nestas
condigdes. Uma critica complementada no apelo a uma dimensdo mais
critica e reflexiva da formagdo em ensino dos professores.

Nao estd em causa formar professores acriticos, nem tdo pouco
tecnocratas do ensino. Trata-se, isso sim, de formar professores que
saibam decidir bem, e decidir bem passa por saber escolher e utilizar as
melhores solugdes para as mais diversas situagdes de ensino.

Incluir como prioridades de formagao didactica as indicagbes que,
genericamente, aqui tragdmos constitui pressagio de uma formagéo mais
realista e adequada a complexidade das situacSes educativas.
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SOGEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAC FISICA
AT AT

Perspectivas e Modelos na Formacédo Inicial
de Professores de Educacdo Fisica
para a Educacdo Primaria em Espanha

Onofre Ricardo Contreras Jordan*

1. Introducdo

E um lugar comum referir que a formagdo de professores nio pode
ser considerada um dominio auténomo de conhecimento e decisio, uma
vez que as diferentes orientagdes que tem apresentado ao longo da sua
histéria se encontram determinadas pelos conceitos de escola, ensino e
curriculo predominantes em cada época.

Quando falamos do professor como transmissor de conhecimentos,
como técnico, como clinico, como investigador, etc., estamos a referir
uma certa concepgao de escola e de ensino, uma teoria do conhecimento,
da sua produgdo e aprendizagem. O mesmo ser4 dizer que estamos, em
dltima andlise, a exprimir um determinado conceito de cultura e de
sociedade.

Infelizmente, as imagens que se instalaram na sociedade sobre os
professores do ensino basico correspondem &s de um técnico com uma
formagido média, escassa nos planos cientifico e cultural, e que se dedica
a transmissdo rotineira de conhecimentos simples.

Importa, por isso, superar esta imagem simplista substituindo-a por
uma outra que assuma a pratica docente como uma actividade profissio-
nal, complexa, e sobretudo transformadora.

Esta nova visdo do modelo de professor, originou um conjunto de
estudos que, apesar de recentes, proporcionam contributos importantes
a que faremos referéncia ao longo da nossa exposigio.

* Catedratico de Didactica da Educagio Fisica na Escuela Universitaria de Formacién
del Profesorado de Albacete. Universidad de Castilla la Mancha.
Boletim SPEF, n.° 12 Inverno/Primavera de 1995, pp- 99-116.
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Neste sentido, é preciso salientar que apesar da prética profissional
do professor se organizar em torno de uma certa racionalidade de pen-
samento, os professores orientam frequentemente a sua pratica a partir
de esquemas tacitos que ndo analisam nem constroiem conscientemente.

E o caso dos professores inexperientes, e dos estudantes-professores
em pratica pedagogica, cujos esquemas estdo bastante influenciados
pelas primeiras experiéncias educativas. Com efeito, tais esquemas tém
a sua origem no processo de interiorizagdo de modelos, juizos prévios
e normas sociais, que todo o professor viveu durante a sua longa expe-
riéncia como aluno, sobre questdes como sejam a forma de ensinar, o
papel do professor, o estilo de aprendizagem, etc.

Nesta exposicdo desejamos descrever os modelos existentes em For-
macao Inicial do Professor do Ensino Primario em Educagdo Fisica, na
perspectiva de que estes modelos podem ajudar os candidatos professo-
res a reflectir sobre as suas virtudes e defeitos, para que sejam capazes
de incorporar nos seus proprios esquemas os elementos validos que
tenham vivido em wvez dos que julgam ser os aspectos pouco reflexivos no
comportamento do professor, de acordo com a sua fungio educativa.

2. A formagio de professores em Educagdo Fisica
na perspectiva pritica tradicional: origens

Segundo Pérez Gomez!, a perspectiva prética na sua versdo tradicio-
nal e a perspectiva académica, foram as perspectivas que dominaram
durante muitas décadas a forma como se concebeu a profissdo docente.
Na verdade, na origem da afirmagéo emerge a ideia da preponderéncia
durante um longo periodo do paradigma culturalista na Formagéo Ini-
cial do Professor, cuja esséncia reside na socializacdo acritica deste num
determinado contexto.

Com efeito, e acompanhando a ideia daquele autor?, ndo existe uma
sobreposicdo absoluta entre as perspectivas académica e prética. Elas
apresentam diferencas importantes que sdo relevantes para 0 nosso
estudo como serd possivel verificar a seguir.

O periodo que vamos analisar caracteriza-se fundamentalmente pela
Lei de 9 de Setembro de 1857, mais conhecida como a Lei Moyano, lei
que teve um grande impacto em Espanha uma vez que estabeleceu a
educagdo obrigatéria e gratuita ao nivel do ensino primario.

Por outro lado, esta lei foi igualmente fundamental porquanto insti-
tuiu a existéncia de Escolas Normais de Formagio de Professores em
cada uma das provincias do Estado, com a finalidade de formarem dois
tipos de Professores — elementares e superiores — para o ensino das
primeiras letras.

Apesar da Lei de 2 de Junho de 1868 ter suprimido as Escolas Nor-
mais, o Decreto de 14 de Qutubro do mesmo ano voltou a restabelecer



a sua existéncia, circunstancia que repds a vigéncia dos Planos de estudo
para a Formacdo de Professores estabelecidos na Lei Moyano. Nestes
Planos a Educacdo Fisica ndo figurava como disciplina do curriculo,
situacdo que se manteve até ao Real Decreto de 17 de Agosto de 1901,
o qual introduziu no curriculo da formagdo de Professores do Ensino
Elementar® os Jogos Corporais, no primeiro ano, e os Exercicios Corporais,
no segundo ano. O Plano de Estudos, através de uma Real Ordem de
2 de Setembro de 1908, é reformado, desaparecendo as matérias referi-
das que sfo substituidas por Priticas de ensino, trabalhos manuais e exer-
cicios corporais para os Professores no primeiro ano.

Deve referir-se 0 que se entende por jogos e exercicios corporais, e
que finalidade é posta na sua aprendizagem. Com efeito, é conveniente
recordar que a Ginastica aparece em Espanha estreitamente vinculada
ao movimento «pestaloziano», o qual presta uma atencio especial a
educacdo motriz, muito embora com o passar do tempo tenha tomado
uma direccdo militarista que haveria de confinar na criacdo do Real
Instituto Pestalozziano em 1814.

