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Editorial

Francisco Carreiro da Costa*

E comum colher a ideia, entre os profissionais de Educagéo Fisica, que
a situacdo da disciplina de Educagdo Fisica e dos seus professores em
Portugal, quando confrontada com a que se passa nos restantes paises
europeus, é claramente desfavordvel. Esta é uma ideia que importa alte-
rar. Em primeiro lugar, porque ndo corresponde a verdade; e, em
segundo lugar, porque podera facilitar a aceitagdo de reformas e «inova-
¢Bes» importadas como tal, que, mais tarde, se ird concluir que as
mudangas operadas foram de sentido negativo.

Esta nossa posi¢do ndo significa de modo algum defender ou partilhar
a opinido de que tudo estd bem entre nés, e que os professores de Edu-
cacdo Fisica devem assumir uma postura de contentamento, ou de resig-
nacéo, face as condi¢des insatisfatérias de exercicio profissional existente
em muitas escolas.

Que fique claro que jamais poderemos prescindir, enquanto grupo
profissional, de uma atitude critica e de inconformismo licido perante a
necessidade de melhorar permanentemente as condigbes de exercicio da
profissao. Com efeito, o que estd em causa, em tiltima andlise, é a criagdo
de melhores condicdes de desenvolvimento e de educacdo para todas as
criangas que frequentam a escola. E a esta responsabilidade nenhum
profissional se pode furtar.

Conhecer com rigor o que se passa nos outros paises ¢ antes de mais
uma forma de avaliar o que jd conquistimos como grupo profissional
(0 que é necessério defender) e de perspectivar o caminho que ainda falta
percorrer.

* Presidente da Assembleia Geral da SPEF.
Boletim SPEF, n.° 15/16 de 1997, pp. 5-7.



E importante saber por exemplo que Portugal faz parte do grupo de
paises:

a) Que tem prescrito nos seus textos legais o nlimero mais elevado de
horas semanais (trés horas) para a disciplina de Educacio Fisica
para os ensinos bésico e secunddrio. Deste grupo fazem parte,
além de Portugal, a Austria, a Hungria, a Noruega, a Eslovéquia,
a Espanha e a Suiga.

b) Em que os professores (de Educacdo Fisica) tém menos horas de
ensino no inicio da carreira docente. Por exemplo, Finlandia, Bél-
gica, Alemanha, Escécia e Holanda sdo paises onde os professores
tém um nimero de horas semanal de ensino superior ao que se
passa entre noés.

¢) Onde é reconhecido o mais elevado nivel académico para a forma-
¢do inicial em Educagdo Fisica, o universitdrio. Em Itilia por exem-
plo a formagdo inicial ainda se processa exclusivamente fora da
universidade e os profissionais de Educagdo Fisica ainda se man-
tém sob a tutela académica dos médicos.

Parece-nos ainda digno de registo o facto de Portugal ser o tinico pafs
na Europa onde € reconhecido aos professores a possibilidade de progre-
direm mais depressa na carreira mediante a aquisicio do grau de mestre
e/ou de doutor.

Como se sabe o Ministério da Educagiio nomeou um grupo com, a mis-
sdo de elaborar propostas relativamente aos requisitos a seguir na acredita-
¢do dos cursos de formag&o de professores. E da maior importancia acom-
panhar o trabalho e as propostas que este grupo vier a produzir. O que f6r
definido e as opg¢des que vierem a ser tomadas vio influenciar de forma
muito marcante o futuro da profissdo e da disciplina de Educacio Fisica.

Julgo por isso ser importante recordar as recomendagdes formuladas
pelo Comité Europeu de Educagdo Fisica no relatério apresentado no
ultimo Forum Europeu realizado em Londres, em Setembro de 1997. As
recomendagdes abranjem sobretudo trés dominios, a saber:

* o0s professores enquanto profissionais do ensino;
e a formacdo inicial;
* a disciplina de Educagio Fisica.

Relativamente aos professores o relatério recomenda:

1) Que o grau de profissionalismo docente em Educacéo Fisica deve
ser garantido através da qualidade e do nivel de exigéncia da sua
formacgdo.

2) Que as associagdes profissionais se devem assumir como o garante
da qualidade do ensino nas escolas.



3) A investigacdo em Educacdo Fisica deve sobretudo satisfazer as
necessidades dos professores e atender as novas tarefas e desafios
profissionais.

No que respeita a formacao dos professores de Educacido Fisica, o
relatério recomenda:

1) Que as diferentes institui¢cdes de formacio devem realizar um
esfor¢o sério de harmonizagio dos respectivos planos de estudos.
Deve ser implantado um curriculo minimo obrigatério em carga
horéria e em dreas de formagdo que tém implica¢des com a promo-
¢do da identidade profissional.

2) A formacdo inicial em Educacgdo Fisica deve realizar-se na univer-
sidade, a fim de garantir um nivel académico e profissional dese-
javel.

Finalmente no que concerne a Educacao Fisica o relatdrio refere:

1) Que todos os paises devem adoptar a expressio «Educagdo Fisica».

2) Que devem ser adoptadas as mesmas finalidades para os progra-
mas nacionais.

3) Que a qualidade do ensino deve ser assegurada através de progra-
mas com qualidade, ministrados por professores de Educagdo
Fisica qualificados.

Pode argumentar-se que estas recomenda¢es ndo trazem consigo
nada de novo. Talvez sejam até pouco ambiciosas. Todavia, estou profun-
damente convicto que se fossem concretizadas dar-se-ia um salto quali-
tativo importante na nossa drea profissional. Espero que seja esta a von-
tade maioritaria de todos os implicados. Os profissionais em primeiro
lugar, e a seguir os que tém responsabilidades a diferentes niveis: poli-
tico, gestdo/administracdo, formagéo e associativo.






DOSSIER
APRENDIZAGEM MQOTORA







SOGIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
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Perspectivas Contrastantes
em Aprendizagem Motora

Jodo Barreiros*
Mario Godinho**
Suzete Chiviacowsky**

As primeiras teorias sélidas sobre a aprendizagem de movimentos
(e. g- Adams, 1971 e Schmidt, 1975) supéem sempre uma associacio entre
a representacdo do movimento e a sua execugdo, logo entre a meméria e
a performance. Esta associagao €, genericamente, de natureza progressiva
e cumulativa: a pratica é responsédvel pela construgdo progressiva e gra-
dual de uma associagdo estdvel entre representagio e resposta. O tempo
estabelece ligagGes mais estdveis entre estruturas de memoria e movimen-
tos observéveis, proporcionando memdrias mais duradouras e movi-
mentos mais ajustados. O modo como tal ligagdo € estabelecida permanece
desconhecido e é contemplado na teoria pela existéncia de estruturas que
desencadeiam o movimento ou comparam a intengfo com a resposta (em
geral designadas por «tragos» ou esquemas).

Em alternativa a esta abordagem surgiu uma outra posi¢o, detectavel
ja nos inicios dos anos 80 (Turvey, Fitch & Tuller, 1982; Tuller, Fitch &
Turvey, 1982; Reed, 1982), e que progressivamente vem ocupando um
cada vez maior espaco editorial e uma maior vitalidade cientifica. Uma
grande parte da responsabilidade desta nova posigéo face ao problema
do controlo e da aprendizagem de movimentos é de um fisiologista
russo, Nicolai Bernstein (1896-1966), que evidenciou algumas das gran-
des questdes por resolver no estudo do movimento humano — questdes,
nao respostas.

* Professor Associado da Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de
Lisboa.

** Professor Auxiliar da Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de
Lisboa.

** Professora Assistente da Escola Superior de Educagdo Fisica, Universidade Federal
de Pelotas. Bolseira da CAPES, Brasilia, Brasil.

Boletim SPEF, n.” 15/16 de 1997, pp. 11-24.
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Tradicionalmente, o controlo de um sistema complexo era suposta-
mente mais dificil & medida que o nimero de componentes do sistema
aumentava. Em humanos, o ntimero de graus de liberdade implicados
em ac¢bes fundamentais da espécie — andar, correr, agarrar objectos, etc.
— € muito considerével. Temos varias centenas de muisculos que produ-
zem movimentos em torno de mais de uma centena de articulagdes. Cada
mitisculo é composto de indmeras unidades musculares com grau varia-
vel de intervengédo. Como ¢ possivel manter controlado um sistema desta
natureza?

As diferencas entre as duas abordagens podem ser, nos seus aspectos
mais importantes, entendidas a partir do Quadro 1.

Bernstein (1967) assumiu que a tinica forma ébvia de controlar tantos
graus de liberdade era «congelar» todos os ndo necessérios (a expressio
«redundante» foi utilizada a este propésito, embora, em rigor, a redun-
dancia seja necessariamente temporéria). A evolucio do controlo de uma
acgao seria garantida pela libertagdo/inclusdo progressiva de graus de
liberdade adicionais em movimentos mais habilidosos, harmoniosos e,
naturalmente, mais complexos. Para ser possivel uma progressio deste
tipo o sistema apenas pode controlar em cada etapa alguns graus de
liberdade, incorporando progressivamente mais graus de liberdade a
uma estrutura coordenativa jd estabilizada. Este acréscimo progressivo
de graus de liberdade tem duas grandes fungdes: por um lado deixa o
sistema com disponibilidade para escolher configuragdes mais eficazes,
i. e, mais adequadas a finalidade da ac¢fio e ao mesmo tempo mais
adaptdveis; por outro, concede uma margem de manobra que possibilita
o encontro de solugdes mais eficientes, ou seja, menos dispendiosas em
termos energéticos. A nenhum sistema motor adaptével é permitida a
redugdo do niimero de graus de liberdade abaixo de um valor compativel
com a flexibilidade requerida por ambientes incertos. Bernstein postula
pois a reducéo de graus de liberdade até ser possivel tornar o sistema
controlado.

Esta interpretagdo é oposta a visdo dominante nos finais do século XIX
e principios deste século em que se assume uma correspondéncia entre
instruges centrais e respostas periféricas: como se o sistema locomotor
funcionasse em circuito aberto sem grandes possibilidades de controlar a
saida do sistema a par e passo. Uma vez surgido o estimulo central, a
participagdo muscular a jusante decorreria sempre do mesmo modo.
Entre outros obstaculos, uma tal perspectiva néo pode explicar a correc-
¢éo de movimentos em curso, problema que veio dar origem aos modelos
de circuito fechado e hibridos. Uma segunda dificuldade, e nio menor
que a primeira, € que cada intervengdo muscular requer explicitamente
uma ordem, traduzida numa linguagem que possa ser entendida pelo
sistema efector. As primeiras nogdes de programa motor previam que a
uma complexidade crescente de resposta teria que ser dada uma comple-
xidade crescente de memoria, ou pelo menos uma extensio mais consi-



derdvel de meméria. O tempo de reacgdo necessério a implementar res-
postas com complexidade crescente seria também necessariamente maior
(Henry & Rogers, 1960). Assim, pode também ser invocada uma terceira
dificuldade: como gerir e armazenar quantidades infinitas de infor-
macdo.

A elaboragdo e armazenamento de extensdes tio considerdveis de
informacdo e a sua operacionalizagéo levantavam problemas de logistica
que foram o objecto central de formulagdes tedricas, como a de Schmidt
(1975), baseadas em nogdes de analogia e similaridade nem sempre con-
venientemente explicitadas. A retengdo em memdria seria feita por pro-
tétipos ou esquemas e o enquadramento efector por programas motores
generalizados. Contudo, nunca foi possivel identificar as familias de
movimentos com radical ou estrutura semelhante. A evolugdo neste sen-
tido conduziu a descoberta de invariantes como o tempo relativo ou a
forca relativa (c. f. Schmidt, 1985, 1988), alids soluc¢des econémicas por-
que utilizadoras ndo de valores absolutos mas de proporcdes. Nesta
Optica, os movimentos podem ser considerados semelhantes se utilizam
invariantes semelhantes, sendo activamente sugerida a procura e verifi-
cacdo de invariantes em movimentos subjectivamente aparentados. Em
suma, a pratica promove a fixacdo em memdria ndo de ordens isoladas
mas de esquemas e invariantes.

Bernstein foi ainda responsavel pela introducio do importante con-
ceito de variabilidade condicionada ao contexto («context-conditioned
variability»). Os miisculos ndo desenvolvem sempre a mesma actividade
para o mesmo estimulo nervoso: a sua fung¢io estd dependente do con-
texto, nomeadamente das trés fontes de variabilidade que considerou
(variabilidade devida a factores anatémicos, variabilidade mecanica e
variabilidade fisiolégica, na terminologia do autor). Em termos breves, a
relagédo entre excitagdo muscular e efeito de movimento estd dependente
dos contextos, interno e externo, em que a activagdo tem lugar. Este con-
ceito vai colocar enormes problemas a todas as teorias que assumam
representagdes mais ou menos directas das accdes, ou seja, aquelas em
que a correspondéncia entre instrugdes em memdria e movimento exte-
rior é implicita e obrigatéria. Uma extensdo tedrica das abordagens
centradas na programagio deverd contemplar ndo apenas os impulsos
associados a certos efeitos periféricos mas também as condi¢des iniciais
do periférico, a par e passo. Esta dificuldade estd, entre outros aspectos
de interesse, na origem da evolugdo de modelos de base «impulse-
timing» para modelos tipo «mass-spring». Estes tiltimos concebem o sis-
tema como um conjunto de molas, dispostas de ambos os lados de uma
articulagdo, coordenadas de forma relativamente intrinseca, ou seja, o
movimento é determinado pela tensdo relativa de agonistas e antago-
nistas.

E também a partir destes conceitos que se vai desenvolver mais tarde
a nogdo de estrutura coordenativa, definida como o «grupo de musculos

15
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que mobilizam diversas articulagdes e que sdo constrangidas para funcio-
nar como uma unidade funcional (Tuller, Turvey & Fitch, 1982). A dife-
renga entre um aprendiz inicial e um perito na realizagio de um movi-
mento é basicamente que o primeiro congela graus de liberdade para
reduzir a complexidade de controlo muscular enquanto o segundo
disponibiliza para a ac¢dio muito mais graus de liberdade com compen-
sagbes entre as diferentes participacdes musculares. Este adicional de
graus de liberdade proporciona flexibilidade adaptativa e alternativas de
resposta mas o encargo coordenativo pode ser proporcionalmente ele-
vado. Para tornear este problema terd que se partir da suposi¢do que uma
estrutura coordenativa estd sujeita a principios de auto-organizagio, ou
pelo menos de capacidade de regulacdo a nivel local. A nogéo de coor-
denagdo intra-muscular, e mesmo certos aspectos da coordenacio inter-
muscular, podem ser desenvolvidas neste sentido: modos de regulacio
que ndo constituam encargos para o sistema nervoso central.

O primeiro esfor¢o neste sentido foi desenvolvido por Von Holst
(1937/73) que tentou descortinar modos de coordenacéo entre estruturas
musculares no peixe. Do seu trabalho restaram sobretudo duas importan-
tes contribuigdes: a «tendéncia de manutencio» e o «efeito de magneto».
Assim, entende-se que osciladores biolégicos tendem a convergir, cada
um, para uma frequéncia preferida («eigen» — prépria) mas que oscila-
dores com frequéncias diferentes tendem a atrair-se respectivamente
para a sua frequéncia preferida. A coordenagdo pode ser, no seu aspecto
mais essencial, a ordenagdo do funcionamento de osciladores biolégicos.

As expressGes coordenagédo relativa (predominio da tendéncia indivi-
dual e geragdo de intimeras possibilidades) e coordenagdo absoluta (predo-
minio do efeito de magneto, com uma frequéncia comum aos diversos
osciladores) estio doravante presentes na terminologia fundamental da
abordagem dos sistemas de acgdo (Kugler & Turvey, 1987). Informagdo
recente indicia que os modos de coordenagio relativa sdo os mais frequen-
tes em movimento biolégico, sugerindo-se que a estabilidade conseguida
em modo de coordenagio absoluta ndo proporciona vantagens adaptativas
que estdo presentes em modos de coordenagio relativa (Beek, 1989).

A identificagdo de estruturas coordenativas explicdveis numa pers-
pectiva ndo centralista tem dominado toda a abordagem dos sistemas de
acgdo. Exemplos destas estruturas coordenativas sdo ja frequentes na lite-
ratura, como o caso da estabilizacdo da posicdo da cabeca independente-
mente dos movimentos respiratérios ou dos movimentos de locomogao.
O controlo simplificado de varias componentes coagidas a funcionar
como uma unidade deixa aberta a necessidade de considerar essa uni-
dade como dotada de algumas propriedades de auto-organizagio.
O estudo da coordenagédo serd exactamente o estudo dos principios de
auto-organizacio de estruturas coordenativas.

A aprendizagem passa, nesta perspectiva, a ser entendida como a
evolugdo dos processos de coordenagéo e controlo por efeito da pratica.



Constrangimentos, affordances e aprendizagem

Os animais actuam naturalmente em ambientes que disponibilizam
informagdo e que, por esse facto, condicionam (constrangem) as suas
possibilidades de acgdo. Contudo, nem toda a informacio existente é
percebida, existindo para cada espécie um conjunto de informagdo poten-
cial, do qual apenas uma pequena parcela é extraida. Factores como as
limitagdes sensoriais ou os efeitos da experiéncia sdo importantes na
orientacdo daquilo que para cada individuo vai constituir informacéo
relevante. E sabido, a este propésito, que um dos mais importantes efei-
tos da aprendizagem, sobretudo em tarefas de tipo aberto, é a modifica-
¢do que ocorre nas estratégias de recolha de informacio ambiental,
nomeadamente a de tipo visual (Godinho, 1986).

Adicionalmente a prépria morfologia e capacidades funcionais de um
organismo limitam o conjunto de modos possiveis de resposta. A aderén-
cia entre a informacédo disponivel e o leque de possibilidades de um
animal constitui a «affordance». Gibson (1979), definiu affordance como
a utilidade funcional de superficies (e substancias) do envolvimento, por
referéncia as capacidades funcionais individuais. Nesta defini¢do esta
implicita a impossibilidade de recorrer a qualquer artificio de separagéo
actor-envolvimento. Naturalmente, a estratégia de pesquisa delineada
por Gibson recorre a paradigmas bem diversos dos habituais em teorias
classicas de processamento de informacdo. As principais diferencas
centram-se na procura de situacdes com realismo ecolégico, na identifi-
cagdo precisa da informagdo disponivel (de resto, muitas vezes manipu-
lada experimentalmente) e na andlise do modo de resposta procurando
varidveis que melhor exprimam a rela¢do actor-envolvimento, em detri-
mento da usual avaliagdo precisa do produto.

Uma teoria ecolégica da accdo, compativel com a no¢do de economia
entrevista pela perspectiva de Bernstein, assumird que a adaptacio
motora ao ambiente é tanto mais facilitada quanto mais forem minimiza-
das as tarefas de interpretagdo superior (cortical/cognitiva) desse
ambiente. De facto, nem toda a informacdo existente é percebida pelo
actor e nem toda a informacdo perceptivamente disponivel é levada em
considera¢do. Como é entdo feita:

1. a seleccdo de informacdo relevante para uma determinada accéo?;

2. a coordenacdo da acgdo em curso com a informacio disponibili-
zada pela prépria ac¢do?;

3. a apropriagdo de informacéo preferencial e de modos adequados
de resposta, de forma resistente ao tempo e ao esquecimento, ou
seja, a aprendizagem?