A doutrina dominante partilhava a ideia de que o exercicio fisico
devia integrar o curriculo escolar. Assim, as Bases para a Formacdo de um
Plano Geral de Instrugdo Piiblica que redigiu em 1809, contempla o «aper-
feicoamento das capacidades fisicas» como um dos objectivos da instru-
¢do nacional nomeadamente a «melhoria da forca, da agilidade e da
destreza dos cidadados»*.

Esta doutrina acaba por originar a incorporagio da Gindstica no sis-
tema educativo ao nivel do ensino secundério por Nicomedes Pastor
Diaz em 1947, ainda que por pouco tempo.

A proposta de lei de 10 de Junho de 1879 da iniciativa de um grupo
de deputados encabecado por D. Fernando de Gabriel Y Ruiz de Apo-
cada® deu um novo impulso no sentido da integragdo da Gindstica higié-
nica no curriculo da formacgdo de professores. Esta proposta de lei foi
defendida por Manuel Bacerra em 1881 argumentando com os resulta-
dos alcangados nesse sentido por outros paises. Os tramites parlamen-
tares acabaram por desfigurar o texto da proposta tornando-a irre-
conhecivel, devido mais aos poucos recursos do Estado do que a
apreciagio da sua necessidade, imprescindivel sob uma 6ptica funcional
da saide, como salientam os autores da época®.

Concluimos o comentdrio as origens da formagéo inicial de professo-
res referindo que o conhecimento em Educagio Fisica é assistematico,
socorrendo-se para a consecucdo dos seus fins essencialmente de exer-
cicios naturais, tais como o correr, o saltar, o trepar, etc., influenciados
pela pedagogia «roussoniana», mas sem uma base tedrica metédica. Um
exemplo bastante ilustrativo é a adaptagdo realizada por Francisco
Merino Ballesteros da obra francesa «Curso normal para Professores de
Primeiras Letras ou Preceitos de Educagdo Fisica, moral e intelectual»,
publicada em 1853".
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Efectua-se assim um ensino mais intuitivo do que cientifico, para o
que contribui sem duvida o escasso desenvolvimento da fisiologia. Este
facto faz sobressair o cardcter eminentemente pratico do ensino e a sua
finalidade higienico-sanitaria.

Observa-se, como consequéncia, que o modelo de formacido de pro-
fessores em Educacdo Fisica ndo € o caracteristico da perspectiva acadé-
mica, o qual se individualiza por conceber o professor como um espe-
cialista nas diferentes disciplinas que compdem a cultura; concebe-se o
ensino da Educacdo Fisica, pelo contrdrio, como uma actividade
artesanal, e o professor como um artesdo, caracteristica prépria do para-
digma pratico.

A orientagio pratica confia que a forma mais eficaz para fazer adqui-
rir o conhecimento que a intervengio pedagdgica requer é a aprendiza-
gem através da vivéncia com docentes mais experientes.

Comeca assim a esbogar-se um modelo de professor baseado na pra-
tica, mas concebida segundo um enfoque tradicional, na medida em que
o conhecimento a transmitir se foi lentamente acumulando dando ori-
gem a uma sabedoria profissional baseada no contacto directo e prolon-
gado com a prética. Este conhecimento no entanto impregnado de vicios
epistemolégicos, ¢ um saber de opinido, puramente induzido.

3. Para um novo modelo: a perspectiva académica

O periodo que vamos considerar esta constituido por trés etapas bem
delimitadas relativamente ao papel que a educacao em geral, e o profes-
sor em particular, deveria jogar no contexto social. A primeira etapa
ocupa o primeiro tergo do século xx, a segunda, muito mais curta, estd
associada ao periodo republicano, enquanto a terceira coincide com o
regime do General Franco.

3.1 A perspectiva académica de enfoque enciclopédico (1914-1930)

A primeira etapa, que vai de 1914 a 1930, estd regulamentada
normativamente pelo Real Decreto de 30 de Agosto de 1914 que aprova
o novo Plano de Estudos do Magistério. As inovagdes que se produzem
referem-se em termos gerais: a unificagdio do Corpo de Professores do
Ensino Primério; ao aumento do periodo de formagcao inicial, que passa
de dois para quatro anos; e a criagdo das Escolas de Praticas Anexas as
Normais, que teoricamente deveriam estar dotadas de melhores meios.

O preambulo da referida norma é bastante enganador relativamente
aos meios e ao papel que as Escolas Normais devem assumir na forma-
cdo inicial dos Professores, as quais devem habilitar para «saber ensinar,
e para o que é ainda mais importante saber educar», mas indiciando



também o modelo de professor que se pretende, em sintonia clara com
0 que se perspectivava na primeira época, uma vez que as Escolas Nor-
mais pretendem «adestrar» o aluno na metodologia das diversas disci-
plinas através de uma pratica frequente na escola. Parece, portanto, que
se deseja para o novo professor o referido atrds relativamente ao carac-
ter pratico e tradicional da sua formagdo, muito embora se introduzam
algumas inovagdes que, como veremos, reorientam o perfil.

Pela sua relevancia especial para o nosso tema, temos que destacar a
incorporagdo no quadro de professores das Escolas Normais de um
Professor Médico, cuja fungio consistia em «orientar os futuros Profes-
sores nos conhecimentos da Higiene e nas praticas sanitdrias, a fim de
poderem zelar mais tarde pela satide e educagdo fisica da infancia com a
mesma competéncia demonstrada para a educagio intelectual e moral».

Esta referéncia faz-nos pensar que era ao Professor Médico que cabia
a responsabilidade de ministrar a Educagdo Fisica, pois apesar de exis-
tirem Professores de Educacdo Fisica desde 1883 depois da criagdo da
Escola Central de Gindstica, ndo é menos certo que o seu tratamento e
homologagdo académica quase nunca estiveram normalizados, o que
associado ao seu escasso nimero poderia determinar a auséncia refe-
rida.

O Plano de Estudos contempla a Educagdo Fisica como disciplina
obrigatdria nos primeiro e segundo anos, com trés aulas semanais de
hora e meia de duracdo. Os contetidos, de acordo com o artigo 21 do
Real Decreto de 30 de Agosto de 1914, serdo determinados pelo Minis-
tério de Instrucado Publica e Belas Artes, ouvindo as Escolas Normais de
Madrid, a Escola de Estudos Superiores do Magistério e a Secgdo Pri-
meira do Conselho de Instrugdo Publica. Tais contetidos publicar-se-do
através dos chamados Cuestionarios que servirdo de base para o ensino
nas Escolas Normais.

Os referidos Cuestionarios sdo a expressdo resumida das ideias domi-
nantes nesse tempo sobre a Educagdo Fisica. Sobre todas as instituigdes
que tiveram alguma influéncia no campo educativo no que a formagéo
dos Professores respeita destaca-se a Instituicién Libre de Ensefianza; os
professores, segundo o ponto de vista de Giner® devem ter as seguintes
caracteristicas: «espirito moral, amor ao belo, forca e agilidade corpo-
rais, nobreza de maneiras, dominio das relagbes sociais...». Esta descri-
gdo antecipa a sua preocupagdo pela Educagdo Fisica, muito embora se
mostre mais partidario da utilizagdo dos jogos como instrumento da
Educacdo Fisica, em oposicdo a Ginastica dado o seu cardcter rigido.

Convém recordar que a Educacgdo Fisica da altura é constituida pela
Ginastica «sueca», caracterizada por exercicios analiticos com efeitos bem
localizados e antecipadamente construidos desde a sua fase inicial até a
final.

Como consequéncia, a Educacdo Fisica ministrada nas Escolas Nor-
mais tinha uma clara orientagio bioeducativa, sustentada pelos teéricos

103



104

da Educagdo da altura, cumprindo uma fungdo anatémica compensa-
dora na infincia trabalhadora®. Do ponto de vista ideolégico o esquema
que a docéncia da disciplina respeita é eminentemente conservador; as
formas militarizadas, o sentido da disciplina e da ordem, o trabalho
sincronizado, etc., reproduzem a ordem social estabelecida.

Na Europa comegam a surgir correntes inovadoras no campo da
Educacdo Fisica que rapidamente se fazem notar no nosso Pais como é
visivel na Real Ordem de 7 de Janeiro de 1926 convocando um Curso de
Aperfeigoamento em Educagio Fisica, com caracter experimental, para
25 Professores Nacionais®™, cujo objectivo enunciado é proporcionar os
conhecimentos técnicos necessarios para que possam desempenhar uma
tripla fungdo, a saber:

— Ser Instrutores de Gindstica Educativa e Directores de Jogos das
criangas que concorram as Escolas Nacionais.

— Ser directores de instrugéo fisica dos alunos que assistam a classe
de adultos.

— Ser propagandistas e divulgadores dos planos e métodos de ins-
trucdo fisica adequados as diferentes idades.

O curso é constituido por duas partes: uma tedrica, que integra o
ensino da anatomia, fisiologia e higiene aplicada ao exercicio fisico, a
educagdo e instrucdo fisica geral, a ginastica educativa, a instrugao fisica
infantil, os jogos, e a analise dos movimentos; outra pratica, que inclui
a ginastica educativa, os jogos e desportos, a ginastica de aplicacdo, e
praticas de Educacio Fisica infantil.

O programa, que apresenta um avango relativamente aos anteriores
relativamente & sua base conceptual e metodoldgica, deixa transparecer.
os contributos dos novos movimentos ginasticos surgidos na Europa no
primeiro terco do século xx, sobretudo em inovagbes pedagégicas, aban-
donando a rigidez nos movimentos e passando a utilizar o jogo como
instrumento de educacdo, incorporando a Ginastica Educativa e Apli-
cada e fazendo aparecer o Desporto de uma forma incipiente.

Todavia, a organizacdo dos cursos referidos, tanto no que diz res-
peito aos métodos seguidos, como ao tempo dedicado & formacdo ini-
cial, denota a falta de preparacdo dos professores. Vai-se perfilando
assim a distancia, que com o passar do tempo se agravard, entre o
avango nos conhecimentos relativos a Educagdo Fisica e a preparagdo
dos professores nesta drea.

De qualquer modo, deve destacar-se o aparecimento do documento
denominado Cartilla Gimndstica Infantil editado pelo Ministério da
Guerra na época do Directério Militar presidido pelo General Primo de
Rivera. Esta obra constituida por trés capitulos dedicados a justificacion
y alcance de la materia (1), Educacion Fisica del pdrvoulo (1) e Educacion Fisica
del nifio (m), da-nos a ideia do seu cardcter de documento-guia para os



professores. A obra apresenta ainda algumas das técnicas que apareciam
nessa altura na Europa, como é o caso da ligio-conto do sueco Thulin,
que deixa transparecer a intencdao de adequar a gindstica da altura as
caracteristicas evolutivas da infancia.

Como temos vindo a referir, no periodo considerado produz-se uma
importante inovagio na medida em que, pela primeira vez, o docente de
Educagdo Fisica vai ser considerado um especialista na matéria, vin-
culando a sua formagdo ao dominio da disciplina cujos contetdos deve
transmitir.

Opera-se, portanto, uma mudanca significativa. A formacdo inicial ao
passar a considerar o docente um especialista da disciplina, pressupoe
uma orientagio académica, bem distinta da original de tipo pratico que
expusemos, embora emirja de cada uma das perspectivas o modelo tra-
dicional. A razdo que estd subjacente a mudanga operada ndo é outra
sendo o extraordindrio avanco que nos anos considerados tem a sistema-
tizagdo do movimento, assim como os contributos incipientes de outras
ciéncias.

Assim, é importante sublinhar que a perspectiva académica referida
tem um enfoque enciclopédico™ onde ndo se distingue com clareza o saber
e o saber ensinar, cuja caracteristica reside na escassa importéncia que
se concede tanto a formagdo didactica da prépria disciplina, como a
formacdo pedagoégica do docente.

3.2 O regresso circunstancial @ perspectiva pritica

Esta segunda etapa, que pressupde um regresso a perspectiva prati-
ca, estende-se desde 1931 a 1940. O advento da II Republica significa
grandes inovagdes em todos os contextos do sistema educativo, a que
ndo escapa o da formacdo de professores do ensino primdrio, o qual se
apresenta-se como aquele onde as reformas adquiriram maior signifi-
cado.

O Decreto de 30 de Outubro de 1931, que posteriormente se veio a
chamar Plano Profissional, organiza os novos estudos do Magistério e
caracteriza-se pela intengdo de dotar o novo professor de uma maior
preparacédo cultural e pedagégica. A consecugdo destes objectivos reali-
zou-se, por um lado, exigindo o titulo de Bachillerato Superior? no
acesso as Escolas Normais e definindo um nimero limitado de vagas, e,
por outro lado, estabelecendo trés anos de estudo, mais um ano de
pratica pedagdgica, e um exame final.