Para entender estas questdes € preciso passar em revista algumas das
posic¢des tomadas por Gibson (1979) e pelos autores vinculados a uma
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teoria ecoldgica da percepgdo, nomeadamente Michael Turvey e colabo-
radores (cf. Barreiros, Silva & Pereira, 1995, para uma sintese).

Gibson considera que o ambiente ¢é disposto sob a forma de arranjos
de informacgao (o dptico foi 0 que mereceu até ao momento maior desta-
que dada a importéncia da visdo), alguns dos quais sdo acessiveis a
alguns animais. A compatibilidade entre essa informagéo e o animal, e no
caso especifico do Homem, depende em larga medida da configuracio
sensorial dos diferentes sistemas. Assim, alguma informacdo torna-se
disponivel de imediato e traz associada uma significagio biolégica muito
precisa. Essa significagdo ndo necessita de processamento cognitivo sofis-
ticado: é directa. Aquilo que constitui a resposta motora tipica de um
animal num determinado envolvimento é o que foi disponibilizado por
informacdo ambiental.

Dois exemplos ilustram bem alguns aspectos essenciais da perspec-
tiva. Ingle e Cook (1977) notaram que, em 1és, o ntimero de saltos dimi-
nuia a medida que diminuia a abertura por onde o animal passava em
salto. Quando o valor de relacdo entre dimensio da abertura/ largura da
cabega se aproxima de 1.30, praticamente cessam as tentativas de salto
pela abertura. Warren e Whang (1987) num estudo sobre a passagem de
humanos adultos por aberturas mostraram essencialmente o mesmo
fenémeno e, curiosamente, com 0 mesmo valor limite (1.30) encontrado
para a relagdo abertura/largura na cintura escapular. Para relagdes infe-
riores ao valor limite, a passagem processava-se mas com a adopcao de
uma técnica (modo de resposta ou categoria de accdo) diferente — redu-
zindo substancialmente a velocidade de deslocamento ou exercendo uma
rotagdo do tronco.

Este tipo de relagéo entre actor e envolvimento ndo parece ser apren-
dido, sendo observado desde muito cedo no desenvolvimento motor da
crianga normal em acgdes motoras tipicas da nossa espécie (Adolph,
Eppler & Gibson, 1993; Barreiros & Silva, 1995). Contudo alguns aspectos
da resposta motora sdo seguramento objecto de aperfeicoamento a dois
niveis: um afinamento da resposta no sentido da eficicia e da eficiéncia,
e uma distingdo mais clara e rdpida da categoria de acgio mais ajustada
a cada situagdo ambiental (Barreiros & Neto, 1996).

Esta abordagem ¢ radicalmente diferente de todas as que assentam
numa concepgao de informagdo desprovida de significado funcional;
pelo contrério, Gibson enfatizou a informacio como vinculativa do com-
portamento, do mesmo modo que salientou a orientagdo do sujeito para
a captura de determinadas fontes de informacéo a partir de critérios de
pertinéncia para a acgdo a desenvolver.

Quererd isto dizer que todas as possibilidades de ac¢do sdo univoca-
mente definidas pelas possibilidades ambientais? Obviamente que ngo,
ainda que para os tedricos da percepgdo directa, essa seja a tendéncia
dominante, o principio geral. Repare-se que, & semelhanga da regulacio
motora, ndo se procura a redugdo a zero dos graus de liberdade mas



apenas a sua diminuigdo para valores que simplifiquem quer o controlo
dos movimentos quer, no caso da percepcio, a detecgdo das possibilida-
des de acgfo. O homem e os outros animais necessitam de manter uma
reserva de adaptacdo e plasticidade e, em tiltima anélise, de possibilida-
des de contrariar a tendéncia da solu¢do mais habitual. Este parece ser
um problema geral de sistemas com necessidade de adaptagdo a situa-
¢Oes imprevistas.

A ligagdo entre o problema do controlo motor e do ajustamento e
flexibilidade ambiental aponta para a adop¢io de mecanismos unificados
de adaptagdo — a concepgao de ciclos percepgdo-ac¢do em que ndo ape-
nas a informacéo ambiental guie a ac¢éio, mas em que também a informa-
¢do seja natureza decorrente da prépria acgdo. Uma pergunta chave
doravante é: quais os aspectos das estruturas coordenativas que podem
ser ajustados pelo sistema perceptivo? (Fitch, Tuller, & Turvey, 1982).

De um ponto de vista ecolégico sobre a percepgdo e a acgdo, decorre
a nocdo de que a aprendizagem é o processo, modificavel, pelo qual se
realiza a coordenacdo entre o que é percebido e a ac¢do consequente, e ja
ndo apenas a modificacdo exclusiva da ac¢do. Percep¢do e acgdo influen-
ciam-se reciprocamente, e aprender é estabelecer a melhor fungdo para
conjugar os dois componentes. Esta «melhor fun¢io» pode ser decompos-
ta a vdrios niveis, os mais interessantes dos quais nos parecem ser o
cumprimento de critérios de éxito, e os critérios de economia.

Aprender Ppassa a ser, extensivamente, adaptar respostas, e nao ape-
nas afinar modos de resposta ji existentes. Esta adaptagdo é frequente-
mente descontinua ou ndo-linear, uma vez que os modos estiveis de
resposta apenas o sdo temporariamente, enquanto um novo modo mais
favordvel de resposta proporcionado pelos constrangimentos internos e
externos néo é tornado disponivel. Em situagfes limite nenhum modo
alternativo de resposta tem lugar.

De facto, o mesmo problema motor, desde que razoavelmente com-
plexo, pode suscitar uma variedade enorme de modos de resposta (cate-
gorias de acgfio), tornadas tteis para o aprendiz de acordo com um per-
curso individual fortemente dependente quer das caracteristicas
pessoais, quer das condigdes iniciais do aprendiz, quer sobretudo do
modo particular de interac¢do entre cada aprendiz e a tarefa. Nesta pers-
pectiva, a adop¢do de um modo qualitativamente diferente de resposta
(de uma nova estrutura de resposta) é essencialmente descontinua
mesmo que varidveis critério adequadas mostrem uma quase regulari-
dade da performance.

Em termos de desenvolvimento motor ao longo da vida esta proposta
pode ser facilmente observada. O subir de escadas na infincia, por exem-
plo, é uma aprendizagem natural que passa por duas categorias de acgédo
claramente distintas: o subir com dois apoios no mesmo degrau (stepping)
da lugar a um modo alternado de subida mais tarde. Neste exemplo pode
distinguir-se claramente a diferenca entre uma perspectiva cldssica cen-
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trada numa variavel de performance (o tempo para subir um certo ntimero
de degraus), que pode muito bem exibir uma curva tipica de aprendiza-
gem, e uma abordagem centrada no modo de resposta, em que a diferenca
qualitativa ¢ evidente. Todo o desenvolvimento locomotor e manipulativo
da infancia estd recheado deste tipo de exemplos.

A nogio de programa motor estd, em alternativa, ligada a representa-
¢oes, quer das condi¢bes de realiza¢do quer dos movimentos desenvolvi-
dos, seja num mapeamento de um-para-um, como na «Closed-loop
theory» de Adams, seja numa regra de abstrac¢do, como na nogdo de
Programa Motor Genérico de Schmidt. Em ambas as teorias o incremento
da performance resulta de uma melhoria da competéncia e afinamento
do esquema, de uma melhor comparacio entre valor visado e valor efec-
tivo, em suma, de uma eficdcia acrescida pela prética das representagdes
e dos processos internos envolvidos na realizagdo da resposta motora.
Estas teorias baseiam-se essencialmente no valor das representa¢des e na
eficicia prescritiva para os efectores. O desafio a esta abordagem tem
vdrios pontos de partida. O primeiro, e talvez o mais critico dos aspectos,
¢ a impossibilidade teérica de explicar o encontro de novos modos de
resposta. A evolugéo teria que ser feita na continuidade mas dentro do
mesmo modo de resposta, uma vez que nenhuma das teorias prevé a
«safida de um caminho» para adoptar um modo qualitativamente dife-
rente de resposta. A hipétese da variabilidade das condigdes de prética
decorrente da teoria do esquema apenas prevé a facilidade de transfer
para movimentos dentro da mesma categoria, ou seja, similares ao
objecto de aprendizagem em curso. A observagédo atenta do processo de
aprendizagem revela muitas vezes um facto incémodo para as metodo-
logias cldssicas de medida de aprendizagem: o aprendiz adopta natural-
mente modos qualitativamente diferentes de resposta em vez de prosse-
guir unidireccionalmente no mesmo tipo de solugdo motora. E claro que
a avaliagdo da aprendizagem através de medidas exclusivas de produto
(i e., performance quantificada ou resultado) ndo permite a observacio
deste fenémeno, alids muitas vezes detectado pela modificacdo stbita,
positiva ou negativa, da medida de desempenho.

Um segundo problema ¢é de natureza conceptual e tem a ver com a
esséncia da nogéo de representacio prescritiva. Uma representagéo é um
constructo tedrico que responde perante a necessidade de existéncia de
um arquivo em memoria. Neste caso tratar-se-ia de arquivos de informa-
¢do referentes a0 modo de implementagdo da resposta motora. Fortes
criticas tém sido dirigidas a este conceito, basicamente agrupadas em
torno de dois argumentos: pouco econémico e ndo verificivel (van
Wieringen, 1988).

O primeiro argumento toca o problema da generalizacio de uma
memoria a uma infinidade de circunstadncias ambientais. Mesmo com o
alargamento conceptual de Schmidt, um esquema tem sempre um campo
limitado de aplicagdo circunstancial. Alguma estrutura intermédia teria



que ser responsabilizada pela imprescindivel fun¢ao de escolher um pro-
grama de resposta adequado a uma condigdo especifica. Tal operacdo
teria custos enormes e envolveria uma «inteligéncia escondida» que,
ainda que possa de um modo geral ser argumentada para as capacidades
cognitivas do ser humano, terd dificuldades em organismos sem as nos-
sas capacidades como, por exemplo, os insectos.

A este respeito a abordagem ecoldgica de Gibson consitui uma alter-
nativa radical: as ac¢Bes sdo «convidadas» do ambiente percebido. Esta
nogdo — affordance — estabelece uma indissociacdo entre o que o
ambiente permite e os modos de resposta compativeis, ainda que nio
explique totalmente o aperfeicoamento das acgdes.

O segundo aspecto diz respeito ao insucesso relativo da verificagdo de
existéncia de programas. Em principio, um programa existe se se obser-
varem algumas condi¢Ges que apenas podem ser decorrentes da existén-
cia de programas, de enfre as quais salientamos: a estabilidade temporal
da accio, a estabilidade espacial, a ocorréncia de retroac¢des em momen-
tos determinados da resposta, a independéncia relativa de condicdes cir-
cunstanciais. Pese embora alguma evidéncia quanto ao tempo relativo, ao
phasing e a for¢a relativa (Schmidt, 1988a), a maioria dos trabalhos sobre
aprendizagem de movimentos tem evidenciado, pelo contrario, grandes
variagOes nestes pardmetros, perante ambientes em mudanga, mesmo em
sujeitos classificados como habeis (Bootsma, 1988).

Dificilmente a nogdo de programa motor, tal como entendida na abor-
dagem dos sistemas motores, é capaz de explicar, por exemplo, a varia-
¢io da passada a partir da velocidade (Hoyt & Taylor, 1981; Kelso &
Scholz, 1986). O conceito de variabilidade compensatéria de Bootsma
enfatiza precisamente a possibilidade de fazer depender a regula¢io da
resposta da percepcdo modificada pela prépria resposta. A nogdo de
affordance, complementarmente, apela a explicagdo da adaptabilidade da
resposta a partir de constrangimentos morfolégicos, energéticos e funcio-
nais numa rela¢do directa, i. e, ndo mediatizada por estruturas de cog-
ni¢do (Warren, 1988).

Perspectivas alternativas de aprendizagem?

A divergéncia conceptual entre perspectivas é enorme quer de um
ponto de vista filoséfico quer do ponto de vista da estratégia de pesquisa.
Mas serd realmente diferente quanto ao entendimento do que é «apren-
der»?

Na perspectiva dos sistemas motores aprender é estabilizar progra-
mas de resposta. Uma aprendizagem é tida como melhor se for mais
resistente ao esquecimento, mais adaptavel a novas situagées, se propor-
cionar respostas mais estdveis e menos dependentes das variagdes do
contexto. Nesta perspectiva o conceito de pratica consiste no conjunto de

21



22

repeticdes de um movimento em que progressivamente tem lugar uma
reducdo do erro e uma maior eficiéncia. Frequentemente a prética é
entendida como a repeticdo de uma solugdo particular para um dado
problema motor.

Nas abordagens ecolégicas e dos sistemas de ac¢do a aprendizagem é
vista como a coordenacdo do envolvimento perceptivo com o envolvi-
mento de acgio de um modo consistente com os constrangimentos da
tarefa (Newell, 1991). Na esteira de Bernstein (1967) a aprendizagem
deve ser entendida como a procura da melhor solugdo para o problema
motor, ou seja, centra-se na solugdo e ndo na resposta.

Para entender melhor esta posi¢io é preciso redefinir trés conceitos,
muitas vezes empregues como sinénimos: coordenagao, controlo e skill.
Segundo Newell (1985) a coordenagdo deve ser vista como o modo de
constrangimento dos graus de liberdade em unidades musculares
(sinergias musculares ou estruturas coordenativas) de forma a que ape-
nas algumas varidveis permane¢am em estado livre. O controlo diz res-
peito & manipulagéio destas varidveis livres (varidveis controldveis). Por
ultimo, skill é a atribuicdo de valores éptimos as varidveis controladas,
em estreita conexdo com o objectivo da tarefa. Assim, a aprendizagem
enquanto aquisigdo do skill, é o problema da aquisi¢do da coordenagio
e do controlo permitindo encontrar novas e mais eficientes solucées.

Aprender € pois entrar num processo de descoberta, em que o sujeito
age num espac¢o de trabalho (workspace) onde confluem um espaco
perceptivo e um espago de acgdo. A exploragdo desse espaco possibilita
ao sistema reter informagdo sobre o que é desejavel, desde que existam
suficientes mecanismos para avaliacdo dos efeitos de cada opgéo, e tam-
bém sobre o que ndo é desejével (Vereijken & Whiting, 1990).

Uma tal concep¢dao de aprendizagem pode eventualmente desenca-
dear uma nova metodologia de identificacdo de factores relevantes no
processo, bem como da articulacio entre factores. Seguramente contri-
buira também para aumentar o poder preditivo em processos de apren-
dizagem, elevando a consciéncia dos participantes ao nivel de tomadas
de decisdo mais fundamentadas.
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O processo de aprendizagem ¢ influenciado pela interaccio de um
conjunto de varidveis referentes a tarefa a aprender, ao contexto de
aprendizagem e as caracteristicas do individuo que aprende. A prética, e
em particular a sua organizagéo, é atribuida uma fungéo primordial neste
processo. Para além desta, uma das varidveis reconhecida como substan-
cialmente importante, é o feedback ou, usando uma expressio em lingua
portuguesa, a informagédo de retorno.

A informagdo de retorno é a nogao genérica que identifica o meca-
nismo de retroalimentacdo de qualquer sistema processador de informa-
cdo. A explicagio do comportamento humano com recurso & nogéo ciber-
nética de servomecanismo, enaltece a papel do feedback da resposta
motora no processo e na capacidade do sujeito autoregular as suas acgdes
(Annett, 1972). O conhecimento sobre o grau de aproximacio ao objectivo
critério da tarefa permite a redugfio do erro inicial, condigdo essencial
para ocorrer aprendizagem.

O termo feedback, representa toda a informacéo relativa ao movi-
mento produzido que o individuo recebe durante ou depois do mesmo
(Schmidt, 1988). Esta informagdo pode assumir duas formas distintas:
informacgdo de retorno infrinseca e extrinseca.

Da execucdo do movimento derivam um conjunto de informagbes
sensoriais (e. g., proprioceptiva, visual, auditiva), usadas pelo individuo
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para avaliar o que se passou (informagdo intrinseca), num mecanismo
designado de refor¢o subjectivo (Adams, 1971, e Schmidst, 1975).

Também designada por «Augmented Feedback» (Magill, 1994), a
informacdo de retorno extrinseca, corresponde 2a informacéo externa
suplementar sobre a tarefa efectuada, que é fornecida ao sujeito no
ambiente escolar, habitualmente pelo professor. O Knowledge of Results
(KR), ou Informagio de Retorno sobre o Resultado (IRR) é entendido
«como o feedback verbal (ou verbalizével) sobre o resultado do movi-
mento em fungdo do objectivo» (Schmidt, 1988, p. 246). A IRR constitui
um suplemento informacional relativamente & informacéo intrinseca.

A importancia da TRR no processo de aprendizagem ¢ indubitavel.
Contudo, longe de estarem clarificadas as caracteristicas e condicoes da
apresentagao da IRR mais favordveis a transformacio adequada dos
comportamentos, o uso da IRR em situagdes de ensino-aprendizagem e
a sua generalizagdo ao contexto pedagégico deve ser ponderado de
acordo com os resultados dos estudos que versam esta temdtical.

1. Efeitos da IRR na performance e aprendizagem

A andlise do papel da IRR na aprendizagem de habilidades motoras
deve atender a distingéio entre os efeitos temporarios (performance) e
duradoiros (aprendizagem) desta varidvel. Para assegurar esta diferen-
ciagdo Salmoni, Schmidt, e Walter (1984) preconizam o uso de «transfer
designs» nos estudos de KR. O conceito de «transfer designs», baseia-se
na inclusdo de testes de retencdio e transfer apés a fase de aquisicic

Nos testes de retengdo é solicitado ao sujeito que realize sem IRR o
movimento efectuado anteriormente. Este teste avalia a capacidade do
sujeito em reter uma determinada competéncia (a performance no movi-
mento adquirido) na auséncia de IRR. A inexisténcia desta condiciona o
processo de aprendizagem, visto limitar o sujeito a correccio da resposta
motora com base nas informacdes de retorno intrinsecas. Assim, o nivel
de desempenho ¢ interpretado como indicador das alteracdes relativa-
mente permanentes do comportamento resultantes da prética, ou seja, a
aprendizagem.

Nos testes de transfer, é solicitada a realizagio da accio anterior mas
com alteracbes quanto as suas caracteristicas temporais ou de intensi-
dade. Deste modo, ¢ avaliada a capacidade do sujeito em transferir a
competéncia adquirida para uma situagdo diferente, ou seja, a capaci-
dade de realizar movimentos relativamente novos.

2. Propriedades quantitativas da IRR

Confirmada a importancia da IRR no processo de aprendizagem (e. g.,
Trowbridge & Cason, 1932), torna-se merecedora de anélise a influéncia



dos aspectos quantitativos desta varidvel. Sobre esta temdtica sintetiza-
mos as conclusdes de trés vertentes experimentais:

1) frequéncia relativa de IRR;
2) IRR compactada («summary KR»);
3) IRR diferida («Trials-Delay KR»).