Desta forma procurava-se converter definitivamente as Escolas Nor-
mais em institui¢des de ensino profissional, o que implicava transformar
os habitos mentais dos professores e modernizar a suas técnicas peda-
gogicas, integrando no Plano de Estudos matérias que antes nio figura-
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vam como a Psicologia, a Fisiologia e a Higiene, a Paidologia, etc., apli-
cando igualmente uma metodologia activa.

Curiosamente a Educagio Fisica desaparece do curriculo regular
fazendo-se apenas mencgdo a ela de forma colateral no artigo 10 do
Decreto de 30 de Outubro de 1931, o qual veio a ser uma espécie de
«gavetdo» onde se metem todas as referéncias genéricas que nao foram
objecto de regulamentacdo especifica®™. O preceituado repete-se no artigo
22 da Ordem Ministerial de 17 de Abril de 1933 que aprova o Regula-
mento das Escolas Normais.

A Educagio Fisica permanece assim definitivamente ausente dos
Planos de Estudo das Escolas Normais, paradoxalmente num momento
histérico de especial preocupacdo pela educagdo, circunstancia que
ndo acontecia desde os primeiros tempos da sua criagdo. Como conse-
quéncia, 0 novo Professor nao possui uma formacao especifica na maté-
ria.

Assim, a etapa republicana significa um corte com a perspectiva aca-
démica e um regresso & perspectiva pritica uma vez que a falta de conhe-
cimentos especificos sobre a disciplina fez regressar o saber intuitivo ou
de opinido proprio desta perspectiva.

3.3 A perspectiva académica de enfoque compreensivo

A terceira etapa que vamos considerar esta determinada no dominio
politico pelo Regime autoritario do General Franco, e no econémico pelo
progresso sustentado e pela superagdo da situagdo nefasta do final da
Guerra Civil. Ambas as questdes se repercutiram no aspecto educativo;
a primeira, orientando-o de maneira a servir o novo regime; a segunda,
dotando de mais e melhores meios o sistema a medida que a economia
nacional melhorava. A Educagao Fisica e o Desporto conhecem um
periodo dureo, muito embora o seu desenvolvimento esteja ligado a
grandes condicionamentos ideoldgicos que a fazem um dos elementos
mais salientes ao servigo do novo regime.

Acabada a Guerra Civil e perante a falta de professores como resul-
tado desta, estabelece-se o Plano de Estudos das Escolas Normais por
Decreto de 10 de Fevereiro de 1940, com o objectivo principal de poder
transformar os possuidores do curso secundario em professores, apro-
vando um reduzido nimero de disciplinas entre as quais se nao contava
a Educacao Fisica.

Este Plano durou apenas até 1942, A Ordem Ministerial de 24 de
Setembro daquele ano estabelece um Plano provisorio onde se exige
apenas a instrugao primaria e a idade minima de doze anos para o
ingresso na Escola Normal. O Plano prevé trés anos de formagao cultu-
ral e um ano de formagao profissional, podendo os estudos realizar-se
através do ensino ndo oficial.



O novo Plano estabelece, no primeiro ano, a disciplina de Gindstica
leccionada pelos professores titulares da Secgdo de Pedagogia ou auxi-
liares que os substituem. No segundo ano, a disciplina chama-se Ginds-
tica e Recreio Dirigido, e no terceiro nio figura.

O novo regime tinha decidido atribuir ao Movimento Nacional as
competéncias da Educacdo Fisica, 6rgiao genuinamente politico criado
para controlo ideoldgico em cujo seio exerciam as suas competéncias as
Delegacdes Nacionais da Secg¢io Feminina e de Juventudes.

Configura-se assim a Educagéo Fisica e o Desporto como instrumentos
ao servigo da ideologia do regime. Com efeito, a Ordem Ministerial de 14
de Agosto de 1941, estabelece os requisitos para obter o certificado de
Instrutor Elementar, estabelecendo que «ndo poderdo tomar posse na
escola os professores que ndo tiverem obtido o Certificado de Instrutor
Elementar da O. ], e as professoras que ndo possuirem o Certificado de
Instrutora Elementar passado pelas Escolas de Hogar de FET e de JONS».

Eram comunicados mensalmente aos professores, através da Revista
MANDOS, editada pela Delegacao Nacional da Frente de Juventudes, os
programas de Educagao Fisica e as orientagdes metodolégicas que deve-
riam ser seguidas nas escolas. O curriculo em Educagio Fisica é assim
perfeitamente dirigido e controlado, tanto no que respeita a selecgio dos
contetidos, como as orientagdes didacticas.

A Lei do Ensino Primario de 1945 é a primeira que ao longo do seu
texto, cheio de carga ideologica ao servigo dos vencedores da Guerra
Civil, mostra uma preocupagdo permanente pela Educagdo Fisica. Com
efeito, no predambulo anuncia «Com o mesmo nivel de importincia
inspiradora... coloca-se a Educacao Fisica, necessdria para o desenvolvi-
mento fisiol6gico dos escolares e como instrumento de formacio intelec-
tual e moral...». '

Por outro lado, no artigo 63, relativo ao sistema docente, estabelece-
se cinco pontos relativos a formacdo de professores, referindo-se o
quinto ponto a «um sistema de conhecimentos e exercicios de Educagio
Fisica que...», e finalmente atribuem-se cinco horas semanais de Educa-
gao Fisica e Desportos as actividades de ensino do Primeiro Curso atra-
vés da Ordem Ministerial de 9 de Outubro de 1945.

O Plano de Estudos consolida-se com a aprovagdo do Regulamento
para as Hscolas de Magistério pelo Decreto de 7 de Julho de 1950, que
estabelece pela primeira vez o ensino da Educacdo Fisica e sua Metodologia
nos trés anos com uma periodicidade de trés horas semanais. Torna-se
igualmente obrigatéria a frequéncia a um acampamento da Frente de

Juventudes ou da Secgdo Feminina durante o verdo; sem a comprovagao

da sua frequéncia nido podia ser passado o titulo de Professor.

As caracteristicas de que se revestia o ensino da Educacio Fisica
pode apreciar-se claramente através do exame dos chamados Cuestio-
ndrios*, cuja estrutura integra sob o ponto de vista formal duas partes,
uma tedrica e outra pratica; a parte tedrica, contempla contetdos
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psicopedagdgicos, bioldgicos, e histéricos, que fundamentam a discipli-
na; a parte pratica respeita ao desenvolvimento de licdes de Gindstica
Educativa, jogos e desportos.

A orientagio dos Cuestiondrios aparece claramente influenciada pelos
contetidos da chamada Escola neosueca de Gindstica, a qual se caracte-
riza por introduzir algumas modificagdes no movimento «linguiano».
Estas inovagdes, conhecidas pela designagao Movimento do Norte, reco-
lhem as inovagdes de Bjorksten (ritmo e vigor nos movimentos), Bukh
(dinamismo e flexibilidade), Falk (aspectos recreativos), etc. Todavia, o
movimento gindstico apresenta-se sobretudo enriquecido pelos contribu-
tos de ordem cientifica que J. Lindhard deu no campo da fisiologia, area
até entdo abandonada ou adulterada.

Em Espanha, estas tendéncias sdo reconhecidas e sistematizadas por
Agosti na sua obra «Gimnasia Educativa», cuja primeira edi¢do data de
1948. Na parte relativa aos Fines y posibilidades de la Educacion Fisica,
estabelece fundamentos sélidos de ordem anatomo-fisiologica, conti-
nuando no resto da obra a realizar uma sistematizacdo do exercicio
gindstico de acordo com o método de gindstica neosueco. A parte final
da obra é dedicada a Pedagogia Ginastica.

Os contetidos do Cuestiondrios seguem o mesmo esquema estabele-
cido por Agosti, isto €, tém uma base tedrica de cardcter fisiologico
expressa sob a mesma designagdo de Fines y possibilidades de la Educacion
Fisica, enquanto a pratica se refere a sistematizacdo do exercicio fisico,
cuja caracteristica principal é a de ser um movimento exageradamente
construido com posigdes de partida e final.

No que diz respeito aos aspectos didécticos, observa-se uma tendén-
cia acentuada pelo controlo exaustivo da classe, através dos exercicios
de ordem, assim como uma énfase especial na disciplina, treinando-se
para o efeito os futuros professores no comando da classe, e nas vozes
que o consubstanciam. Finalmente, distingue-se entre ginastica mas-
culina e feminina, dedicando-se a primeira ao Desporto, e a atribuindo-
-se & segunda uma incidéncia maior nos jogos.

A obra mais representativa do periodo a que nos estamos a referir €
La Educacién Fisica en la Escuela de Rafael Chaves, publicada en 1968, e
que é um compéndio da doutrina dominante na matéria, livro tnico de
textos para professores.

A grande duragio do Plano de Estudos a que nos estamos a referir,
déa-nos uma ideia da orientagio quase exclusivamente biomédica da Edu-
cacdo Fisica, se exceptuarmos naturalmente os aspectos politicos de que
ela se revestia. Com efeito, a Educacdo Fisica orientava-se para fins
higiénico-sanitdrios, baseada num maior e melhor conhecimento da
fisiologia pelos especialistas, enquanto os professores deveriam limitar-
-se a seguir escrupulosamente as indicagdes que o método estabelecia.
Com consequéncia, o feedback orienta-se exclusivamente para a correc-
cdo dos exercicios, desvalorizando os comportamentos dos alunos desde
que estes respeitassem a ordem e a disciplina.



Consolida-se assim a perspectiva académica, na medida em que a For-
macao Inicial do Magistério em Educacdo Iisica redne todos os ingre-
dientes caracteristicos daquela perspectiva, tais como programas oficiais
bem definidos e detalhados, aceitagdo passiva por parte do professor do
curriculo que lhe é imposto, e o papel mediador dos livros de texto.
Muito embora a referida perspectiva académica adopte um enfogue com-
preensivo, o conhecimento da Educacio Fisica, associado ao dominio das
técnicas didacticas para uma transmissdo mais eficaz e activa, consti-
tuem as competéncias fundamentais que os professores devem adquirir.

A alteragdo do artigo 64 da Lei da Educagio Primaria dd lugar a um
novo Plano de Estudos do Magistério através de um texto refeito e apro-
vado pelo Decreto de 2 de Fevereiro de 1967. Passa a exigir-se o
Bacchillerato Superior’ para o ingresso, dois anos de curso e uma prova
de maturidade no final do curso, e ainda prética pedagdgica em Colégios
Nacionais, com Seminarios e curso de especializacio na Escola Normal.

O Plano de Estudos aprovado pela Ordem Ministerial de 1 de Junho
de 1967, caracterizava-se por incluir Diddcticas Especiais, em vez de
contetidos culturais tradicionais. A Educagdo Fisica estd presente com
trés horas semanais em cada ano, na primeira hora da manhé em dias
alternados; devendo contemplar «exercicios e promover a capacitacdo
didéctica do futuro Professor».

Os aspectos tedricos que os Cuestiondrios estabelecem sdo muito
semelhantes aos do Plano 50, uma vez que mantém no curriculo as bases
historicas e cientificas da Educacdo Fisica sob a rubrica tradicional de
Fines y posibilidades de la Educacidn Fisica. Proporcionam igualmente
alguns elementos dignos de consideragao, tais como a evolugao do con-
ceito de Educagido Fisica segundo uma perspectiva pedagogica; a legis-
lagdo sobre a Educacdo Fisica; etc. Mas sobretudo introduzem uma
grande preocupacdo didéctica, de que destacamos a referéncia que se
faz de novo ao «comando» como processo de direcgao da classe, falan-
do-se a este propésito de varios tipos de comando e exemplificando-se
diferentes alternativas de conducao da classe.

Na parte tedrico-pratica o exercicio ginastico continua a ser muito
construido e artificial, apesar da licio aparecer menos monétona com a
introdugdo da danga, do ritmo e do folclore no programa das professo-
ras, enquanto o dos professores enfatiza mais os jogos e desportos.

O Plano de Estudos de 1967 constitui a tltima etapa da Formacéo
Inicial de Professores do Ensino Primdrio em Educacdo Fisica na perspec-
tiva académica sequndo o chamado enfoque compreensivo.