A frequéncia relativa da IRR, expressa em percentagem, representa a
relagdo entre o total de ensaios efectuados e o ntiimero de ensaios com
IRR. Se, por exemplo, em 10 ensaios de prética se fornecer IRR em todos
eles, a relagfio entre pratica e IRR corresponde a 100%. Caso o individuo
receba IRR apenas num dos 10 ensaios obtemos uma relagéo de 10%. Em
estudo, estd a andlise desta varidvel independentemente da quantidade
de pratica.

Geralmente a redugfio da frequéncia relativa de IRR parece provocar
efeitos nulos (Godinho & Mendes, 1993) ou com tendéncia negativa em
termos tempordrios, ou seja, durante a pratica propriamente dita. Entre-
tanto, nas fases de retencéo ou transfer, a redugdo desta varidvel parece
provocar efeitos nulos (Taylor & Noble, 1962; Ho & Shea, 1978; Godinho,
1992; Wulf, 1992; Chiviacowsky & Tani, 1997) ou mesmo positivos (Baird
& Hughes, 1972; Winstein & Schmidt, 1990; Chiviacowsky & Tani, 1993;
Chiviacowsky, 1994). Podemos considerar, assim, que uma diminuicéo
da frequéncia relativa de IRR pode produzir um efeito positivo na fase
de retencdo.

Este fenémeno parece ser explicado pelo beneficio que a inexisténcia
de IRR em alguns ensaios tem no processo de aprendizagem, ao provocar
a focalizacdo do individuo nas informaces de retorno intrinsecas.

Esta explicagdo sustenta os resultados similares obtidos na perfor-
mance e aprendizagem quando se apresenta a IRR de forma diferida
(Lavery, 1964), ou seja, quando se fornece ao individuo informacéao refe-
rente a um ensaio ap6s um intervalo de tempo em que a tarefa € repetida
um certo niimero de vezes — IRR diferida («Trials-Delay KR»), ou
quando a IRR ¢é apresentada de forma sumariada (Gable, Shea & Wright,
1991), isto é, informacio condensada referente a um conjunto de ensaios
de cada vez — IRR compactada («summary KR»).

Em sintese, baixas frequéncias relativas de IRR, o aumento do niimero
de ensaios sumariados, e valores superiores no «trials delay KR», indu-
zem o sujeito a utilizar e privilegiar fontes de informagédo intrinsecas na
fase de aquisicdo, favorecendo assim o processo de aprendizagem. Con-
siderando o facto do professor fornecer IRR de forma intermitente em
situagdes reais de ensino, importa que este atenda as diferengas desta
varidvel em termos imediatos e duradouros.

Importa salientar que os efeitos da redugédo da frequéncia relativa da
IRR na aprendizagem podem néo ser independentes do tipo de distribui-
¢do de frequéncia da informacéo de retorno. Esta constatagéo deriva dos
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estudos que utilizaram o sistema de frequéncia relativa de IRR decres-
cente («Fading Schedule»)(Wulf & Schmidt, 1989), o qual consiste na
concentragdo dos ensaios com IRR no inicio da fase de aquisi¢do dimi-
nuindo a sua frequéncia ao longo desta. Este procedimento experimental
baseia-se no pressuposto da «guidance hypothesis» (Salmoni, Schmidt &
Walter, 1984) que prevé que a propriedade de condugio da IRR ¢ mais
importante no inicio da fase de aquisi¢io, quando ainda nio estd cons-
truido um referencial s6lido e estdvel sobre a resposta motora. A medida
que se avanga no processo de aprendizagem esta importancia é cada vez
mais reduzida.
Os resultados obtidos sugerem:

1) Quando na fase de aquisi¢do a frequéncia relativa da IRR decres-
ce, o efeito produzido sobre a aquisigdo da tarefa motora é nulo
ou negativo (Dunham & Mueller, 1993) comparativamente a fre-
quéncias relativas de 100%, i. e., a reducdo da IRR ndo parece
influenciar positivamente o nivel de desempenho, entretanto,
resultados contrédrios sdo encontrados nas fases de retencio e
transfer;

2) O desempenho de novas versdes da tarefa motora adquirida
(transfer) parece ser beneficiado pela distribuicio decrescente da
IRR na fase de aquisi¢io, quando comparados com frequéncias
relativas de IRR constantes no decurso da mesma fase (Winstein,
Pohl & Lewthwaite, 1994).

As conclusdes sobre esta temdtica encontram aprecidvel aplicabili-
dade em situagdes pedagogicas, reforgando a prescricio de fornecer mais
informagzo de retorno ao individuo na prética em fases iniciais de apren-
dizagem (e.g., Adams, 1971) e reduzir progressivamente a IRR favore-
cendo a concentragio do aluno nas sensacdes préprias da acciio reali-
zada.

3. Propriedades temporais da IRR

A investigacdo levada a cabo no ambito dos aspectos temporais da
IRR analisa o efeito da variagdo de trés intervalos de tempo no processo
de aprendizagem:

1) o tempo pré-IRR («KR delay») que corresponde ao periodo de
tempo entre o final da execucdo e a apresentacio da IRR;

2) o tempo p6s-IRR («Post-KR delay»), ou seja, o tempo que decorre
entre a apresentagio da IRR e o inicio de nova execucio e,

3) o tempo de intervalo entre ensaios, que é o somatério dos tempos
pré e pos-IRR, ie., o tempo entre duas execucgdes sucessivas.



O pressuposto inicial que despoletou a investigacdo neste dominio foi
o facto de que da prética resulta 0 armazenamento de um conjunto de
informag&es. Entdo quanto mais rapidamente se informasse o individuo
do grau de aproximag&o ao objectivo critério, melhores resultados seriam
de esperar. Esta expectativa parte do principio de que o esquecimento
depende, entre outros factores, do tempo que decorre entre a prética e a
IRR, conhecida como teoria da decadéncia do traco («Trace Decay
Theory»). Contudo, os resultados de alguns trabalhos, nomeadamente
quando é fornecida IRR imediata (e. g., Swinnen, Schmidt, Nicholson
& Shapiro, 1990) contestam esta vantagem devida a redugdo do tempo
pré-IRR.

Persistem divergéncias quanto aos efeitos do tempo pré-IRR na per-
formance. A anulagéo do tempo pré-IRR (IRR imediata) ou sua redugéo
a valores préximos de zero segundos, parece influenciar negativamente
a aprendizagem (retengdo). A explicacdo para este efeito, baseia-se na
presumivel interferéncia ou mesmo impossibilidade criada ao sujeito em
avaliar subjectivamente a sua resposta (refor¢o subjectivo) durante a fase
de aquisicio, o que, em testes de retengdio sem IRR, se traduz numa
evidente diminui¢do da performance alcangada.

Com relacdo ao tempo pos-IRR, duas hipéteses sdo usadas para expli-
car o efeito desta variavel no processo de aprendizagem. A primeira,
advoga que a redugio do tempo pés-IRR impede as operagdes centrais de
comparagio entre o resultado e o objectivo da resposta e, a segunda
sugere que o seu alongamento promove o esquecimento da informagcéo
a utilizar no ensaio seguinte. Em sintese, um tempo intermédio (nem
muito longo nem muito curto) parece ter um efeito beneficiador no pro-
cesso de aprendizagem.

Os efeitos do aumento do tempo pos-IRR na performance e apren-
dizagem sdo predominantemente nulos (Godinho, 1992). Sustentada
pela primeira hipétese descrita, a redugdo do tempo pos-IRR parece
influenciar negativamente a aprendizagem, e este efeito é mais acen-
tuado, quanto mais baixo é o nivel de desenvolvimento do sujeito
(Gallagher & Thomas, 1980) ou quanto maior a complexidade da
tarefa.

Diversos trabalhos estudam o efeito do aumento ou diminui¢do do
tempo entre ensaios a custa da manipulagéo dos tempos pré-IRR e pos-
-IRR. As conclusdes destes estio condicionadas pela dificuldade em
variar experimentalmente um dos trés tempos sem influenciar ou alterar
os restantes. Apesar de ndo ser possivel extrair conclusdes definitivas e
generalizadas, parece existir uma tendéncia para que tempos de intervalo
entre ensaios muito curtos e muito longos, tenham efeitos negativos na
performance e aprendizagem. Quer por reduzirem a possibilidade de
realizar as operagdes tipicas desses periodos, quando curtos, quer por
promoverem o esquecimento, quando longos.
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4. Inclusiio de actividades nos tempos pré-IRR e pés-IRR

Se o tempo pré-IRR é preenchido com a operagio de reforco subjec-
tivo, e se esta promove melhores resultados na aprendizagem, entdo a
interpolagdo de outras tarefas neste periodo interfere com a avaliacio
subjectiva realizada pelo sujeito, traduzindo-se num efeito negativo a
longo prazo.

Esta hipétese ¢ genericamente verificada na performance (Swinnen,
1990) e aprendizagem (Shea & Upton, 1976). Contudo, quando a activi-
dade interpolada consiste na estimativa verbal dos erros, os efeitos na
aprendizagem sdo positivos (Swinnen 1988), pois a actividade solicitada
direcciona a concentragio do individuo para as sensacoes proprias da
acgdo favorecendo a operagdo do reforgo subjectivo (subjectivo porque
levado a cabo pelo préprio sujeito que lhe atribui um valor individual de
acordo com a sua capacidade de avaliagio do momento). Esta constata-
¢do leva-nos a recomendar a utilizacio desta estratégia em situagdes
pedagdgicas sob a forma de «feedback» interrogativo porque desta forma
o aluno ¢é colocado na posicdo activa de andlise das suas sensacdes rela-
tivamente ao objectivo da acgéo.

A presumivel interferéncia, ou mesmo impossibilidade do individuo
efectuar as operages centrais de comparagio entre o resultado e o objec-
tivo da resposta, sustentam os efeitos nulos e negativos na performance
e aprendizagem da inclusdo de actividades no tempo pés-IRR. Contudo,
as caracteristicas da actividade interpolada interferem de forma diferente
no processo de aquisi¢do e aprendizagem consoante a necessidade de
empenhamento cognitivo do sujeito (e. g, Hardy, 1983).

5. Precisdo da IRR

O grau de exactiddo da IRR (precisio) influencia o processo de apren-
dizagem, por serem essas informagdes que permitem elaborar os referen-
ciais necessdrios a modificagio do comportamento (Magill & Wood,
1986). A performance ¢ influenciada positivamente pelo aumento da
preciséo da IRR. Todavia, a capacidade do individuo tratar informacgéo
constitui um factor a considerar, visto que a um elevado grau de precisdo
da IRR pode néo corresponder um efeito positivo no processo de apren-
dizagem (Mendes & Godinho, 1994).

Apesar das divergéncias sobre a sua influéncia no processo de apren-
dizagem (retengdo e transfer), concluimos que séo nulos os efeitos do
aumento da precisio da IRR em termos duradouros (Mendes & Godinho,
1993). Em suma, um excesso ou um déficit informacional podem produ-
zir efeitos semelhantes e, em ambos os casos, contrarios ao desejavel em
termos de aprendizagem. O déficit informacional impede o aluno de ela-

borar as correspondéncias adequadas, ao passo que o aumento exage-



rado da precisdo produz uma sobrecarga de tratamento informacional
que provavelmente interfere nas operagdes de comparagdo com o objec-
tivo e as sensacdes intrinsecas.

6. Formas alternativas de transmissdo da IRR

Na maioria dos estudos revistos a IRR é apresentada verbalmente.
Contudo, a influéncia que outras formas de apresentagdo da IRR tem
sobre o processo de aprendizagem merecem andlise sucinta.

Aparentemente, a IRR visual beneficia o processo de aprendizagem
dadas as suas caracteristicas mais concretas quando comparadas com
informacdes de tipo proprioceptivo.

A tendéncia do individuo para privilegiar a IRR visual face & informa-
¢do proprioceptiva (Buekers, Magill & Sneyers, 1994), pode ser explicada
pela sequéncia de etapas que caracterizam o processo de aquisicdo e
aprendizagem motora (Adams, 1971). Nas fases iniciais de aprendiza-
gem, como ¢ o caso da fase de aquisicdo nos estudos revistos, o controlo
do movimento assenta primordialmente em informacdes visuais. E admi-
tida a mudanga para outras fontes de informagdo em fases posteriores da
aprendizagem, nomeadamente proprioceptivas (Chew, 1976).

O video parece ser um excelente meio, cada vez mais acessivel, para
transmitir IRR. Embora o efeito da IRR através de video na aquisi¢do de
tarefas motoras seja positivo, a sua influéncia é provavelmente condicio-
nada pela dificuldade do sujeito em centrar a sua aten¢io nos elementos
criticos do movimento dada a apresentagdo da informagéo sob a forma
representativa global.

O efeito positivo da IRR através de video no nivel de desempenho do
sujeito é potenciado pela apresentagdo de informagdes verbais simulté-
neas, cujo objectivo principal é o de focalizar a atencdo do sujeito sobre
os aspectos criticos da tarefa.

A dificuldade no fornecimento da IRR por video num tempo relativa-
mente curto (i. e., 0 tempo pré-IRR é muito prolongado) pode manifestar-
se num esquecimento das informacdes sensoriais, originando a ineficicia
deste sistema (Godinho, Mendes & Barreiros, 1995).

Uma das formas de aumentar a precisio da IRR é fornecer informagéo
relativa as fases ou pardmetros cinéticos e cineméticos do movimento
efectuado. Esta forma suplementar de informacao de retorno, designada
de conhecimento de performance (KP), produz efeitos positivos mais
acentuados na aquisi¢do e aprendizagem, em comparagdo com a IRR,
visto fornecer indicacdes ao sujeito sobre aspectos criticos do movimento
(cinéticos e cinematicos), que de outro modo séo dificeis de detectar.
Estes efeitos sdo potencializados nas situagbes em que os pardmetros
seleccionados sdo relevantes e coincidem com as componentes criticas da
tarefa (Newell & Walter, 1981). As formas alternativas de fornecimento
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de IRR acima referidas estdo, na maioria dos casos, condicionadas por
aspectos tecnolégicos e de recursos, o que dificulta a sua generalizacio e
aplicacdo a situa¢bes pedagdgicas.

7. IRR e demonstracio

Para Carroll e Bandura (1982), a demonstragdo contribui para a aqui-
si¢lio e desenvolvimento da representacéo cognitiva do movimento. Esta,
assegura duas fungdes essenciais no processo de aprendizagem, a de
regular a execugao do movimento, e a de servir como referéncia na detec-
¢éo do erro entre as informacdes de retorno resultarntes do movimento
produzido e a representa¢do cognitiva deste.

Os estudos que abordam esta tematica visam determinar qual o efeito
na aprendizagem, das varidveis IRR e demonstragio («modeling»?),
quando usadas de forma isolada ou associada. Em sintese, podemos
concluir que a conjugagdo das variaveis IRR e «modeling» resulta em
niveis superiores de desempenho na performance e aprendizagem (reten-
¢do e transfer) de tarefas motoras.

O fornecimento de informagio prévia sobre a tarefa a desempenhar
torna-se fundamental ndo apenas para clarificar o objectivo de aprendi-
zagem mas também para facilitar a compreensdo da informacio de
retorno disponivel apés a execugéo.

8. IRR e tipo de tarefa motora

Os efeitos da IRR na performance e aprendizagem podem ser influen-
ciados pelo tipo de tarefa motora. Usando uma tarefa de posicionamento
linear, Newell (1976) salienta que as caracteristicas da tarefa (balistica ou
lenta), parecem influenciar o processo de aprendizagem, ao verificar que
apenas o grupo que realiza movimentos balisticos consegue melhorar o
seu desempenho sem IRR.

Newell e Kennedy (1978) sugerem que o tipo de tarefa pode influen-
ciar a relacio entre o nivel optimo de precisdo da IRR e a aprendizagem.
Mendes e Godinho (1993), verificaram que o tipo de tarefa pode interferir
com o processo de aprendizagem quando a precisdo da IRR é idéntica, e
esta relacdo ¢ mais forte nos grupos que recebem informagsio quantitativa
(mais precisa).

O problema essencial que aqui se coloca é o da especificidade da
aprendizagem que abala, de algum modo, a perspectiva teérica tradicio-
nal na abordagem desta questdo. Parece assim existir uma relacio parti-
cular referente a cada tarefa, condicionada provavelmente pela diade
percepgao-ac¢do mais do que pelo «<amadurecimento» puro e simples de
uma representacdo mental.



9. Redimensionar o papel da IRR na performance ¢ aprendizagem

A alternativa tedrica as propostas dos sistemas motores (e. g., Adams,
1971 e Schmidt, 1975) ¢ sustentada por uma abordagem mais «ecolégica»
do comportamento motor, no contexto da denominada teoria dos siste-
mas de acgdo (e. g., Turvey, Fitch, & Tuller, 1982). A emergéncia desta
explicagdo do controlo e aprendizagem motora, contrasta com os para-
digmas experimentais caracteristicos das teorias dos sistemas motores
(e. g., Schmidt, 1975), questionando o papel e o efeito da IRR na perfor-
mance e aprendizagem de movimentos.

Em suma, o redimensionamento tedrico da variavel IRR pode contri-
buir para completar o conhecimento sobre o efeito desta varidvel na
performance. A interpretacdo da influéncia da precisio da IRR, efectuada
por Mendes e Godinho (1994), é disso um exemplo. Os piores resultados
alcangados pelos sujeitos que receberam IRR mais precisa (IRR quantita-
tiva) podem dever-se, face & complexidade da IRR, as dificuldades do
individuo em a interpretar e usar na correccio da resposta. E advogada
a hipétese destes transformarem a varidvel continua IRR quantitativa
numa varidvel discreta sob a forma de uma «categoria de accio» (e. g.,
Mark & Vogele, 1987). Esta transformagéo implica o empenhamento cog-
nitivo do sujeito, ocupando total ou parcialmente o tempo pés-IRR, dimi-
nuindo o intervalo de tempo para o uso efectivo da informagio de
retorno na condugdo da resposta.

10. Conclusdo

No quadro da temadtica IRR, a pluralidade dos aspectos investigados
(20 segundo a revisdo de Godinho e Mendes, 1996) e a inconsisténcia de
alguns resultados, limita a elaboracio de conclusées definitivas e globais
sobre a influéncia da IRR na aquisicao e aprendizagem de movimentos.
Este diivida ndo deve constituir um impasse, mas sim, um estimulo para
a produgdo de trabalhos com cariz inclusivo (e. g., Godinho, 1992%), que
analisem, em simultdneo, o efeito de diferentes aspectos da IRR na aqui-
sigdo, reten¢do e transfer de aprendizagem.

Importa investigar a relagdo entre a IRR e os efeitos de outras varia-
veis, como o nivel de desenvolvimento (e. g., Mendes, 1994) ou o tipo de
tarefa motora (e. g., Mendes & Godinho, 1993). Urge alargar o espectro
da varidvel nivel de desenvolvimento a mais idades, no sentido de estu-
dar exaustivamente os efeitos da IRR no processo de aprendizagem. Face
ao tipo de tarefas usadas, é relevante estudar os efeitos da variavel IRR
em tarefas mais complexas e em condi¢des mais semelhantes as condi-
¢Oes reais de prética.