4. A perspectiva técnica: o modelo de freino

A Lei Geral da Educagdo de 1970 pressupde uma mudanga quantita-
tiva relativamente a extensdo da Educagdo, abrangendo praticamente a
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totalidade da populagdo escolar, mas também uma melhoria qualitativa
da mesma. A Reforma realiza-se sob os auspicios de uma mudanga
ideolégica de tipo tecnocrético, caracterizada por se afastar dos valores
e conflitos e se centrar nos aspectos formais do ensino: taxonomias,
métodos de ensino, técnicas de avaliagdo. No que a Formagao Inicial de
Professores respeita a ténica é colocada na aquisicdo de destrezas técni-
cas. Nesta linha de rumo o Plano do Magistério de 1967 é substituido
pelo chamado Plano Experimental de 1971, o qual esteve em vigor até
muito recentemente.

Segundo Pérez Gomez" o novo paradigma de Formacdo Inicial de
Professores caracteriza-se por identificar a qualidade do ensino a quali-
dade dos produtos, assim como a eficdcia e economia da sua conse-
cucdo. O professor é um técnico que se limita a aplicar o conhecimento
cientifico produzido por outros e reconvertido em regras de actuagao.
A actividade profissional assume um cardcter instrumental, dirigida
para a solugdo de problemas através da utilizagdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas.

Segundo esta perspectiva o docente € um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua
intervengao pratica, apoiando-se no conhecimento produzido pelas das
ciéncias bésicas e aplicadas, circunstancia que conduz inevitavelmente a
um grande afastamento dos professores relativamente aos investigadores.
Deve referir-se por tiltimo que a racionalidade técnica reduz a actividade
docente a uma actividade instrumental, & capacidade de analisar os meios
adequados a consecucao de determinados fins, esquecendo o caracter
especifico de indole moral das metas de toda a actuagao educativa.

O novo Plano é extraordinariamente sinuoso dando origem a uma
absoluta falta de homogeneidade entre as diferentes Escolas do Estado
Espanhol”. Com efeito, no ano 72/73 implantou-se com cardcter geral o
citado Plano constituido por disciplinas comuns, de especializagdo e de
opgao.

A Educagao Fisica foi considerada uma disciplina comum na maioria
das Escolas, apesar de noutras ter tido a classificacdo de especial ou
complementar, até ao aparecimento da Ordem de 13 de Junho de 1977
definindo as directivas para a elaboracio de Planos de Estudos das
Escolas Universitarias de Professores de EGB; a partir deste momento a
Educacdo Fisica surge como uma disciplina comum a todas as Seccdes
de Diddctica da Educacdo Fisica, cuja denominacdo é suficiente
ilustrativa do que se pretendia com a disciplina.

Ao contrério dos Planos de Estudo de 1950 e 1967 cujo curriculo
estava perfeitamente determinado através dos Cuestiondrios, o Plano
experimental de 1971 era omisso relativamente a este aspecto, ndo
fixando tampouco minimos comuns para todas as Escolas Universitarias
de Formacdo de Professores de EGB; consequentemente os contetidos
sdo definidos segundo o critério dos professores de cada Escola.



Este aspecto esta bem ilustrado quanto aos seus efeitos no estudo de
Romero Granados™ a propésito do ensino da Educagdo Fisica minis-
trado nas nossas Escolas, estudo que realiza uma analise comparativa
dos programas existentes em trinta e oito escolas. Este estudo propor-
ciona os dados seguintes.

As matérias que se leccionam sdo: Educacdo Fisica: generalidades;
anatomia e fisiologia; didactica da Educacdo Fisica; aprendizagem e
desenvolvimento motor; desenvolvimento das qualidades fisicas basicas;
expressao corporal; psicomotricidade; desportos; e outras actividades.

A simples designacdo das matérias da uma ideia da grande dispersdo
existente entre as Escolas, bem como da referida auséncia de articulagdo.
Por outro lado, nem todas as matérias apresentam o mesmo peso espe-
cifico nos diferentes programas.

A maioria das Escolas contempla nos seus programas a Didactica da
Educagdo Fisica, a seguir surge o Desenvolvimento das qualidades
fisicas basicas®; o Conceito e Bases epistemologicas da Educacao Fisica
é objecto igualmente de um estudo alargado. Por outro lado, causa sur-
presa a pouca atengdao dedicada as nogdes de Anatomia e Fisiologia®,
bem como a Sistemdtica do Movimento que desaparece praticamente
dos programas™.

Atendendo a estes dados, ¢ possivel constatar que os curriculos da
formagdo inicial de professores no perfodo que estamos a comentar,
deixaram de ser de tipo bioeducativo, para se conformarem a um modelo
psicoeducativo. Todavia, esta ndo é a tnica alteracdo operada; ha que
referir igualmente o menor peso especifico do «desporto» nos progra-
mas, a0 mesmo tempo que aumenta o peso da «expressao corporal» e
matérias similares.

De acordo com o exposto, podemos assegurar que nos movemos no
modelo mais puro e fechado da perspectiva técnica, designado por
modelo de freino, que se caracteriza por apoiar-se nos resultados das
investigacdes sobre a eficdcia pedagogica, desenvolvidas no dmbito do
paradigma de investigagdo processo-produto, cujo proposito fundamen-
tal dos programas de formacao reside no treino do professor nas técni-
cas, procedimentos e habilidades considerados como eficazes por aquela
investigagao.

O objectivo prioritario é a formacdo do professor em competéncias
especificas e observaveis, concebidas como habilidades de intervencdo,
as quais sdo consideradas como suficientes para produzir na pratica os
resultados eficazes que se esperam.

O modelo observado apresenta a dificuldade de estabelecer relagdes
entre comportamentos concretos do professor e o rendimento escolar do
alunos, uma vez que parece ser necessario reconhecer que a aprendiza-
gem dos estudantes é também o resultado da influéncia de outras varia-
veis, que sdo em grande medida situacionais e que dependem do con-
texto concreto onde se realiza a relagdo pedagogica.
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5. Actualidade e tendéncias

A evolucdo da formacdo inicial de professores de ensino Primario em
Educacdo Fisica, deixou a marca de dois paradigmas fundamentais; por
um lado, o modelo tradicional, nas suas duas perspectivas pritica e acadé-
mica, e por outro, o modelo técnico na sua vertente de freino.

A perspectiva prdtica pressupde uma auséncia ou caréncia no apoio
conceptual e tedrico da investigagdo educacional e da reflexdo sistema-
tica e partilhada sobre a pratica. O processo de socializagdo dos profes-
sores e de aprendizagem profissional reproduz facilmente os vicios, pré-
-concepgdes, mitos e obstidculos epistemoldgicos acumulados na pratica
empirica, sob a pressdo da cultura pedagogica dominante e das exigén-
cias que impde a instituigdo escolar.