O estudo conjugado da IRR, demonstragdo e interferéncia contextual
€ uma das vias de andlise que nos permitird equacionar o peso relativo
de cada uma no processo de aprendizagem.
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O refor¢o subjectivo evidenciou-se como uma das varidveis mais
importantes a considerar no processo de aprendizagem. A investigagio
futura nesta drea deve ter em conta o efeito concominante da IRR e da
informagdo intrinseca. Uma das técnicas mais usadas, a estimativa verbal
do erro como actividade interpolada, deve ser equacionada de forma
mais sistematica. A evidéncia experimental aconselha, desde j4, a sua
generalizacdo a situagdes pedagégicas («feedback interrogativon).

A reconhecida importancia da IRR conduziu a sua utilizacio
indiscriminada e sem critérios em situagdes de ensino-aprendizagem.
O recurso & IRR deve ser ponderado de acordo com os resultados dos
estudos produzidos, acentuando a importéancia dos aspectos qualitativos
em relagdo aos quantitativos e o efeito simultdneo de outras variaveis.

Notas

! As sinteses das principais revisdes de estudos publicadas sobre este tema podem ser
encontradas em Godinho e Mendes (1996) e Salmoni, Schmidt e Walter (1984).

?Entenda-se por fase de aquisigdo, o conjunto de ensaios ou sessdes de prética numa
habilidade motora, na qual os sujeitos sdo organizados em diferentes grupos experimentais
(e.g., grupo sem IRR versus grupo com IRR). Assume-se que o nivel de desempenho dos
individuos nesta fase corresponde & performance, ou seja, aos efeitos tempordrios.

* Williams (1993) define «modeling» como o processo pelo qual um individuo que
observa um modelo tenta produzir as acgdes exibidas por este. O autor inclui a demonstra-
¢éo no conceito de «modeling».

* Godinho (1992) analisa a influéncia da frequéncia relativa, da precisio e do tempo pés-
IRR na aquisiciio e aprendizagem de uma tarefa de forca isométrica.
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Introducdio

Os movimentos simples e com pouco controlo observados em crian-
¢as pequenas podem transformar-se, com o passar do tempo, em ac¢des
altamente habilidosas, como verificamos em atletas adultos famosos.
Estas transformagdes tém sido o foco principal das teorias que pro-
curam explicar a aprendizagem de habilidades motoras e o desenvolvi-
mento motor.

As mudangas relacionadas com o desenvolvimento motor, que tam-
bém implicam mudangas no desempenho e na aprendizagem de habili-
dades motoras podem ser atribuidas, de acordo com Connolly (1970), a
duas classes de varidveis. A primeira, que o autor chama de mudancas
«hardware», refere-se a mudancas basicas que acompanham o cresci-
mento. Estdo incluidas nesta classe, o desenvolvimento de factores meca-
nicos como o aumento da for¢a e do tamanho dos membros, assim como
de factores neuroldgicos, como a melhoria das componentes do sistema
nervoso cenfral. Estas mudangas sdo consideradas como estruturais.
A segunda classe de varidveis é chamada de mudancas «software» e
refere-se a melhoria na capacidade de utilizacdo das estruturas em desen-
volvimento. Tais mudancas, consideradas cognitivas, ocorrem como con-
sequéncia do desenvolvimento da capacidade de processar informacoes
(Connolly, 1977). Torna-se importante observar, assim, que a aprendiza-
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gem e o desempenho de habilidades motoras estéio estreitamente relacio-
nados com o nivel de desenvolvimento motor e, por consequéncia, com
a capacidade de processar informagGes. A capacidade de processar infor-
magbes €, portanto, um importante factor que muda da infancia para a
idade adulta e que afecta a performance motora (Thomas, 1980).

Processamento de informacdes e aprendizagem de habilidades motoras

A teoria de processamento de informacdes pode ser considerada como
uma forma de interpretagdo sobre como o ser humano interage com o
ambiente (Schmidt, 1988). O principio central desta teoria diz que o exe-
cutante deve realizar um certo niimero de operages mentais para que
possa executar uma habilidade. Tais operagdes mentais compreendem:
utilizar informagdes que se encontram disponiveis no ambiente, guarda-
-las na memoria e processé-las de vérias formas.

Uma importante interpretagdo desta teoria, aplicada mais directa-
mente ao comportamento motor humano, é o modelo de performance
humana de Marteniuk (1976). Neste modelo sdo apresentados cinco
mecanismos, além de circuitos de feedback, interligados pelo fluxo de
informagdes envolvidos na execugdo do movimento (Figura 1).

Feedback Externo

Feedback Intrinseco

+F eedback Intrinseco

B 4 h 4
>
Informagoes Orgdos Mecanismo | | Mecanismo N Mecanismo Sistema
Ambientais * |dos Sentidos| " | Perceptivo Decisério Efector Muscular
|

Figura 1
Modelo de performance humana (adaptado de Marteniuk, 1976)

De acordo com o modelo, os érgéos dos sentidos sdo os responsaveis
por captar os estimulos ou informagdes do ambiente, transforma-los em
impulsos nervosos e codificid-los em forma de variagdes nos padrdes
espago-temporais, enviando-os ao sistema de processamento central
localizado no sistema nervoso central (SNC). Quando esta informacio
chega ao SNC ¢ iniciado o processo de percep¢do. O mecanismo de
percepgdo é o responsdvel por discriminar, identificar e classificar as
informagdes enviadas pelos 6rgaos dos sentidos, organizando e
enviando o produto deste processamento ao mecanismo de decisio
e, a0 mesmo tempo, ao sistema de memdria para serem armazenadas e



utilizadas na predicdo de situa¢des futuras. O mecanismo de deciséo,
com base nas informagdes recebidas pelo mecanismo perceptivo, é res-
ponsédvel pela escolha do plano motor mais adequado aoes objectivos
pretendidos, levando em conta as demandas do ambiente. Tal escolha
é informada ao mecanismo efector, que tem como fun¢do detalhar o
plano nos seus componentes, ou seja, organizar de forma hierdrquica
(do geral para o especifico) e sequencial (ordem correcta) os componen-
tes do plano motor para que o objectivo seja alcancado. Para isto, sdo
selecionados comandos motores, integrados e enviados ao sistema mus-
cular num padrio espago-temporal adequado, que provoca o movi-
mento. Neste momento, os musculos estdo sob controlo dos comandos
motores e, apdés um tempo correspondente ao tempo de reacgdo, as
informagdes de retorno comegam a ser enviadas de volta aos centros de
analise, informando sobre a execucdo do movimento, iniciando-se
entdo, o processo de detec¢do e correcgdo de erros.

As informagdes recebidas pelo executante durante ou apés a execugio
do movimento sdo consideradas, como ja foi mencionado, feedback. Com
base nessas informagdes, o individuo é capaz de avaliar o seu movimento
ou seja, detectar as diferencas entre o seu desempenho e o desempenho
esperado (erro) e, através de novo processamento, decidir quais mudan-
cas devem ser realizadas para corrigir o erro cometido. Como consequén-
cia, um novo plano motor é elaborado, executado, avaliado e assim
sucessivamente, até que o objectivo seja alcangado.

A aquisicio ou a aprendizagem de habilidades motoras pode ser com-
preendida como um processo de eliminag¢do gradativa de erros de
performance que abrange vérios aspectos (Tani, 1989). Primeiro o objec-
tivo é estabelecido. O objectivo é normalmente a solugéo de um problema
motor. Apés a sua definicdo o individuo procura a melhor maneira de
alcanca-lo. Para tanto, como vimos, necessita de processar informagdes
do meio ambiente externo e do préprio corpo (proprioceptivas), seleccio-
nar um plano motor que atenda apropriadamente as necessidades do
momento e executar o movimento. Durante a execugdo, recebe informa-
¢bes, principalmente cinestésicas, sobre como o movimento esta sendo
executado e, apds a execugdo, recebe informagdes basicamente visuais
sobre o resultado do movimento, ou seja, se 0 movimento executado
alcangou ou ndo o objectivo desejado.

As primeiras tentativas de execugdo resultam em erros de perfor-
mance. O executante toma consciéncia dos erros cometidos através do
processamento do feedback e, com base nesse processamento, decide
sobre que mudangas devem ser infroduzidas no préximo movimento
para que o objectivo seja alcangado. Noutras palavras, o mecanismo de
deteccdio e correcgdo de erros deve ser accionado.

Neste contexto, 0 modelo de performance humana proposto por
Marteniuk (1976) é considerado como sendo essencialmente de perfor-
mance, ou seja, é limitado para explicar como acontece a aprendizagem
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de movimentos. Isto acontece porque o modelo néo se refere a aquisigdo
e retencdo de habilidades motoras, ou seja, ndo abrange os factores que
contribuem para o armazenamento das informacGes na meméria e con-
sequente melhoria do desempenho.

Para que uma habilidade seja considerada «aprendida» de modo
que possa ser executada algum tempo depois de ser praticada, é neces-
sdrio que ela seja retida na meméria de longa duragéo, ou seja, deve ser
desenvolvido na memdria um padrédo de referéncia do movimento cor-
recto. Esta referéncia serd comparada as informacdes de retorno
(feedback) possibilitando ao executante detectar e corrigir erros. Tal
mecanismo de detecgdo de erros é chamado por Adams (1971) de
refor¢o subjectivo.

De acordo com Adams (1971), no inicio da aprendizagem, os indivi-
duos ndo sdo capazes de accionar o mecanismo de detecciio e correcgdo
de erros, pois ainda ndo desenvolveram a ideia do movimento, ou seja,
o padréo de referéncia sobre o movimento correcto. Como nesta fase de
aprendizagem os individuos ndo conseguem detectar apropriadamente
os préprios erros, é de fundamental importancia que informagdes suple-
mentares sejam fornecidas para que eles possam ajustar ou corrigir a
proxima resposta, aproximando-se cada vez mais do padrdo correcto.
Sem esta informagéo o individuo pode estabelecer um padrio errado que
se torna cada vez mais consistente. Tal informac¢ido aumentada ou suple-
mentar, chamada de conhecimento de resultados (CR) ou informagdo de
retorno sobre o resultado (IRR) é considerada fundamental para que
ocorra aprendizagem (Adams, 1971; Schmidt, 1975). A cada resposta exe-
cutada o individuo armazena este conjunto de informagdes até que a
referéncia seja desenvolvida e possa ser utilizada apropriadamente na
detecgdo e correcgdo de erros nas préximas tentativas. Tais aspectos ted-
ricos estéo sendo abordados para deixar claro os vérios tipos de informa-
¢Oes que devem ser processadas tanto no desempenho quanto na apren-
dizagem de habilidades motoras.

Desenvolvimento da capacidade de processar informagdes

Quando falamos em desenvolvimento da capacidade de processar
informagGes e em aprendizagem de habilidades motoras em criangas,
vérios aspectos podem ser considerados. Um aspecto importante é que as
estratégias ou processos de controlo para manipular informagdes nos
sistemas de memoria tornam-se mais efectivos com a maturacio das
criangas (Chi, 1976). A informagdo que entra no sistema de processa-
mento deve ser retida ou armazenada para que possa ser utilizada no
futuro. Os sistemas responséveis por reter informagdes, também conside-
rados como o préprio local de processamento, sdo colectivamente chama-
dos de memdria.



Varios investigadores acreditam na existéncia de trés diferentes sub-
sistemas de memoria, chamados de armazenamento sensorial de curta
duragido (ASCD), memoria de curta duragdo (MCD) e memdria de longa
duragio (MLD), organizados como mostra a Figura 2.

Informagdes atengdo pritica ou
ASCD e MCD outros MLD
ambientais selectiva resgates

Resposta ou
movimento

Figura 2
Relacionamento entre sub-sistemas de memdria e processos envolvidos
em manipular informag3o entre eles (adaptado de Schmidt, 1988)

O armazenamento sensorial mantém uma cépia das sensagdes por
poucos segundos. Durante este periodo, a crianca deve atender aos tragos
importantes que estdo a sua disposigédo e processa-los para a MCD (tam-
bém chamada de meméria activa ou de trabalho). Existem evidéncias de
que esta capacidade de atenc¢do selectiva dos tragos mais importantes e o
processamento desta informac¢do para a meméria activa aumenta ou
melhora com a idade (Hagen, 1967; Maccobi & Hagen, 1965; Smith et al.
1975; Vurpillot, 1968). Assim, com o desenvolvimento, as criangas sdo
mais capazes de seleccionar as informagfes mais pertinentes ao desem-
penho da tarefa. No trabalho com criancas seria importante que o profes-
sor actuasse de forma a fornecer pistas de quais informagdes a que os
aprendizes devem prestar mais atengdo, para que o processo de aprendi-
zagem seja facilitado. O professor pode dar ao aprendiz informagdes
iniciais sobre a habilidade de forma que este saiba o que pode acontecer
antes e durante o desempenho da mesma. A atencdo seletiva interfere na
capacidade central de processamento. Os seres humanos sio limitados na
capacidade de processar informagdes, assim, o professor deve analisar a
tarefa e escolher as informacdes mais importantes a serem utilizadas pelo
aprendiz, de acordo com o seu estagio de aprendizagem e nivel de desen-
volvimento.

Para Thomas (1980), as criancas também diferem dos adultos por
serem menos eficientes na utilizagdo de processos de controlo (ensaio ou
pratica, etiquetagem, evocagdo, agrupamento, codificacdo) para transferir
a informagdo entre a MCD e a MLD, o que torna a sua velocidade de
processamento mais lenta. Tais processos de controlo, ou estratégias, sdo
desenvolvidos pelo ser humano para manipular ou transformar a infor-
macao dentro do sistema de memdria. Sdo, dessa forma, considerados
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como estratégias adquiridas e ndo como tragos permanentes da memdéria.
Uma estratégia pode ser definida como um conjunto de processos de
decisdo na MLD, relacionadas com quais acges executar a partir das
informacdes disponiveis na MCD (Chi, 1976).

Varios estudos mostram que o tempo de reagdo (tempo entre a apre-
sentacdo do estimulo e o inicio da resposta) diminui dos 3 anos até a
adolescéncia, o que evidencia diferenga na velocidade de processamento
(Chi, 1977; Druker & Hagen, 1969; Wickens, 1974). Isto significa que, com
0 desenvolvimento da crianga, a mesma carga de informacio pode ser
processada em menos tempo ou uma maior carga no mesmo tempo. Esta
mudanga na velocidade de processamento afecta a capacidade de utiliza-
¢éo de informagées importantes por parte da crianga. O desempenho de
habilidades motoras parece estar particularmente relacionado com a
capacidade de processar informagdes rapidamente. Muitas tarefas moto-
ras requerem respostas rapidas aos estimulos ambientais, assim como
rapidos ajustamentos ou correcgdes baseados em resultados de desempe-
nhos anteriores. Assim, com o decorrer do desenvolvimento, a melhoria
no desempenho motor da crianga, em habilidades desportivas ou nio, é
influenciada pela maior velocidade com que estimulos e informacdes de
retorno (feedback) podem ser transmitidos através do seu sistema de
processamento de informagdes.

Um factor importante na velocidade de processamento central é a
quantidade de informagdo que envolve os efeitos de pelo menos 3 varia-
veis: complexidade da informagdo, tempo utilizdvel para o processa-
mento e capacidade do sujeito. Pesquisas nesta area tém utilizado dois
paradigmas, que sdo a precisdo de IRR (informacio de retorno sobre o
resultado) e intervalo pés-IRR. Os dados mostram que IRRs mais preci-
sos resultam numa melhor performance em adultos, mas ndo em criancas
(Newell & Kennedy, 1978). Como as pesquisas mantiveram o mesmo
intervalo p6s-IRR para adultos e criancas, uma maior precisdo do IRR
para os ultimos resultou numa redugdo da performance, pois um
aumento da quantidade de informag&o corresponde a um processamento
mais lento no sistema de meméria. Assim, a crianga é incapaz de usar
toda a informacdo para aumentar a forca de seu padrido de referéncia,
durante a fase de aprendizagem. Gallagher & Thomas (1980) mostraram
que aumentando o intervalo pés-IRR de 6 para 12 segundos, nio houve
diferencas significativas entre a performance de criancas de sete e 11 anos
de idade e adultos. Se as criancas tém dificuldade em processar uma
quantidade elevada de informagdes em pouco tempo, devem ser toma-
dos alguns cuidados. No processo ensino-aprendizagem, de modo geral,
o professor deve ter o cuidado de fornecer instrugdes claras e objectivas
sobre quais informagdes, referentes a tarefa, as quais os aprendizes
devem prestar aten¢do. Também seria importante diminuir a incerteza
ambiental através da diminuicio do ntimero de estimulos e do aumento
do tempo de apresentagdo e da intensidade dos mesmos, facilitando o



trabalho do mecanismo perceptivo (diminuicao da quantidade e da com-
plexidade das informagdes a processar). Seria também importante
aumentar o tempo disponivel entre a apresentacdo dos estimulos e o
inicio da resposta, facilitando o trabalho dos mecanismos perceptivo,
decisério e efector. Podemos exemplificar com a tarefa de recepgdo da
bola. Dificilmente uma crianga de 5 ou 6 anos ird conseguir agarrar uma
bola comum que lhe seja arremessada. Entretanto, se a substituissemos
por uma bola mais leve (pldstico) ou mesmo um balédo, criarfamos um
ambiente mais propicio a execugdo da tarefa, aumentando o tempo dis-
ponivel para a realiza¢io da mesma. A crianga, neste contexto, feria mais
tempo para perceber (detectar e reconhecer a trajectéria da bola, sua
velocidade, direcgdo, dngulo de queda), decidir (escolher o movimento
mais adequado aos constrangimentos ambientais), organizar o movi-
mento (de forma hierdrquica e sequencial) e detectar e corrigir os erros
durante a execugdo. QOutra estratégia seria aumentar o intervalo entre
tentativas para que a crianga possa mais facilmente aproveitar as infor-
macdes obtidas através do feedback intrinseco (informagdes que o pro-
prio executante recebe através dos varios canais sensoriais sobre varios
aspectos do proprio movimento) e do feedback extrinseco (informagio
sobre a resposta que é considerada um suplemento ao feedback intrin-
seco, geralmente através do IRR or IRP fornecido pelo professor). Tais
medidas fariam com que os aprendizes, principalmente os mais jovens,
tivessem facilitado o seu processo de aprendizagem. O aumento de com-
plexidade da situagdo de aprendizagem acompanharia o desenvolvi-
mento dos mesmos.

Um outro factor que também deve ser considerado é que criangas séo
mais limitadas que adultos na capacidade de MLD (Chi, 1976). O conhe-
cimento bésico das criancas na MLD difere do adulto em trés formas:
falta de agrupamento reconhecivel, tamanho do agrupamento e acesso ao
agrupamento. Essas deficiéncias resultam numa incapacidade para
reconhecer um estimulo, lentiddo em recuperar a informacio, e incapa-
cidade para reconhecer a informagdo na MCD para armazenamento na
MLD. Assim, as diferencas de desenvolvimento relacionadas com a aten-
¢do podem também estar relacionadas com a experiéncia. Adolescentes e
adultos j& aprenderam, através de experiéncias passadas, quais estimulos
sdo relevantes para uma resposta particular e quais ndo o sdo. As crian-
cas sdo mais limitadas neste aspecto. Por causa disto podem ser conside-
radas menos precisas e velozes no reconhecimento de padrdes (capaci-
dade de reconhecer uma determinada situagdo).

No processo de aquisi¢do de habilidades, onde uma série de tentati-
vas de prética sdo realizadas para que ocorra aprendizagem, as estraté-
gias ou processos para processar informages desempenham um papel
fundamental (Thomas, 1980). Os vérios estimulos ou informagdes sobre
o movimento (feedback intrinseco) devem ser agrupados. O processo de
etiquetagem deve ser utilizado com o IRR para que possua um signifi-
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cado. Tal informagéo deve ser combinada (recodificacdo) com as informa-
¢Oes jd existentes de modo a que um padrio de referéncia do movimento
correcto comece a ser formado. As informacées devem ser evocadas da
MLD, combinadas com as novas informagdes na MCD e enviadas nova-
mente a MLD para uso posterior. Essas estratégias sao utilizadas, tenta-
tiva a tentativa, de modo a que ajustamentos continuem a ser feitos no
padrdo de referéncia (detecgfio e correcgio de erros), até que este tenha
sido correctamente formado.

Dessa forma, as diferengas entre criangas e adultos com relacdo ao
nivel de desenvolvimento motor, principalmente quanto 4 capacidade de
processar informagdes, devem ser observadas no processo de aprendiza-
gem de habilidades motoras.

Consideragées finais

As modificagdes que ocorrem como resultado do processo de desen-
volvimento motor devem ser compreendidas e consideradas no traba-
lho com aprendizagem de habilidades motoras em criancas. Sabe-se
que a performance motora é considerada dependente da velocidade
com que a informagao pode ser processada no sistema nervoso central
para planear ou ajustar movimentos subsequentes. Assim, a organiza-
¢do complexa de informacGes envolvida no desempenho de habilidades
motoras, assim como no processo de aprendizagem, diferencia o
desempenho de habilidades motoras por parte das criancas, ja que elas
nao possuem a mesma capacidade dos adultos para processar infor-
magoes.

As limitages encontradas em niveis iniciais de desenvolvimento
podem ser diminuidas se o professor utilizar estratégias adequadas.
Assim, diminuir a quantidade de estimulos apresentados, aumentar a
clareza e intensidade na apresentacio dos mesmos, para que sejam mais
rapidamente percebidos e dar tempo suficiente ao aprendiz para que
possa processar informagées importantes a0 desempenho, sdo algumas
estratégias que podem facilitar a aprendizagem de habilidades motoras
em criancgas.
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Organizacao Contextual da Actividade Motora

Jodo Barreiros*
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Pode a perturbagdo facilitar a aprendizagem?

Na organizacdo da aprendizagem de actividades fisicas um dos
aspectos mais interessantes diz respeito ao modo de estruturagdo da
aprendizagem de uma acgdo motora. De um ponto de vista metodolégico
a questdo é relativamente antiga e, apesar das intimeras sugestdes
indicadas em bibliografia da especialidade e dos resultados da experién-
cia acumulada por profissionais de ensino destas matérias, ndo estdo
reunidas condicdes de consenso para uma posicdo definitiva sobre o
assunto.

A primeira vista a questdo poderia ser diferenciada segundo a natu-
reza da actividade ou da acgdo a aprender. Em acgdes «fechadas» i. e.,
com envolvimentos estdveis e condigdes de realizagdo mais ou menos
fixas, haveria vantagem numa estruturacio também ela estivel da
aprendizagem. Nestas condi¢des, aprender uma accido estdvel deveria
envolver um processo pouco variado quanto as condi¢des de prética.
De facto, ndo parece fazer sentido evoluir no sentido de uma adaptabi-
lidade quando os contextos de realiza¢ao futura de uma ac¢do sdo, na
esséncia, pouco varidveis. Por outro lado, no caso de ac¢bes com con-
textos muito varidveis de aplica¢do, parece fazer todo o sentido que o
processo de aprendizagem contemple, desde muito cedo, uma margem
de variabilidade.
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Esta dicotomia entre actividades e ac¢des abertas e fechadas foi, no
caso das actividades fisicas, divulgada sobretudo por Gentile (1972) e a
sugestdo de associagdo entre a natureza da actividade e a margem de
variabilidade para futuras adaptacdes concedida no decurso da aprendi-
zagem, caiu no agrado da maioria dos profissionais destas dreas. Tanto
maior a necessidade de aplicar aprendizagens em contextos variados ou
imprevisiveis, tanto maior a diversidade de experiéncias a conceder ao
aprendiz.

Na realidade, uma parte substantiva das ac¢des motoras decorre em
contextos em que estd presente uma imprevisibilidade razoéavel, com a
consequente necessidade de ajustamento quase permanente do modo de
realizacdo da ac¢do. Mesmo no caso de ac¢des aparentemente fechadas e
iguais de realizagdo para realizacdo, o problema ndo é simples. Uma
observagdo pertinente desta questdo foi registada nos anos 30 por um
psicélogo, ao que parece praticante de ténis: «De cada vez que realizo um
servigo de ténis executo sempre a mesma acgio e, contudo, executo sem-
pre uma acgdo diferente» (Bartlett, 1932). Ao tempo a questdo tedrica do
papel da variabilidade na estabilidade de um sistema estava a ser
esbogada nos seus primeiros contornos e a convergéncia interdisciplinar
hodierna ndo era possivel.

Uma segunda observacio pertinente foi consagrada na expressio
«repetigéio sem repeti¢do» de Bernstein (1967), aplicada pelo autor com
um significado muito préximo da expressio de Bartlett. Queria
Bernstein dizer que o processo de aprendizagem ¢é uma sequéncia de
realizagdes que manifestam sempre diferengas de execugdo para exe-
cucdo, embora o aprendiz as considere como iguais. Serdo precisamente
estas diferengas o contributo essencial da repeticio para a aprendi-
Zagem.

O conceito de tarefa fechada refere-se fundamentalmente a relacio
do individuo com um envolvimento com um grau de estabilidade ele-
vado. A necessidade de apresentar novos padrdes de comportamento,
obriga & existéncia de uma capacidade adaptativa que resulta também
de uma manipulagdo das caracteristicas da prética. Por outro lado a
necessidade de responder de forma adequada a situagdes imprevistas,
com origem na modificacdo das condi¢bes envolventes ou individuais
(alteragBes fisioldgicas, stress, fadiga, etc.) conduz a necessidade de
integragdio de variabilidade no processo de aprendizagem de tarefas
fechadas

De um modo geral, a introdugéo de variabilidade ou interferéncia na
aprendizagem ndo é mais do que a dosagem clinica da diferenca entre
repeti¢bes, procurando efeitos melhorados na aprendizagem. Trata-se de
uma amplificagdo estratégica, orientada e doseada segundo o estado do
aprendiz, das pequenas variagdes que de modo ndo intencional surgem
na pratica de ac¢bes motoras.



O que é o efeito de interferéncia contextual?

A nogio de interferéncia contextual supde que a introdugéo de fontes
de interferéncia na aprendizagem se repercute de forma positiva quer na
retengdo dessa tarefa quer na facilitagdo do transfer para tarefas relacio-
nadas.

O conceito foi originalmente divulgado por Battig (1966) para descre-
ver o efeito paradoxal em que uma perturbagéo induzida na aquisigéo de
uma tarefa, ao invés de produzir uma perturbagdo generalizada na
aprendizagem, parece favorecer a estruturacido em memoria dessa com-
peténcia e generalizar o seu dmbito de aplicagdo a tarefas similares. Esta
possibilidade é contraditéria com perspectivas tradicionais sobre o que é
aprender e que assentam numa visdo em torno da ideia de equilibrio e
estabilidade. Pelo contrario, supde que a aprendizagem enquanto pro-
cesso adaptativo mais eficiente obriga o aprendiz a incorporar variabili-
dade ou pelo menos a enfrentar diversidade. Tal como nas adaptagbes
biolégicas, a organizac¢do estrutural de um sistema, estreitamente depen-
dente de condicdes ambientais muito rigidas, ndo parece jogar a favor
das possibilidades adaptativas desse mesmo sistema; modificagbes subs-
tanciais das condi¢des de equilibrio podem provocar a ruptura funcional
do sistema.

E nesta légica que o transfer pode ser perspectivado: a plasticidade
adaptativa depende da possibilidade de generalizar «conhecimento»
para além dos limites estritos em que esse conhecimento foi conseguido.
Uma das estratégias para aumentar a margem de sucesso adaptativo é
precisamente sujeitd-lo a um processo de aquisi¢do de uma habilidade
em que existe variabilidade das condi¢des de prética (instabilidade
doseada) em vez da estabilidade.

A interpolacdo de tarefas na sequéncia de aprendizagem, a variacdo
das condi¢des de realizacdo ou a manipulagdo dos intervalos (espaga-
mento e/ou preenchimento) podem ser considerados como processos
passiveis de produzir interferéncia contextual.

Variabilidade e interferéncia

Desde a publicagio da Teoria do Esquema (Schmidt, 1975) que se
desenvolveu uma linha de pesquisa centrada sobre um dos aspectos
preditivos da teoria, a saber: a inclusio de fontes de variabilidade acres-
cidas na fase de aquisi¢do devera favorecer a construgdo de um esquema
de resposta mais robusto e adaptével. O primeiro aspecto, a robustez,
traduz-se operacionalmente na capacidade de retencdo mais prolongada
da aprendizagem; o segundo exprime a ja referida capacidade de adap-
tagdo a novas situagdes do mesmo tipo, i. e., o transfer. Moxley (1979)

51



52

apelidou esta possibilidade da teoria de «Hipétese da variabilidade das
condigBes de pratica».

Numa reviséio da literatura produzida a este respeito, Barreiros (1992)
analisou o resultado de cerca de 40 estudos publicados entre 1978 e 1991
e salienta as seguintes conclusdes:

1) A variacdo das condigdes de pratica parece ter efeitos negativos
em criangas mas ndo em adultos no que diz respeito a fase de
aquisi¢do. Em adultos podem ser encontradas curvas de aprendi-
zagem (na realidade curvas de aquisigdo) mais estdveis e com
menos erro sob condigbes constantes de pratica. As criangas,
pelo contrario, sdo negativamente afectadas por processos de
aquisi¢do com maior variabilidade, exprimindo quase de ime-
diato efeitos negativos da instabilidade das condigdes de reali-
Zacgao.

2) Os adultos beneficiam a longo prazo de uma aquisicao em condi-
¢Oes varidveis. Em criangas os resultados sdo ambiguos e depen-
dem da quantidade de prética de aquisigdo e do tipo de tarefa a
aprender.

3) Adultos e criangas apresentam maior facilidade de transfer
quando a aquisi¢do decorre em condigdes varidveis de pratica.

Nos estudos revistos pode ser detectada uma questdo importante.
A maior ou menor variacdo das condigdes de pratica, s6 por si, nédo é
suficiente para uma explicacdo cabal dos resultados. Mais importante
do que saber se a aquisi¢do sob 3, 5 ou 10 condigdes traz mais beneficios
¢ saber se a ordem, e portanto a previsibilidade, das condicdes varidveis
de prdtica contribui para efeitos dilatados ao nivel da retencio e do
transfer.

Esquematicamente uma condi¢do de pratica constante pode ser
representada como A A A A A A A.., euma condigdo de prética varia-
vel, por exemplo com trés estados, pode ocorrer pelo menos sob trés
formas: serinda (A B C A B C A B C), por blocos (A AABBBCCQ),
e aleatéria (C AB B C A B A C). E precisamente sobre os efeitos dife-
renciados destes trés modos de organizacdo sequencial da aquisigio
que se desenvolveu quase toda a pesquisa sobre o efeito de interferén-
cia contextual. E que a realizagio de trés condigdes numa sequéncia
previsivel, em vez de numa sequéncia aleatéria, introduz uma dife-
ren¢a qualitativa essencial: no primeiro caso o esforgo de processa-
mento € substancialmente menor que no segundo e, consequentemente
a amplitude da perturbacao é também menor. Ora toda a fundamenta-
¢do quer da hipétese da variabilidade das condi¢des de prética quer da
interferéncia contextual reside no valor acrescentado provocado pela
perturbagio funcional da aquisigéo.



Elaboragdo ou reconstrucio?

A explicagdo do efeito de interferéncia contextual tem oscilado entre
duas possibilidades conhecidas na bibliografia da especialidade como
hipéteses da elaboragéo e da reconstrugdo. A primeira, proposta por Shea
e Zimny (1983), admite que os beneficios encontrados para a prética alea-
téria residem no incremento de um processamento mdltiplo e variado
com efeitos na elaboragdo requerida e na distin¢do proporcionada entre
elementos de tarefas ou situacdes semelhantes. Este esfor¢o adicional
origina um melhor e mais profundo processo de codificagdo da informa-
¢d0 em memdria. E o processamento adicional, tornado necessério pela
permanéncia de vérias tarefas em meméria activa, o grande responsavel
pela melhoria verificada na retengéo e fransfer.

Em alternativa, Lee e Magill (1983) sugerem que uma nova versdo da
tarefa provoca um esquecimento que torna necessdrio, de cada vez que
uma resposta diferente tem de ser dada, uma reconstrugéo do plano de
accdo. Este esfor¢o cognitivo adicional de reconstrugio seria o responsé-
vel pelas melhores prestagdes em retengdo e em transfer, explicando
simultaneamente a razdo da quebra do rendimento durante a aquisicao.

Em termos concretos sdo mais as semelhancas entre as duas hipéteses
que as divergéncias. Ambas valorizam a componente cognitiva do pro-
cessamento de informagdo e ambas atribuem a um esfor¢o suplementar
de tratamento (distincdo e codificagdo) os efeitos de interferéncia.
A maior diferenca diz respeito ao facto de a hipétese da elaboragéo atri-
buir esse esfor¢o adicional & presenga concorrente de informagédo corre-
lacionada em memdria activa enquanto que na hipétese alternativa ¢ o
grau de esquecimento induzido o responsavel pela interferéncia.

Embora o debate cientifico entre as duas hipdteses continue, a sua
resolucdo ndo é crucial nem limitativa das implica¢des pedagégicas do
efeito de interferéncia, ja que as técnicas de organizacgdo do contexto de
aprendizagem pouco beneficio usufruirdo do conhecimento da causa
(para um debate das hip6teses explicativas cf. Figueiredo, 1994 e Catela,
1994).

Espacamento e esquecimento

Na realidade, Lee e Magill (1983, 1985) basearam-se sobretudo na
hipétese de esquecimento proposta por Jacoby (1978) e no efeito de
espacamento detectado por Peterson e Peterson (1960), admitindo uma
semelhanca total entre as aprendizagens no dominio verbal e no domi-
nio motor. Sempre que o processo de aquisi¢do é dotado de alta inter-
feréncia (por séries ou com estrutura aleatéria), o aprendiz tem que
conceber activamente um novo plano de accdo em cada repeticdo da
tarefa-critério porque o plano de accéo, ou partes deste, sdo esquecidos
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devido a interferéncia de outras tarefas. Um efeito semelhante pode ser
obtido pelo espagamento do intervalo entre repeti¢ces. Os efeitos desta
permanente reconstrugéo sdo observéaveis, de imediato, numa pior pres-
tacio durante a aquisi¢do mas, paradoxalmente, facilitam a retencio e
o transfer.

Similaridade e variabilidade

A interferéncia induzida pela variagdo das condi¢des de prética pro-
voca uma reacgdo adaptativa que aumenta as capacidades de transferir
competéncias adquiridas no processo de aprendizagem. Até que ponto
é possivel aproveitar este efeito é uma das questdes colocadas actual-
mente. Shea, Kohl e Indermill (1990) consideram, por exemplo, que a
eficiéncia da organizagdo da pratica aleatéria depende do grau de
ordem/desordem inerente. Da teoria do esquema de Schmidt (1975) é
possivel extrapolar que os ganhos de transfer conseguidos resultam da
pratica de tarefas relativamente semelhantes, controladas pelo mesmo
Programa Motor Genérico. No entanto, efeitos contrastantes podem ser
encontrados, o que poderia ser explicado pelo empenhamento cognitivo
acrescido que a apresentagdo de situacbes diferenciadas provoca no
individuo.

Quanto a este fendmeno é de esperar que exista um limite de toleran-
cia condicionado pela capacidade do individuo relacionar os elementos
comuns das tarefas.

Aprendizagem motora e organizagdo da estrutura de pritica

A dificuldade no controlo de uma multiplicidade de varidveis e a
identificagéo de fontes de variabilidade pode explicar os poucos estudos
de carécter naturalista/ecolégico (Goode & Magill, 1986). Diferencas ao
nivel da instruggo (e.g. tipo, distribuigio e frequéncia da informacio for-
necida), da complexidade das habilidades motoras, assim como os cons-
trangimentos operacionais, dificultam a comparacdo de diferentes tipos
de organizacdo da estrutura de prética. No entanto, a investigacio cen-
trada no ensino encontra no paradigma da interferéncia contextual um
bom instrumento para alcangar o refinamento e validagio de modelos
tedricos e para a sua aplicabilidade na prética educativa. Sera necessario
resolver os problemas metodolégicos, sem sacrificar a integridade do
envolvimento educacional (Boyce & Del Rey, 1990).

IdentificAmos cinco estudos em que a tarefa sob investigacio retine
condi¢des de representatividade dos contetidos habituais em Educacio
Fisica e Desporto. Dois com o servi¢o de badminton (Goode & Magill,
1986; Wrisberg & Liu, 1991), dois com acgdes do voleibol (French, Rink



& Werner, 1990; Bortoli et al., 1992), e um com uma tarefa de tiro (Boyce
& Del Rey, 1990).

Goode e Magill (1986) consideram que testes em contexto aleatério
reflectem melhor uma situagio de jogo e que o grupo aleatério adqui-
riu maior independéncia em relacdo ao contexto inicial de aquisigao.
Embora os efeitos de niveis diferentes de interferéncia contextual ndo
sejam observados durante a aquisi¢do, 0s resultados de retencdo e
transfer apontam para uma vantagem do grupo com prética aleatdria.
No outro estudo com o servico de badminton (Wrisberg & Liu, 1991)
a prética por séries (nivel intermédio de interferéncia) facilita a reten-
cdo e o transfer. Contudo, a organizagdo por blocos (nivel minimo de
interferéncia) tem menos efeitos perturbadores durante a prépria
aquisigéo.

French, Rink e Werner (1990) ndo encontraram diferencas devidas a
dificuldades no tratamento experimental. Bortoli et al. (1992) ndo encon-
traram diferencas em termos de aquisi¢do e retencao mas encontraram
fortes indicios de que o transfer é favorecido por altos niveis de interfe-
réncia contextual durante a fase de aquisicao.

Boyce e Del Rey (1990) consideram que os resultados ddo suporte a
uma progressdo da organiza¢do por blocos para uma organizacéo aleato-
ria. Em sujeitos inexperientes parece haver vantagem em introduzir pro-
gressivamente niveis cada vez mais elevados de interferéncia.