A perspectiva académica, manifestando ainda os limites da reprodugéo
cultural acritica formulados na perspectiva prética, idealiza o professor
como um especialista da matéria cujos contetidos deve transmitir. Con-
forme coloca uma énfase maior ou menor nos instrumentos para uma
melhor transmissao dos contetidos da lugar a dois modelos, o enciclopé-
dico e 0 compreensivo.

Por dltimo, a perspectiva técnica embora tenha realizado progressos
substanciais relativamente ao modelo tradicional, na medida em que
representa um modelo racionalista e critico no tocante ao fazer empirico,
apresenta igualmente as suas limitagdes; em primeiro lugar, pela dificul-
dade em determinar a «base cientifica» onde deve assentar a arte de
ensinar; em segundo lugar, a limitagdo inerente ao método cientifico que
ndo permite abeirar-se da complexidade do comportamento artistico da
actividade pratica®.

A realidade social ndo pode ser espartilhada em esquemas pré-esta-
belecidos. Assim, a pratica social ndo pode reduzir-se a questdes instru-
mentais, em que a tarefa do profissional se concretiza na escolha acer-
tada dos meios e procedimentos e na competente e rigorosa aplicagdo
dos mesmos. & que convir que a definicdo de metas e objectivos é um
problema ético-politico, e nunca uma questdo meramente técnica.

No campo da Educagédo Fisica, e no que se refere a pratica educativa,
aparentemente parece estar a seguir-se os padrdes da racionalidade téc-
nica, embora em muitos casos se ndo esteja a resolver os problemas reais
que esta perspectiva pretende superar. Como consequéncia, muitos pro-
fessores limitam-se a manter a ordem da classe, ignorando ou deixando
para plano secundario tanto o conhecimento que os alunos produzem
através da interacqdo reciproca, como as atitudes e os esquemas de
comportamento.

Pese embora o que dissemos, ndo somos partidarios de uma rejeigdo
generalizada da racionalidade técnica em qualquer situacdo da pratica
educativa; o que negamos é a possibilidade de considerar a actividade
profissional como uma actividade exclusivamente e prioritariamente



técnica, devendo ser encarada antes como uma tarefa reflexiva e artistica
onde cabem e se aplicam algumas técnicas especificas.

O ensino ndo pode resumir-se portanto, nem a simples transmissao
mecanica de contetidos académicos, nem a aplicagdo linear de supostas
técnicas eficazes e generalizdveis. O ensino deve ser um trabalho critico
e reflexivo que procura facilitar a aprendizagem dos alunos, compreen-
der o funcionamento especifico da aula, e alterar o contexto institucional
em se insere. Estes sdo os propdsitos onde devemos concentrar 0s nossos
esforcos na Formacdo Inicial de Professores.

5.1 A Formagio Inicial de Professores em Educacio Fisica:
perspectivas para o futuro

O futuro da Formacado Inicial de Professores em Educacio Fisica esta
delimitada por uma baliza legislativa da méxima importancia: a Lei
Organica 1/1990 de Ordenacdo Geral do Sistema Educativo. Esta lei
configura o sistema educativo em trés niveis, a saber: educacio infantil
(0-6 anos), educagdo primdria (6-12 anos), educagdo secundaria obriga-
toria (12-16 anos).

A educagdo primdria deve ser ministrada por Professores que tém
competéncias em todas as dreas do conhecimento do nivel, com excep-
¢do dos ensinos da Musica, Linguas Estrangeiras, e Educagao Fisica, que
deverdo ser ministrados por Professores especialistas. Consequente-
mente, a reforma educativa prevista na LOGSE é acompanhada pela
reforma da Formacdo Inicial de Professores que se operou através do
Real Decreto 1440/1991 onde se estabelece o Titulo de Professor de
Primdria Especialista em Educacdo Fisica com estatuto de Diploma
Universitario.

A nova orientacdo na Formacdo Inicial de Professores surge sem
divida influenciada pelo espirito da LOGSE materializado no seu pre-
ambulo quando estabelece que a «formacdo plena deve dirigir-se ao
desenvolvimento da sua capacidade para exercer, de maneira critica, e
numa sociedade axiologicamente plural, a liberdade, a tolerdncia e a
solidariedade». Assim, o novo perfil de Professor que se vislumbra
aproxima-se mais de um profissional reflexivo e critico, do que de um
mero executor de técnicas e destrezas de ensino, o que pressupde enten-
der o professor como um agente activo do seu proprio processo de
formacao.

De acordo com esta concepgédo a formagio do Professor especialista
em Educagao Fisica deve centrar-se, segundo o nosso ponto de vista, na
preparacéo do futuro professor em habilidades e estratégias que o capa-
citem a julgar as metas educativas, tomar decisdes educativas sobre os
métodos de ensino, bem como sobre os contextos educativos mais ade-
quados a consecucdo dessas metas.
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Para alcancar tal propdsito, é preciso que a Formagdo Inicial dote o
novo Professor de um amplo conhecimento tedérico sobre o processo
ensino-aprendizagem em Educacdo Fisica que facilite a reflexdo sobre
este processo, e sobre as suas proprias crengas, valores e teorias. Igual-
mente, partindo do conhecimento proposto podera tomar as decisoes
mais adequadas para cada ambito da accio em particular.

Isto significa, em termos préticos, se me & permitida a caricatura, que
a formacao do professor ndo pode estar baseada na distribuigdo de
fichas e exercicios previamente elaborados e organizados, ou numa ca-
pacidade de imaginagdo ilimitada que o permita improvisar em cada
momento as melhores situagdes de aprendizagem. Pelo contrdrio, o Pro-
fessor deve ser um profissional cuja ocupagdo ¢ ensinar, 0 que requer
dispor de conhecimentos que o permitam analisar as diferentes variaveis
que intervém em cada momento no processo de ensino-aprendizagem,
e que o ajudem a conhecer ¢ a interpretar o verdadeiro significado de
qualquer pratica pedagogica.

O modelo de formacdo proposto, como muito bem salienta
Montero®, ndo estd isento de dificuldades, pois significa enfrentar a
carga dos pressupostos, sobretudo culturais, postos em relevo ao longo
desta conferéncia, assim como a formacido continua que a nossa histdria
mostra, o que exige, sem duvida, uma mudanca de mentalidade
psicopedagégica que tem de comegar pelos proprios formadores de
Professores, e a uma cuidadosa planificagdo do curriculo e das estraté-
gias para o levar a cabo.