Interferéncia e fases de aprendizagem

Quando se inicia o processo de aprendizagem de uma tarefa relati-
vamente desconhecida para o individuo, este realiza um conjunto de
operagoes de comparagao e contraste com experiéncias anteriores.
E necessario perceber a tarefa, as suas componentes e quais os requisi-
tos necessdrios para a sua concretizacdo. Se nesta fase se produzirem
variaces sisteméticas das condigdes de realizagdo, o processo de apren-
dizagem poder4 ser afectado. Shea, Kohl e Indermill (1990) encontram
efeitos positivos na organizagéo da pratica por blocos na fase inicial da
aprendizagem, o que sugere a necessidade de atingir um certo nivel de
éxito antes de provocar interferéncia contextual significativa. A dosa-
gem da interferéncia nio deve pois apenas ser entendida relativamente
a quantidade de interferéncia mas também ao seu enquadramento na
sequéncia individual de aprendizagem. Infelizmente ha poucas indica-
¢Bes que nos permitam indicar com alguma seguranga quais os momen-
tos mais adequados para a perturbagio funcional do processo de apren-
dizagem. Em principio s6 apés a formagao minima de um esquema de
resposta se deverd proceder a variagGes significativas do contexto de
prética.
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Conclusdo

A organizacdo da aprendizagem motora é uma questdo decisiva nio
apenas para a compreensdo da adaptagdo humana, mas também para
uma mais efectiva estruturagdo da prética pedagégica qualquer que seja
o seu contexto aplicativo.

Os estudos sobre variabilidade e interferéncia vieram salientar um
facto importante: a robustez de uma aprendizagem, pelo menos em ter-
mos de retengdo e de transfer, parece estar associada 2 instabilidade do
processo de aquisicio. Necessidades atencionais e informacionais acres-
cidas, apesar de retardarem a obtencdo de uma elevada performance,
podem manifestar-se positivamente na plasticidade e resisténcia ao
esquecimento.

No mundo real, o conhecimento aprendido é normalmente aplicado
em condicdes diferentes das do contexto inicial de aquisi¢do. E pois
urgente proporcionar condi¢des adequadas de generalizagiio e especifica-
¢do abrangente do conhecimento. Nesse sentido, a manipulagdo cuida-
dosa do contexto de aprendizagem pode constituir um recurso precioso.
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SOGIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISIGA
Yool g

Emocio e Razdo e outros Paradoxos
de uma Aprendizagem Eficaz

José Alves*

1. Introdugio

Irei, ao longo desta intervencéo, produzir numerosas afirmacgdes.

Umas, serdo fundamentadas cientificamente. Elas resultam do traba-
lho de investigagdo de numerosos cientistas que provaram com as suas
experiéncias e observagdes que assim acontecia.

Outras, sdo baseadas na experiéncia vivida comum e no chamado
bom senso. Todos constatamos isso no nosso dia-a-dia.

E, finalmente, outras sio puros sonhos, fantasias da minha e de
outras mentes. Mas, como diz o poeta «o sonho comanda a vida». E é
verdade.

Se o homem ndo sonhasse ir & lua, nunca 14 teria ido.

Se 0 homem nio sonhasse com uma vida melhor, nada faria para a
alcancar.

Se nés ndo sonhdssemos compreender a complexidade do ser
humano, nunca o estudariamos.

Sao, pois, as interrogagdes, 0s ses, as hipéteses de explicacdo que nos
levam a conhecer cada vez mais e mais.

Vem a propésito recordar com o filésofo, «s6 sei que nada sei». Hoje,
de uma forma mais positiva, poderiamos dizer que quanto mais sei, mais
sei o quanto me falta saber. Aqueles que néo conhecem um determinado
assunto ndo se preocupam com ele, ndo se interrogam sobre ele. Pelo
contrério, aquele que conhece algo, vai multiplicando as questdes que Ihe
permitem ir mais longe no conhecimento.

* Professor Coordenador na ESE do Instituto Politécnico da Guarda.
Boletim SPEF, n.° 15/16 de 1997, pp. 59-68.
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A razéo e a emogio desta reflexdo é exactamente sabermos como é
que nds nos tornamos sabios, ou seja: «EMOCAO E RAZAO E OUTROS
PARADOXOS DE UMA APRENDIZAGEM EFICAZ».

Ha dias, em conversa com um colega scbre algumas das questdes que
irei abordar mais adiante, dizia-me ele: «Espera ai, agora estou a com-
preender porque é que eu, no 4.° ano do liceu (actual 8.%), passei a gostar
da disciplina de Ciéncias Naturais e a ter boas notas, quando até essa
altura ndio gostava absolutamente nada e as notas eram as mais baixas
que tinha».

Explicou-me, entdo, o que se tinha passado. Nesse ano foram introdu-
zidos novos livros de Ciéncias Naturais que se diferenciavam dos ante-
riores por serem ilustrados, isto €, os anteriores eram somente descritivos
enquanto que os novos, além de descritivos, tinham imagens que ilustra-
vam a descri¢o.

Alterou-se alguma coisa na capacidade de aprendizagem do meu
colega para, de repente, passar a obter boas notas? Com certeza que néo.
O que se alterou foi a forma de apresentar a informacio.

Como se reflectiu, entdo, esta alteracio na aprendizagem do meu
amigo?

Abordarei ao longo desta exposicio os mecanismos subjacentes a
aprendizagem e como eles sdo ou ndo utilizados pelos diferentes agentes
do processo ensino/aprendizagem. Terminarei com algumas recomenda-
¢Oes para tornar o processo mais eficaz.

2. Mecanismos de aprendizagem

Como Aprendemos?

A Programagido Neuro-Linguistica que ¢, fundamentalmente, uma
teoria de aprendizagem, defende que é melhor saber como é que as coi-
sas funcionam do que porque é que ndo funcionam.

O principio bédsico de PNL é que o cérebro Humano cria e aplica
programas comportamentais e que, sempre que um programa nio é efi-
caz, € substituido por outro.

Ora, estes programas ndo sdo mais que circuitos neuronais que vio
sendo desenvolvidos ao longo da nossa vida, de acordo com as necessi-
dades de cada momento.

2.1. Circuitos neuronais

O cérebro Humano é composto por cerca de cem mil milhdes de neu-
r6nios. Os neurénios estdo ligados entre si por contactos, as sinapses.
E, hoje em dia, aceite que cada neurénio pode estabelecer, em média, mil



contactos com 0s neurénios vizinhos, podendo, no entanto, estar ligado
indirectamente a milhdes deles.

Como se constréi esta rede neuronal?

A partir do quinto més de vida fetal o cérebro humano tem jé a tota-
lidade de células nervosas, os neurénios.

Estes neurdnios estdo, no entanto, isolados uns dos outros, ndo esta-
belecendo, ainda, qualquer contacto. Esses contactos vao ser estabeleci-
dos através de um processo chamado arborizacdo dendritica. Os neuré-
nios tém a capacidade de emitir prolongamentos chamados dendrites, os
quais vdo entrar em contacto com os dendrites das células vizinhas.

Este processo desenrola-se, fundamentalmente, nos primeiros 4-5
anos de vida do ser humano.

Acontece que esses contactos estdo potencialmente activos durante
um certo periodo de tempo. Se durante esse periodo de tempo a ligagiio
ndo é utilizada, ela morre e ndo mais podera ser utilizada. Como sabem,
a célula nervosa é a tinica do organismo humano que nao se reproduz,
isto é, uma vez morta ndo é substituida por outra, como as restantes
células do corpo humano. Assim, as sinapses activadas e utilizadas

- durante o desenvolvimento, vdo ser aquelas que doravante estardo dis-
poniveis para ser utilizadas.

Daqui resulta a importidncia das experiéncias da infincia. Quanto
mais e diversificadas forem as experiéncias, mais sinapses ficardo activas
e mais maleabilidade e velocidade havera nas aprendizagens futuras.

A aprendizagem ndo é mais do que a consolida¢do de um determi-
nado circuito neuronal que poderd ser utilizado mais tarde. «Recordar é
reactivar ao nivel dos cdrtex sensoriais iniciais — visual, auditivo, quinestésico,
etc. — e das conexdes estabelecidas entre eles, padroes de circuitos sindpticos que
funcionaram em tempos, mas que permaneceram adormecidos até ao momerto
em que voltam & consciéncia», refere o Dr. Pedro Cabral num artigo publi-
cado no jornal o «Publico» a propésito do livro de Anténio Damdsio.

O primeiro paradoxo manifesta-se, assim, no facto de que a 1.7 infan-
cia é o periodo mais importante no estabelecimento de um potencial
alargado e, no entanto, ¢ aquele que é mais descurado em termos do
sistema educativo.

2.2. O cérebro vertical

O cérebro humano evoluiu ao longo de milhares de anos para apre-
sentar hoje 3 cérebros.

Um, o mais antigo, é o cérebro reptiliano também chamado arcaico,
primitivo ou primario.

E o cérebro dos répteis, dos peixes, de certos vertebrados inferiores, etc.

E a fonte dos nossos comportamentos primitivos ndo controlados.
A sua fungdo principal é a sobrevivéncia do individuo e da espécie, a
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satisfagdo das necessidades bésicas (fome, sede, sono, sexo, etc.) e da
gestéo do perigo (fuga, agressividade).

Do cérebro reptiliano derivou o segundo, o cérebro limbico ou sistema
limbico, assim chamado por envolver o cérebro reptiliano.

E também conhecido como Paléo-cortex e cérebro visceral.

E o cérebro préximo dos animais mamiferos.

O sistema limbico € o centro das emocées, dos valores e da meméria.

O seu principal papel é o de censor, de filtrador da informacio que
nos chega do meio envolvente.

O sistema limbico recebe todas as informacées antes do cértex. Assim,
de acordo com o prazer ou o desprazer que lhe causarem, bem como da
sua intensidade, ele filtra e deixa somente passar as informacdes que ele
aceita.

Os seus critérios sdo a intensidade, o prazer, o interesse, a motivacio,
0 desejo de sucesso e o respeito pelas normas e valores. As informacdes
desagradaveis ndo passam.

O sistema limbico memoriza as informagdes que lhe chegam sob a
forma de agradaveis, desagraddveis e indiferentes. E, assim, o armazém
das recordagdes e da experiéncia.

E, ainda, o centro da ac¢lo vivida e da criagdo de imagens.

E este filtro que leva cada um de nés a ter uma representacdo do
mundo, diferente da dos outros.

N6s néo recebemos informagées objectivas do mundo exterior mas,
sim, informacdes misturadas pela nossa prépria sensibilidade que
reconstrdi, a sua maneira, a imagem do mundo exterior.

E, no dizer de Korzybsk (célebre linguista), o territério (imenso,
complexo, incompreensivel) e a carta (limitada, simplista) que tragamos
dele, modificando as proporgdes, as cores, eliminando certos deta-
lhes para reter outros, mudando os valores conforme a nossa von-
tade.

Conhecem a histéria «dos sete cegos e do elefante», onde cada um
deles dizia «E um tronco, é um tubo, ¢ um dirigivel, é uma corda, é uma
bandeira, ¢ uma vassoura», conforme a parte do corpo que cada um deles
tivesse agarrado.

Podemos assim dizer que «s6 aprendemos o que ja sabemos», isto ¢,
«aprender é descobrir aquilo que j& sabemos».

As informagdes que chegarem ao sistema limbico e que ndo forem
deixadas passar para o cértex, ou seja, para o nivel consciente, nio desa-
parecem, ficam registadas, no sistema limbico.

Por outro lado, nés recebemos mais informagdes do que pensamos.
Isto porque a nossa capacidade de tratar a informacio ao nivel cons-
ciente, a nossa memoria de trabalho é muito limitada em termos de
espago (s6 retemos 7, + ou — 2, elementos) e de tempo (20-60 s), sendo, no
entanto, a informacgéo que nos rodeia bem mais vasta. Por isso, seleccio-
namos ao nivel consciente aquilo que mais nos interessa no momento e,



aquilo que nos interessa, pode ndo ser aquilo que interessa ao nosso
vizinho do lado.

Ja Freud, quando estudou o desenvolvimento da crianga, evidenciou
o papel determinante do prazer/desprazer nas diferentes fases do desen-
volvimento.

O terceiro cérebro é o cértex.

E a parte «nobre» do cérebro, é o que nos distingue dos outros mami-
feros e a que é mais desenvolvida no ser humano.

E a sede da linguagem, do raciocinio, das decisdes reflectidas e cons-
cientes, enfim, da razio.

E o cértex que nos permite criar e inventar, pela associagio e recom-
binac¢io dos elementos memorizados.

2.3. O cérebro horizontal

Uma outra perspectiva de encararmos a estrutura e funcionamento do
nosso cérebro é a divisdo do cérebro em dois hemisférios, o esquerdo e
o direito.

A evolugdo da investigacdo no dominio das neurociéncias tem permi-
tido verificar as fungdes especificas de cada um dos hemisférios, apesar
de funcionarem em estreita ligacdo e coordenacdo através do corpo
caloso, a parte do cérebro que faz a ligagdo entre os dois hemisférios.

O hemisfério esquerdo é o dominio da linguagem, da palavra, dos
niimeros. Sempre que temos necessidade de uma palavra precisa para
descrever um objecto, uma situagdo, ou um individuo, é o hemisfério
esquerdo que activamos.

O hemisfério esquerdo ajuda-nos a analisar as coisas, ponto por
ponto, de maneira extremamente légica e progressiva. £ igualmente a
sede da racionalidade que se apoia em factos para tirar conclusdes.

O hemisfério esquerdo dd predominancia aos detalhes mais que ao
conjunto, a andlise mais que a sintese.

Em sintese, 0 hemisfério esquerdo é:

— Verbal

— Analitico

— Simbélico

— Abstracto

— Sequencial/ Temporal
— Racional

— Numérico

— Légico

O hemisfério direito é o universo do pensamento sem linguagem, da
compreensdo ndo verbal, do conhecimento das formas, da visualizagdo
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espacial, da criatividade, da intuigéo. E, ainda, o universo do sonho, da
imaginagdo, da cor.

A sua funcdo principal ¢ sintetizar as nossas percep¢des e a nossa
experiéncia em imagens. O seu pensamento é visuo-espacial e o seu
modo de abordagem a intuigdo.

As suas modalidades de expressdo sdo ndo verbais, o seu modo de
funcionamento baseia-se em associacdes.

Para o hemisfério direito um bom esquema vale por trés ou quatro
péginas de fexto.

Em sintese, o hemisfério direito é:

— Naéo verbal

— Sintético

— Concreto

— Analdgico

— Atemporal (sem sentido de tempo)
— Espacial

— Intuitivo

— Global

Em conclusdo, cada lado do nosso cérebro executa, primariamente,
certo tipo de fungdes para, de seguida, através de uma intrincada parti-
lha e colaboragéo se complementarem um ao outro. Por exemplo:

O hemisfério esquerdo é responsavel pelo «que dizemos», o direito
de «como o dizemos».

O hemisfério direito cria imagens a partir das nossas percepgées e
experiéncias, o esquerdo racionaliza-as e retira as consequéncias
que permitem a consolidagdo dessas imagens.

O poeta cria as imagens e sensagdes no hemisfério direito e,
depois, encontra as palavras apropriadas a essas emog¢des com o
hemisfério esquerdo.

Um arquitecto usa o seu hemisfério direito para estabelecer rela-
¢Oes espaciais e estéticas, mas usa o esquerdo para trabalhar as
dimensdes, os calculos e os detalhes de construggo.

O gestor encontra subitamente a solugdo para um problema num
momento de descontracgdo mas, depois, tem que analisar e ponde-
rar todos os factos, utilizando o hemisfério esquerdo.

O cientista necessita do hemisfério esquerdo para o raciocinio
dedutivo, mas é a intuicdo do hemisfério direito que o levam, nor-
malmente, a ver as rela¢des possiveis que lhe permitem colocar as
hipéteses de investigagio.

Portanto, nés necessitamos de utilizar os dois hemisférios, em con-
junto, assim como o sistema limbico e o c6rtex, para conseguirmos atingir
64  0s objectivos que nos propusemos e sermos eficazes.



No entanto, até hoje (2.° paradoxo), 0 nosso sistema educativo tem
estado centrado essencialmente no hemisfério esquerdo. Temos, pois, que
alterar este estado de coisas e juntar as capacidades do hemisfério direito,
com vista a obtengido de sucesso, maximizando a utilizagdo do nosso
potencial.

Sabemos que o desenvolvimento da crianca comega exactamente pelas
percepcdes, imagens, acgdes.

Piaget, Wallon, Gesell, Spitz e outros provam-nos isso ao descreverem
os estadios de desenvolvimento psicolégico da crianca.

Wallon fala-nos «do acto ao pensamento» e do papel importante que
as emogdes tém nessa passagem.

Piaget, refere-nos que o 1.° estddio de desenvolvimento da inteligéncia
€ o estiddio sensdrio-motor que vai até cerca dos 3 anos de vida da
crianca.

Também Sptiz, nos estudos que fez com criancas com diferentes tipos
de relacionamento emotivo-afectivo, nos fala da importincia das emo-
¢Oes na capacidade de adaptagdo dessas criangas.

Igualmente o Prof. Gomes Pedro demonstrou a importancia das emo-
¢Bes nos comportamentos adaptativos dos bebés.

No entanto, mal a crianca chega a escola invertem-se os papéis
(3.° paradoxo).

As emogdes e a acgdo sdo esquecidas e a razdo passa a dominar, é o
reino do cértex e do hemisfério esquerdo, o sistema limbico e o hemisfé-
rio direito passam a parceiros de 2.* ordem.

3. Emocgdo e razdo

A aprendizagem depende da emogdo e da razdo.

O ensino tradicional privilegiava, diria mesmo utilizava, somente, a
razao no processo ensino aprendizagem.

Os conhecimentos, no dominio das neurociéncias, cada dia mais
desenvolvidos, mostram-nos, ao contrario, que nesse processo a razao e
a emogao andam de méos dadas e, sem a utilizacdo conjunta dos meca-
nismos subjacentes a estes dois estados, uma aprendizagem eficaz é
muito dificil e, em determinadas situagdes, impossivel.

Anténio Damdsio, em O ERRO DE DESCARTES: EMOCAO, RAZAO
E CEREBRO HUMANO, diz-nos, logo na introdugo, que «a emogio é uma
componente integral da maquinaria da razdo» e, continua mais adiante, «a
razdo pode nio ser tio pura quanto a maioria de nds pensa que € ou desejaria que
fosse, e que as emogdes e sentimentos podem ndo ser de todo uns intrusos no
bastido da razdo, podendo encontrar-se, pelo contrdrio, enredada nas suas teias,
para o melhor e para o pior».

Provavelmente é esta tltima faceta (para o pior) que levou até ha bem
pouco tempo a considerar-se que as emogdes eram um obstdculo da
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razao e, por conseguinte, da aprendizagem. Da aprendizagem, porque o
ensino tradicional considerou sempre, que o que era preciso aprender
eram os factos e a 16gica que os relacionava. Assim, a aprendizagem seria
um coleccionar de informacées mais que o desenvolvimento das estruturas
e mecanismos que permitem resolver qualquer problema, bem como uma
capacidade de adaptagio a toda e qualquer situagio com que o individuo
seja confrontado (4.° paradoxo), ou seja, se vires alguém cont fome, ndo lhe dés
um peixe, ensina-o a pescar (como diz o velho provérbio chinés).

Esta ¢, talvez, uma das razdes porque ouvimos muitas vezes dizer aos
nossos pais que hoje em dia nas escolas nédo se aprende nada, por exem-
plo, os nomes dos rios, das montanhas, as linhas de caminhos de ferro,
os Reis de Portugal, conhecimentos que as pessoas das geragdes anterio-
res, tinham que saber de cor, da frente para tras e de tras para a frente.

O ensino, hoje, estd, de facto, muito modificado e os nossos alunos
nio dominam os conhecimentos que atras referi. Estio, no entanto, mui-
tos mais habilitados a adaptar-se ao mundo que os rodeia e a resolver os
problemas e situagbes com que vio sendo confrontados, do que nés ou
0s nossos pais, naquela altura.

No entanto, é a outra faceta (para o melhor) que explica melhor e é a
mais importante no funcionamento do ser humano.

Pensou-se durante muito tempo que falar do cérebro era falar do
espirito, da razdo, da inteligéncia.

Hoje sabe-se que as nossas emogdes, 0s nossos sentimentos, 0s nos-
sos valores, tém um papel extremamente importante no modo de gerir
a nossa vida intelectual e afectiva, na eficdcia do nosso trabalho, para
aprendermos melhor e mais inteligentemente, para comunicarmos
melhor com os outros e para vivermos de forma harmoniosa com eles.

Do potencial do nosso sistema nervoso, que, como vimos é enorme
(possuimos milhares de neurénios e de circuitos sindpticos), utilizamos
somente cerca de 10%. O maior génio da humanidade até hoje, Einstein,
utilizou 20% do seu potencial. O que fazemos dos restantes 90%? Segu-
ramente, se passarmos a utilizar mais as nossas emogdes, a dar-lhes mais
atencdo e néo a relegéd-las para um plano secunddrio, a maximizacio do
nosso potencial cerebral serd uma realidade que nos tornard a todos mais
eficazes, competentes e felizes.

Podia dar, aqui, varios exemplos para vos mostrar a forca das emo-
¢des mas, provavelmente, conhecem também muitos e, por isso, referirei
apenas dois. Um, descrito no Jornal Expresso no suplemento VIVA de
28 de Outubro, num artigo de Mark Caldwell, a propésito do funciona-
mento de uma estrutura do cérebro chamada Amigdala e outro, tirado da
minha experiéncia com desportistas.

Caldwell relata-nos a descrigdo de um ex-combatente do Vietname,
que diz:: «Acontecem-me auténticos flashbacks. E como se voltasse a estar no
Vietname. Sinto os ruidos, os odores, os gritos. O presente ndo existe. Pode estar
a nevar que e transpiro como se me encontrasse no meio da selva.



E como diz o Dr. Pedro Cabral, no artigo ja referido. «As recordactes
surgem porque os circuitos sdo activados de novo simultaneamente, em conste-
lagdo, incluindo o colorido emocional com que foram vividos os estimulos ou 0s
pensamentos nessa altura. Colorido emocional, isto é, toda a repercussio ocorrida
no corpe e a maneira como foi sentida».

O nosso corpo reage aos comandos do nosso cérebro experimentando
todas as sensagtes associadas & situagéo, porque vivida de uma forma
emocional tio intensa.

No meio desportivo, ocorrem muitas situagdes idénticas, pois a acti-
vidade desportiva é uma actividade extremamente exigente e intensa.

O atleta tem que dar sempre o seu méximo, quando em competigdo.
Para que isso possa acontecer, isto é, para que o atleta possa ultrapassar
os seus limites conscientes, o que lhe pedimos é que esvazie completa-
mente a sua mente de ideias e pensamentos e «5INTA» somente o movi-
mento que vai executar.

Sentir, como Damdsio refere, é a manifestacdo visivel da emocio.

4. A comunicacdo no processo ensinolaprendizagem

O processo ensino/aprendizagem é fundamentalmente um processo
de comunicagio e a comunicacdo é um desporto de contacto.

Para que as mensagens passem torna-se necessario que primeiro se
faca uma conexdo emocional, fazendo apelo ao sistema limbico do
interlocutor (no caso presente o aluno). S6 depois de ultrapassar esta
barreira, isto é, de o aluno estar do nosso lado, confiar em nds, estar
interessado, é que é possivel fazer passar a informacéo (os factos, as
imagens, as ideias, as teorias, etc.), para ser trabalhada pela lgica do
cortex.

Decker e Denney (1992), em «YOU'VE GOT TO BE BELIEVED TO BE
HEARD», afirmam que o sucesso do professor e, por conseguinte, do
aluno, ndo é tanto resultado do que se ensina (o contetido), mas da habi-
lidade do professor em conseguir uma relagdo emocional com o aluno
(5.° paradoxo). A grande maioria dos professores preocupa-se, no
entanto, essencialmente, com o primeiro e despreza o segunda.

Como consegui-lo?

O sistema limbico ndo compreende as palavras (como vimos), mas
sim a linguagem emocional do comportamento aprendido na 1. infancia.
E como aprende a crianca? Através da imitacdo dos comportamentos de
comunicacdo que temos com ela. E quais sdo? S3o expressdes faciais,
energia, sons, contacto fisico. E através da imitagdo destes comportamen-
tos que a crianga aprende e s6 as emogdes podem ser imitadas pois s6
elas se manifestam no comportamento e posturas.

A comunicagio é composta por duas componentes essenciais: o con-
tetido e a emocdo.
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O contetido que é verbal, constitui a mensagem e faz apelo a l6gica,
isto &, ao cortex esquerdo.

A emogio € nédo verbal, é a forma como o contetido é expresso: o tom
de voz, o ritmo, a intensidade, a prontncia, etc. e os gestos associados,
nomeadamente as expressdes faciais, os movimentos das méos e a respi-
racao.

A linguagem verbal é a razdo.

A linguagem corporal é a emog&o.

56 a primeira dispde do sim e do néo e portanto pode mentir. A lin-
guagem emocional é sé uma e por isso ndo pode mentir.

Estudos realizados por diversos investigadores demonstram que a
eficdcia da linguagem verbal é somente de cerca de 7% e a da nédo verbal
de 93%. Hé alguns autores que chegam mesmo a afirmar que:

ouvimos metade do que ¢ dito (50%)
escutamos metade disso (25%)
compreendemos metade disso (12.5%)
acreditamos em metade disso (6.25%)
e lembramo-nos de metade disso (3.125%).

Por isso, Decker e Denney tém razdo ao afirmar que o que é mais
importante é a forma como as coisas se dizem e ndo o que se diz.

Comuniquemos, entdo, com todo o nosso cérebro, com palavras e
imagens, verbalmente e com o corpo.

E termino com o titulo desta intervenco. Aprendizagem eficaz (compe-
téncia, sucesso), com razio (l6gica, reflexiio) e emogdo (criatividade, motivagdo,
amor).

Amo-vos, com razdo, por me terem lido tdo atentamente.

Referéncias

ALDER, H. (1993). The right brain manager. Piatkus: London.

Cabrar, P. (1995). A neurologia da saudade. Ptiblico, n.> 1947. Lisboa.

Capwer, M. (1995). Aniigdala: anatomia do terror. Expresso, 28 de Outubro. Lisboa.

Crarvin, D. (1989). Utiliser tout son cerveau. ESF Editeur: Paris.

Damasio, A. R. (1994). O erro de Descartes: Emogdo, razdo e cérebro humano. Publi-
cagbes Europa-América. Mem Martins.

DEecker, B. & Denney, J. (1992). You've got to be belicved to be heard. St. Martin’s
Press: New York.



SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUGAGAO FISICA
oo d

A Estrutura da Memoria Verbal e Motora:
Semelhancas e Diferencas
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Mario Godinho**

Ha na literatura sobre a meméria uma aceitacdo implicita de que este
processo, embora com denominagdes diferentes (memdria verbal ou
motora), conforme o estimulo ou o comportamento dominante, € uma
entidade tinica, ou seja, «um sistema de memdria adaptidvel as exigéncias
especificas ou singulares de ambas as habilidades, verbal e motora»,- como
defende Magill (1984), embora com a ressalva de que o assunto ainda
estd por resolver pelos estudiosos da meméria. De facto, alguns investi-
gadores, da drea da neuropsicologia, assinalam diferengas entre a memo-
ria verbal e motora tanto de localizacdo na cartografia cerebral como
funcionais e designam esta tltima por memdria implicita ou precedual,
por oposigdo a memdria explicita (e. g., Jacoby & Dallas, 1981; Perani et
al.,, 1993; Baddeley, 1994; Ito, 1994).

A observagdo que abre o artigo resulta da atitude dos investigadores,
que nos estudos de memdria em tarefas motoras reproduzem os proce-
dimentos das experiéncias levadas a cabo para estudar a meméria verbal.
O facto pressupde a aceitagdo prévia de que ou 1) a memdria motora e
verbal sdo uma e a mesma entidade ou 2) sdo entidades diferentes, mas
com caracteristicas semelhantes, obedecendo as mesmas regras — funcio-
nam de forma idéntica.

A dificuldade que os investigadores desta drea enfrentam para encon-
trar um consenso na matéria estd patente na existéncia de diferentes for-
mas de definicdo da meméria. Contudo, pode-se afirmar que uma das
ideias mais espalhadas é a que considera a memdria como o espago onde
se armazena a informacéo.

* Mestrando na FMH, Universidade Técnica de Lisboa
** Professor Auxiliar da FMH, Universidade Técnica de Lisboa
Boletim SPEF, n.* 15/16 de 1997, pp. 69-80.
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De toda a forma, a grande maioria das definigdes admite, implicita ou
explicitamente, um espago em que a informagéo é guardada.

Pacifica, também, parece ser a aceitagido do papel da meméria. Uma
memdria € um sistema de armazenamento e de recuperacio de informa-
¢do e todos os sistemas de memdria, quer sejam naturais ou artificiais,
passam por trés etapas:

1) é preciso antes de tudo alimentar o sistema de informagdes, pro-
cesso habitualmente chamado de codificagio;

2) € necessario de seguida um meio de armazenamento para se con-
servarem estas informagdes no tempo e para prevenir o seu esque-
cimento ou perda;

3) por fim, é necessario poder aceder as informacgdes armazenadas.

Se bem que estes trés processos sejam conceptualmente diferentes,
eles estdo estreitamente ligados de modo que uma modificagdo referente
a um terd tendéncia a influir sobre os outros.

Na drea do controlo motor, muitos autores (e. g. Adams & Dijkstra,
1966; Stelmach, 1982; e Laabs, 1973, cit. Stelmach, 1982) reconhecem a
existéncia da memdria motora ou de uma adaptada as exigéncias e neces-
sidades especificas das habilidades motoras.

O debate acerca da estrutura da meméria, i. e. os seus componentes,
gira em torno da distingdo ou ndo entre meméria para eventos imediatos
e para factos num passado mais remoto; a forma como estas componen-
tes se relacionam, no caso de se distinguirem e quais os processos impli-
cados neste sistema. H4 muitas tentativas para proporcionar explicacdes
tedricas deste arranjo estrutural, que vém principalmente de duas pers-
pectivas. Uma € proposta pela psicologia experimental ou cognitivista,
que considera a estrutura da memoria como abrangendo as funcdes da
memoria observadas no comportamento de individuos em situacées de
armazenamento de informagéo. A outra é a perspectiva da neuropsicolo-
gia ou neurofisiologia, que esta interessada em explicar a estrutura da
memoria em termos do que ocorre no sistema nervoso durante as
mudangas de comportamento relacionadas com a memoria. Longe de
serem concorrentes, estas duas vias de estudo da memdria complemen-
tam-se e, consequentemente, influenciam-se mutuamente.

A abordagem experimental ou cognitivista ndo é nova. O rasto da
preocupacio e especulagéo sobre a natureza dos processos mentais pode
ser seguido até aos antigos gregos, aumentando o interesse nos tempos
modernos (Gregg, 1986). Todavia, é nos fins dos anos 50 e principios de
60 que a abordagem cognitivista recebe um impulso com o desenvolvi-
mento das ciéncias de processamento de informagco e tecnologias que
lidam com o funcionamento interno de computadores e outros sistemas
eléctricos e electronicos. Esta drea de actividade cientifica confirma a
realidade de processos especificos internos, ndo observaveis directa-



mente; delinea o percurso da informagédo, desde a entrada (inpuf) até a
saida (output), numa variedade de vias complexas. O facto sugere novos
paradigmas para o estudo da cogniggo.

Com efeito, o recurso ao modelo proporciona ideias, hipoteses e axio-
mas em que o processo dedutivo se pode apoiar e descobrir formas em
que teorias e modelos podem ser modificadas a luz dos resultados de
estudos efectuados.

No estudo da cognigdo em geral e da memdria em particular, muitos
modelos tém sido propostos ac longo do tempo. Nas suas fraquezas
como instrumento de trabalho para o estudo da memdria, tém como
denominador comum a sua simplicidade: no geral, parecem ir pouco
mais para além do reconhecimento de que hd um meio através do qual
aceitamos e retemos experiéncia. Os modelos mais recentes parecem mais
adequados para lidar com a minticia e flexibilidade necessarias a ter em
conta com um fenémeno tdo complexo. Neste sentido, de entre as recen-
tes analogias, aquelas que envolvem sistemas de processamento de infor-
macao (e. g., o computador) constituem os modelos mais bem sucedidos
para a representagdo da memoria.

Aquela forma de abordar o problema resulta do desenvolvimento de
outras ciéncias. Um dos principais eventos tedricos que contribui para as
teorias de processamento de informacdo € o desenvolvimento dos mode-
los mateméticos para a comunicacdo em que a informacédo é quantificada
em termos claros (Shannon & Weaver, 1949). O facto torna possivel
medir o contetido da informacéo, independentemente do acontecimento
especifico ou forma de comunicagdo. Toda a informacdo pode ser defi-
nida em termos de incerteza. Qutras sao o legado, de outras disciplinas,
constituido de evidéncias da presenga de processos intervenientes entre
estimulo e resposta e a generaliza¢do do uso de computadores.

Basicamente, um computador incorpora um sistema de entrada
(input), um processador central, meméria e um gerador de saida (output).
Seja qual for a natureza do sinal de entrada, ela é codificada de forma
que o processador central possa utiliza-la. Este trata a informacédo de
acordo com as instrugdes ja contidas e armazenadas no sistema. Os resul-
tados sdo de novo codificados e usados para gerir o sinal de saida; atra-
vés de uma impressora, monitor ou para controlar instrumentos mecéani-
cos. E, também, possivel que a instrugdo armazenada no computador
possa ser automaticamente ajustada para ser tida em conta, em futuras
operacgdes.

A forte adesado verificada em torno da analogia proporcionada pelo
computador, para o funcionamento e estrutura da meméria humana,
deve-se fundamentalmente a trés razées principais:

O computador aceita informacdo do meio envolvente, armazena,
manipula (frata) e responde com base na informagdo previamente
adquirida;
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E perfeitamente possivel distinguir a estrutura do computador e as
instrugdes que governam a torrente de informacio;

A estrutura de um computador (hardware) e o programa, que rege
o fluxo de informagdo, podem ser extremamente complexos, mas este
tltimo é flexivel e adaptavel.

Outra vantagem da analogia do computador ¢ que as operacdes
dos sistemas de computador sdo ordenadas, sisteméticas e compreen-
siveis, como diz Braithwaite (1962; cit. Gregg; 1986). E possivel deli-
near o percurso do sinal desde a sua entrada até ao seu resultado na
saida, por uma sequéncia de acontecimentos internos causalmente
ligados.

Esta analogia tem sido extremamente influente. A proliferacio de
modelos de memdria baseados nas chamadas teorias informacionais ou
de processamento de informacio, a partir dos anos 60, é ilustrativo desse
facto (Houston, 1981). Consequéncia dessa quantidade de modelos é a
grande dificuldade que qualquer um enfrenta ao tentar seleccionar os
mais representativos e, embora muitos deles tenham resultado de uma
boa porgéo de dados experimentais, nenhum se destaca como «o»
modelo.

Alguns tedricos alegam que as estruturas sio sistemas separados e
distintos de armazenamento, sendo controlados por leis ou principios
diferentes; enquanto outros visualizam as estruturas localizadas ao longo
de um continuo, com cada armazenamento representando uma fase ou
estigio da memdria.

De entre os modelos que se enquadram nas teorias de processamento
de informagdo, ou que recorrem & abordagem com base nos conceitos
dessas teorias (e. g., niveis de processamento), os mais infuentes podem
ser agrupados em duas categorias: 0s modelos de espagos separados' e
distintos de armazenamento e os que representam a estrutura da memé-
ria como pontos ao longo de um continuo.

Entre os mais influentes modelos de dois estagios encontra-se o pro-
posto por Atkinson e Shiffrin (1968), que resulta do aperfeicoamento do
modelo de Waugh e Norman (1965; cit. Gregg, 1986).

Segundo aquele modelo, a memdria deve ser considerada em termos
da sua estrutura e processos de controlo. A estrutura envolve as carac-
teristicas fixas e permanentes que nunca mudam, seja qual for a tarefa.
Os processos de controlo dizem respeito aos procedimentos de memé-
ria sob o controlo directo do individuo (i. e., armazenamento de infor-
magdo, recapitulagio ou recuperagdo de informacdo). Recorrendo ao
computador como analogia, a estrutura é comparada ao hardware
enquanto que os processos de controlo sdo como o software. No modelo,
0s componentes estruturais, consistem num registo sensorial (RS)
(visual, auditivo, tactil, etc.) e em armazenamentos de curto (ACT) e de
longo termo (ALT).



Muito embora as vantagens que a analogia do computador apresenta
sejam largamente reconhecidas, o modelo ndo deixa de ser alvo de crfti-
cas. Das mais pertinentes destacam-se as que se seguem:

Ha indicadores de diferencas evidentes entre o computador e a mente
humana, naquilo que podem fazer. Algumas operagdes, sio melhor exe-
cutadas por um computador que por um ser humano (e. g., armazenar e
recuperar uma grande sequéncia de niimeros ou palavras e célculos com-
plexos). Isto sugere que estas operagdes que ele desempenha melhor
podem ser conseguidas de maneira diferente;

A natureza da estrutura fisica (hardware) do computador tem uma
arquitectura fixa. Em principio, ndo héd razdo para que a memdria
humana nfio possa ser uma estrutura invariante cuja flexibilidade deriva
do software empregue; mas, a verificacdo pratica destas caracteristicas
tem-se mostrado particularmente dificil. Sobre este ponto, Craik e
Lockhart (1972; cit. Gregg, 1986), na sua critica aos modelos de compu-
tador, consideram muito dificil ou mesmo impossivel saber que software
um determinado sujeito estd a empregar num momento especifico e, por
isso, afirmam que a distingdo entre o hardware e soffware do modelo nio
pode ser claramente controlado como a analogia do computador exige.

Os modelos de meméria que enfatizam o papel de processos de con-
trolo intencionais na regulacdo da transferéncia da informagio do ACT
para o ALT enfrentam dificuldades em explicar o alto nivel de
performance verificado em situagdes de aprendizagem incidental. Este
facto, relanca o problema da determinagio exacta da natureza da estru-
tura de meméria de Atkinson e Shiffrin (1968), que subsiste desde a
época da sua apresentagao.