E desta forma que vemos o futuro. Temos que empenhar 0 nosso
esforgo em tornd-lo uma realidade presente.

Notas

! Pérez Gomez, A.L em «Compreender y transformar la ensefianza! pag,. 410, Ed. Morata,
1992 citando Stones y Morris, Kirk, Zeichner, e Elliot. para apoiar a sua afirmacao.

2Pérez Gomez, AL em op. cit. pag. 399 e ss. faz uma classificagio das perspectivas
sintetizando de «forma criativa», segundo as suas proprias palavras, as propostas de
Zeichner e Feiman-Nemser.

“ No original »Maestros Elementales»

4 Jovellanos, G.M. em «Memorias sobre Educacion Publicar. Espasa-Calpe 5.A. Madrid,
1975, escreve: «Ainda que a forca individual esteja determinada pela natureza, a educagao
ptblica compete desenvolvé-la até ao mais elevado nivel em cada individuo de acordo com
a sua constituicao fisica..» «...a agilidade é um efeito natural do habito de exercitar ¢ repetir
as accdes e movimentos; esta repeticio produz todavia bons como os maus hdbitos segundo
¢ bem ou mal orientada...», «...a destreza nos movimentos e acgdes aperfeigoa tanto a forca
como a agilidade dos individuos ¢ ¢ um efeito que decorre de uma boa direccdo da sua
exercitagao...».

No artigo 1 diz o seguinte: «Se declara oficial la ensegfianza de la Ginastica higiénica,
estabeleciendose gradualmente, y dentro de un plazo breve que fijard el Ministerio de
Fomento, clases de ellas en los Institutos de segunda ensefianza y en las Escuelas Normales
de Maestros Y Maestras».



* Alcantara Garcia, P. em «Teoria v prdctica de la educacion y la ensenaza». Tomo V,
pag. 90. Hernando. Madrid, 1902.

7 A quarta ligao ¢ dedicada a Educagdo Fisica e trata de questdes tao gerais como «o
exercicio moderado, variado e metodico», «os banhos», «a postura» ou «as marchas», sem
qualquer tipo de indicagio sobre a execucdo correcta dos preceitos citados.

“ Ver Giner de los Rios, F. «El espiritu de la Educacién en ILE», p. 114. Ensayos. Alianza
Editorial. Madrid, 1969. Também oferece uma panoramica da obra de Varela, ]. e Ortega, F.
«El aprendiz de Maestro». Mec: Madrid, 1985.

? Neste sentido Alcantara Garcia, P. op. cit. Tomo v, p. 94 e ss escreve «..la mayoria de
los nifios que concurren a las escuelas pertenecen a la poblacién rural y que, por tal motivo
estan todo el dia corriendo por el campo, trepando por los drboles v atin ayudando a sus
padres en las rudas faenas de la lavranza, todo o cual no sera para dichos nifios mds que una
nueva fatiga, un nuevo trabajo impuestomprecisamente cuando se hacen leyes que tienen
por objecto disminuir y limitar el que los jovenes prestan.

"" A convocatdria repetiu-se nos anos de 1927 (dois cursos com 66 alunos) e 1928 (um
curso com 30 alunos).

"' Seguimos a classificacdo ja referida de Pérez Gomez, Al em «Comprender y transfor-
mar la ensefianza...», op. cit. p. 400.

2 Correspondia em Portugal ao curso geral dos liceus (Nota da Trad.).

" Reza assim o mencionado ne artigo 10 «A Educagio Fisica dos alunos, a formacao no
conhecimento da Arte, a andlise da realidade social proxima mediante visitas e excursoes,
e a utilizagio dos valores educativos do meio geografico circundante constituirdo outros
tantos objectivos que as Escolas Normais procurardo alcancar com afinco».

" Os referidos Cuestiondrios aprovados por Ordens Miniteriais de 14 de Novembro de
1952, 22 de Dezembro de 1952, 18 de Dezembro de 1959, 30 de Abril de 1958, e 22 de Junho
de 1961, foram retiradas do volume «Estudios del Magisterio. Cuestionarios de los Planes
1950 a 1967. Ed. Escuela Espaniola. Madrid.

** Correspondia ao curso geral dos liceus em Portugal (Nota do tradutor).

' Pérez Gomez, Al «Compreender y...» op. cit. p. 403 e ss.

70O Decreto 2498/1971 de 17 de Setembro sobre a classificacao de centros experimentais
das Escolas Normais, Professores de Comércio, de Arquitectura Técnica e Engenharia Téc-
nica, estabeleceu para 0 ano académico de 1971/72 o comego com cardcter experimental do
ensina do Primeiro Curso das Escolas Universitarias da forma seguinte: «enquanto se realiza
a integracdo total destes centros em Escolas Universitarias poder-se-d constatar através de
ensaio e sob o controlo da Universidade o estabelecimento de novos Planos». A Ordem de
19 de Outubro de 1971 qualifica as Escolas Normais que ministraram o curso experimental
como Escolas Universitarias de Formacao de Professores de E.G.B. Posteriormente, o Decreto
1381/1972 de 25 de Maio relativo a integracdo das Escolas Normais na Universidade, cria
um Comissdo Gestora da integragdo de cada Escola, com as atribuigdes, entre outras, de
elaborar os Planos de Estudo definitivos da cada Escola, circunstancia que produziu a refe-
rida falta de homogeneidade entre as diferentes Escolas.

¥ Romero Granados, S. «La Educacién Fisica y los contenidos del Plan 1971 en las
Escuelas Universitarias de E.G.B.» comunicagdo apresentada ao IX Congresso Nacional de
Educacion Fisica de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado. Tarragona,
1992, ‘

" Em Romero Granados, S. op. cit. pode-se comprovar que os Objectivos e Contetidos se
ministram em 73% das Escolas estudadas; Metodologia em 68%; Avaliacio em 52%; Progra-
macgao em 63%; e a Sessdao em 16%.

" Entre 40% e 47% segundo os temas.

“ Entre 23% e 45%.

“ Entre 2% e 34%.

% Ver a este proposito Pérez Gomez, AL em «Comprender y...», op. cit. p. 406,

* Montero, L. «Modelos de Profesor y de Formacion de Profesorado», p. 22 Universidade
Santiago. Santiago de Compostela, 1988,
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