A explicagdo para a aprendizagem incidental é proposta pelos mode-
los de fases ou estagios da meméria localizados num continuo.

O conceito de memdria que melhor representa a nogdo de que as
estruturas de memoria sdo, de facto, pontos ao longo de um continuo
é denominado de abordagem dos niveis de processamento. Esta aborda-
gem da memoria, assim denominada por Craik e Lockhart (1972; cit.
Houston, 1981), ndo s6 proporciona uma base para a compreensdo da
aprendizagem incidental como propde um conceito mais flexivel que o
modelo baseado directamente na analogia de processamento de infor-
macdo. Craik e Lockhart (1972; cit. Gregg, 1986) partem do pressuposto
de que a percepcdo involve uma hierarquia de niveis ou estdgios de
processamento. De acordo com o seu ponto de vista, os primeiros esta-
gios de anélise estdo relacionados com as caracteristicas fisicas do esti-
mulo (e. g., brilho, escuriddo, etc.), enquanto que os tltimos estagios
estdo relacionados com as caracteristicas semanticas. Assim sendo e
segundo a assuncdo de que o processamento perceptual é hierdrquico,
os primeiros estdgios sdo referidos como nifveis de processamento super-
ficiais (shallow levels), enquanto que o tltimo, o estdgio seméntico, por-
que o sistema cognitivo é mais implicado para levar a cabo o processa-
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mento perceptual, é denominado de nivel de processamento profundo
(deep levels).

Os autores adoptam esta terminologia e defendem que a profundi-
dade a que um item é processado depende de factores como o seu signi-
ficado e as exigéncias da tarefa a ser executada.

Segundo Craik e Lockhart (1972) durante a ligacdo entre os processos
perceptivos e a memoria é feita uma gravagdo das andlises perceptivas na
memoria e a persisténcia desse traco de memoria depende essencial-
mente da profundidade do processamento levado a cabo, dai que néio
seja relevante se o processamento profundo é conseguido como resultado
de uma aprendizagem intencional ou incidental. O traco de memdria
resultante serd, relativamente, duradouro.

Embora esta forma de abordar o sistema de meméria e os seus pro-
cessos resulte, em parte, da critica aos modelos de espacos separados, a
abordagem de nfveis de processamento conserva um nimero importante de
caracteristicas do modelo de Atkinson e Shiffrin (e. g., o conceito de ACT
ou MP) e partilha algumas caracteristicas com ele.

Outras explicagdes da estrutura da memoria é proposta pelos
neurofisiologistas, partindo de experiéncias feitas em animais lesionados,
para o efeito (macacos, coelhos, ratos, lesmas marinhas, etc.) e em
homens que padecem de amnésia, resultante de lesbes cerebrais.

As questdes que preocupam estes investigadores, quando estudam a
organizacdo cerebral da memoria sdo a existéncia ou nio de lugares
precisos no cérebro, para armazenamento das recordacdes; se existe sé
um ou varios sistemas com a funcdo de adquirir, armazenar e restituir
informagdo; a forma como uma informacio nova se transforma em recor-
dagdo e quais os mecanismos implicados nestas actividades.

As respostas até hoje encontradas, ainda que parciais, permitem pro-
gressos no conhecimento das estruturas cerebrais implicadas nos proces-
sos de memdria e das suas interconexdes.

No homem, segundo Sergent (1994) e Cardebat, Démonet e Puel
(1994), as lesdes de zonas do neocértex (a superficie pregueada do cére-
bro) causam problemas que se exprimem por uma mé utilizacio ou mé
aprendizagem de um material especifico (e. g. linguagem, na lesio da
zona temporal esquerda).

Estes estudos e experiéncias em animais, lesionados em dreas selec-
cionadas do cérebro, mostram que o neocortex € um mosaico de dreas
distintas, especializadas no tratamento de um tipo especifico de expe-
riéncia (visdo, tacto, linguagem, motricidade, etc.). Actualmente,
segundo Meunier et al. (1994), admite-se que os tracos mnésicos estio
localizados na regido do neocértex onde eles sdo elaborados, i. e., onde
a informagéo & tratada: o lobo temporal esquerdo para a linguagem, o
lobo occipital para as recordagdes visuais, etc. Assim sendo, a recorda-
¢&do de um evento complexo da vida quotidiana, cujo registo implica
mais do que um 6rgdo sensorial, solicita numerosas zonas do cértex



(e. g. vista, olfacto, audicdo, etc.) e, embora a natureza exacta destes
tragos mnésicos sejam ainda pouco conhecidos (sintese de proteinas,
modificagdes de sinapses, etc.)* é provavel que eles impliquem a exis-
téncia de algo que liga os diferentes elementos de uma recordagéo asso-
ciada a cada sentido.

Descobertas neste campo revelam que, se o neocértex é o lugar onde
as informagdes sensoriais sao percebidas e armazenadas a longo prazo,
outras estruturas cerebrais desempenham um papel crucial na formacédo
de recordagdes. E o caso de certas estruturas profundas da regido
mediana do cérebro, conhecido globalmente como sistema limbico (SL).
As amnésias globais que comprometem todos os tipos de informagGes
(visuais, auditivas, tacteis, etc.) sdo provocadas pelas lesbes que atingem
estas estruturas; enquanto que as amnésias parciais, «focalisadas»
segundo Meunier et al. (1994), derivam de lesdes neocorticais.

Na opinido daqueles autores, o SL constitui um elo entre a informa-
¢do perceptiva e o comportamento motivado; a amigdala e o hipo-
campo actuam sobre a motivacdo na origem de determinados compor-
tamentos e sobre a memdria de curto termo. O sujeito cujas estruturas
estejam danificadas conserva a meméria de acontecimentos antigos,
mas fica incapacitado de reter uma informagdo nova por mais de 5 a 10
minutos

Os sujeitos com as lesdes apontadas tém grandes dificuldades em
reconhecer entre um conjunto de imagens, aqueles que viram poucos
minutos atrds. Geralmente esquecem todos os acontecimentos que vive-
ram durante o dia, ainda que se lembrem bem dos acontecimentos ante-
riores & lesdo. Este fenoémeno, designado por amnésia «anterograde» mos-
tra que se o SL ndo é o espago de armazenamento das recordagdes, pelo
menos desempenha um papel critico na sua formacéo.

H4, no entanto, excepgdes em relacdo as matérias adquiridas e as
formas de aquisi¢do, mesmo nos doentes amnésicos. Descobertas feitas
nos tltimos 20 anos, revelam diferentes tipos de aprendizagem que sédo
preservados na amnésia. Sdo exemplos destes tipos de aprendizagem os
trabalhos de Corkin (1968; cit Baddeley, 1994) que demonstram que é
possivel provocar a aquisi¢ao de habilidades motoras e melhorar a
performance nos testes de resolugdo de problemas, sem que o paciente
possa recordar a experiéncia que o conduziu a essa aprendizagem.®

A observagio desta dissociagdo entre aprendizagem e memdria, nos
amnésicos, leva outros investigadores a estudar o fenémeno em pessoas
normais. Jacoby e Dallas (1981) concluem, dos seus trabalhos, que o
homem pode aprender sem reter a recordagdo da experiéncia que lhe
proporcionou a aprendizagem.

Segundo Baddeley (1994) esta meméria de «saber-fazer» néo requer a
memoria consciente do momento onde ela é formada. No homem, é
designada por memdria implicita ou precedual, por oposicdo a memdria expli-
cita que refere a capacidade de guardar em memdria os acontecimentos
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ligados a aprendizagem (factos e acontecimentos particulares) e é altera-
da pelas lesées do SL.

Tto (1994) refere a memdria implicita como estando ligada ao exercicio ou
«saber-fazer» e no caso de habilidades motoras, segundo o autor, ela é aquilo
que se chama memdria motora. Hustra a afirmagio com o facto de ser possivel
de nos tornarmos habeis a tocar piano ou a esquiar, gracas a sessdes de
treino repetidas; contudo, ndo podemos dizer o que aprendemos e s6 uma
demonstracdo torna evidente os efeitos dessa aprendizagem.

Para Saint-Cyr, Taylor e Lang (1988; cit. Perani et al. 1993), no caso da
aprendizagem de um «skill» motor, as estruturas de memoéria implicadas
no controlo motor encontram-se no cértex associativo frontal, nos gan-
glios basais e no cerebelo.

Ao contrério do que acontece com o processo de reconhecimento e de
evocagdo que fazem parte do sistema de meméria que compde a memé-
ria explicita (ver; Desimone & Ungerleider 1989; Murray 1990; Meunier
et al,, 1994; Tto, 1994), existem ainda poucas indica¢Ges quanto aos circui-
tos nervosos que sustentam a memdria implicita. Estudos feitos em ani-
mais, através de lesdes localizadas sugerem que certas formas desta
meméria depende dum grupo de estruturas chamadas ganglios de base
ou ganglios basais (GB), situados na base do cérebro e, também, implica-
dos nas fungbes motoras. No homem, uma disfuncio destes ganglios
provoca problemas amnésicos exactamente opostos aos observados nas
amnésias globais. O facto é registado por Martone (1984; cit. Maunier et
al., 1994) em pacientes com a doenga de Huntington, uma doenca dege-
nerativa de origem genética. Aqueles pacientes, embora manifestando
perturbaces na tarefa de leitura em espelho, podem efectuar um teste de
reconhecimento verbal em que os amnésicos globais falham.

As observagdes recolhidas em pessoas atingidas pela doenca de
Huntington, ja referida, sugerem que os GB séo a estrutura chave para a
formagdo de hébitos (de ligacdes rigidas entre um estimulo e uma res-
posta). Dados recentes, obtidos em macacos (Wang, 1990; cit. Meunier et
al.,, 1994) confirmam esta hipétese. O autor selecciona uma tarefa que os
macacos amnésicos (em sequéncia de lesdes limbicas) realizam tio bem
como os animais normais. Trata-se de associar uma estimulacio sensorial
a uma resposta motora.

Depois de lesionada a parte posterior dos GB, incluindo a cauda do né
caudado e o putamen, os macacos tém grandes dificuldades em realizar
estas tarefas, mas realizam, normalmente e com éxito, a tarefa de
reconhecimento. Parece que, contrariamente ao SL, os GB néo participam
no reconhecimento de um objecto apresentado uma sé vez, mas assegu-
ram a formacéo de uma ligagdo entre um objecto especifico e uma res-
posta motora.

As estruturas limbicas recebem unicamente as informacdes prove-
nientes de etapas finais das vias sensoriais, portanto, mensagens alta-
mente integradas.



Os GB recebem informagdes de todas, ou quase todas, as dreas
corticais constituintes das vias sensoriais, salvo algumas pequenas excep-
cOes.

Assim, o sistema de memdria explicita ndo recebe sendo representa-
¢oes elaboradas de estimulos; enquanto que o sistema de memédria impli-
cita pode utilizar, para estabelecer uma ligacdo entre um estimulo e uma
resposta, elementos muito parciais do estimulo (e. g., a forma ou a cor de
um objecto).

No entanto, a diferenca mais importante entre os dois sistemas de
memoria diz respeito as regides do cértex onde termina o seu circuito.
A acg¢do dos GB é confinada as regides pré-motoras do cértex, enquanto
que o SL exerce uma acgdo de troca sobre as dreas corticais sensoriais.

Assim apresentado, e quando comparado com a extrema complexi-
dade da meméria humana, o medelo de funcionamento da meméria de
Meunier et al. (1994) fica muito esquematizado e estdtico. Ficam por res-
ponder questdes como as de armazenamento e recuperagdo de informa-
¢do gigantesca com que um ser humano tem de lidar ao longo de anos
de vida. Os modelos baseados na plasticidade sinédptica tentam preencher
esta lacuna e responder como as recordagdes séo formadas, armazenadas
e depois recuperadas.

Segundo Ito (1994), para tentar explicar um fenémeno como a memo-
ria é indispensavel incluir, no funcionamento desta rede, um mecanismo
que reflecte a experiéncia vivida dos individuos; dai o recurso que se
verifica, ainda na opinido daquele autor, a ideia de Tanzi (1893), de que
a eficicia da transmissdo da mensagem nervosa através das sinapses
pode mudar em funcio da actividade dos neurénios situados dum lado
e doutro da sinapse. Tais sinapses, capazes de modular a sua eficicia, sdo
denominadas «pldsticas».

Contudo, s6 muito recentemente (nos anos 70) é que os investigadores
encontram sinapses plasticas no tecido cerebral. A descoberta fornece
uma base sélida para estudar os mecanismos cerebrais que subentendem
a memodria. Com efeito, torna-se possivel seguir o comportamento de
sinapses bem identificadas, controlando a actividade dos neurénios por
estimulagdes eléctricas artificiais.

Os trabalhos produzidos nesta drea, nos tltimos 20 anos, demonstram
que as sinapses ndo estdo estaticas: a sua eficicia pode aumentar ou
diminuir. Esta plasticidade sindptica é vista pelos investigadores como
uma base possivel da memorizagio (Ito, 1994).

Na linha dos trabalhos analisados estd um estudo desenvolvido por
Perani et al (1993) em pacientes humanos com amnésia global (n = 11) de
diferentes etiologias e outros com a doenga de Alzheimer (n = 18), com
o objectivo de verificar a existéncia ou ndo da multiplicidade do sistema de
memdria no ser humano. Das conclusdes, apresentadas por aqueles auto-
res, importa referir a diferenciagdo da meméria de curto e longo termo,
com as suas subdivisdes (memdria implicita e explicita, incluindo esta
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tltima, a memdria episddica e semantica) e as respectivas zonas ocupa-
das na cartografia cerebral (Figura 1). De referir que, tal como Ito (1994),
a fungdo de aprendizagem de skills é atribuida & meméria implicita,
assim como o condicionamento e o priming (indicios).

Meméria

/\ Longo termo
Curto termo /

Explicita

N\

Episddica
Seméntica /Imph‘cita
Aprendizagem
de «Skills» «Priming»
Condicionamento
Figura 1

O Sistema de Memdria e respectivas sub-componentes, segundo Perani et al. (1993)

Curiosamente, num estudo correlacional que parte de pressupostos
cognitivistas, entre as memdrias auditiva, verbal e motora, Amido
(1996) verifica uma forte associgdo entre as duas primeiras e uma
dissociagdo entre estas e a meméria motora. Este facto suporta as teses
neurofisioldgicas, que defendem a existéncia de sub-sistemas especifi-
cos de memdria e consequente diferenciagio entre as meméria verbal e
motora (e. g., Jacoby & Dallas, 1981; Perani et al., 1993; Baddeley, 1994;
Ito, 1994) e contraria a nogdo de Sistema de memdria tnico adaptdvel
as especificidades das diferentes modalidades sensorias (e. g, Adams &
Dijkstra, 1966; Magill, 1984). Contudo, em termos funcionais, regista
semelhangas de comportamento no que respeita ao constrangimento em
relagdo ao tempo e espaco e as estratégias de memorizagdo. De facto,
verifica-se um acréscimo de Erro Absoluto (AE) tanto com o aumento
de tempo de intervalo de retengdo como com o incremento da comple-
xidade do movimento (e. g., Henry & Rogers, 1960; Adams & Dijkstra,
1966). Do mesmo modo, verificam-se, também, tal como em estudos de
memoria verbal (Battig, 1966; 1972; 1979; Bellezza & Walker, 1974) efei-
tos de interferéncia contextual como resultado de estratégias de memori-
zacao.



Notas

! Estes modelos caracterizam-se essencialmente pela proposta de estrutura de memoria
que defendem: dois ou mais espagos de armazenamento de informacio separados e dis-
tintos.

2Para alguns investigadores, o dcido ribonucleico (RNA), uma substincia quimica que
se encontra dentro de cada neurénio, é a molécula da memdria. Os estudos de Rosenzweig
et al. (1972; cit. Pérez, 1994) mostram como ¢ RNA aumenta com a actividade nervosa e com
a aprendizagem; e como a sua manipulagio (estimulagio ou diminuicao) faz variar a apren-
dizagem.

3 Sdo exemplos os casos ilustrativos relatados por Meunier et al. (1994). Um, é o caso de
HM. que é capaz de desenhar uma estrela olhando a sua médo ao espelho, mas quando
interrogado néo se recorda quando e como aprendeu, nem mesmo que alguma vez tenha
sido submetido a este teste. Outro, é o paciente que sofre de amnésia, consequéncia de
lesdes no SL na sequéncia de uma encefalite, que consegue cantar ou dirigir um coro, ainda
que seja incapaz de se lembrar da cangéo que acaba de cantar nem da refei¢do que acaba
de comer.
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Percepcao Cinestésica e Aprendizagem Motora

Fernando Cadima*
Jodo Barreiros**

A melhoria do desempenho durante a fase de aprendizagem ou a
manutencdo de um alto nivel de desempenho, depende da integridade
do sistema de feedback, e neste, o feedback cinestésico é um elemento
crucial para o sucesso do movimento. Na verdade, ainda que possamos
usar uma grande variedade de fontes sensoriais para determinar a posi-
¢do ou movimento de um segmento, sdo os receptores cinestésicos, loca-
lizados no préprio segmento, que fornecem a informagdo mais rele-
vante. Dai que a compreensdo do papel da percepgdo cinestésica no
processo de aquisi¢do e desempenho das habilidades motoras, seja um
dos aspectos fundamentais no estudo do comportamento motor. Neste
artigo, vamos procurar fazer uma breve retrospectiva da percepcéo
cinestésica e analisar a seu contributo na aprendizagem das habilidades
motoras.

O que é a percepgdo cinestésica?

A percepcio cinestésica diz respeito a informagdo sobre a posi¢do
e o movimento das partes do corpo, proveniente dos receptores mus-
culares, tendinosos, articulares e pele. Ndo nos é possivel perceber iso-
ladamente os inputs destes receptores, apenas sendo sensiveis ao
padréo total de input. Este, por sua vez, varia em funcdo da amplitude,
da resisténcia, da direcgdo, da velocidade ou da aceleracio do movi-
mento.

* Mesfrando em Desenvolvimento da Crianga — FMH-UTL
** Professor Associado da FMH-UTL
Boletim SPEF, n.* 15/16 de 1997, pp. 81-95.
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Foi a partir do inicio do século passado, ao que tudo indica, que
comecaram a surgir os primeiros indicios da existéncia da sensibilidade
cinestésica, na altura conhecida como «sentido muscular». Seria tam-
bém ao longo deste século, que se dariam os primeiros passos na iden-
tificacdo e compreensdo das principais fungdes dos receptores cinesté-
sicos.

A importéncia destas descobertas foi de tal modo significativa, face
aos meios e as possibilidades de investigacdo da época, que os passos
seguintes s6 viriam a ser possiveis algumas décadas mais tarde, em con-
sequéncia do aparecimento de tecnologias mais sofisticados de amplifica-
¢do e gravagdo electrénica, que permitiram uma visdo mais completa da
estrutura anatémica e funcional dos receptores cinestésicos e dos meca-
nismos perceptivos (Cratty, 1967).

Dois aspectos controversos marcaram a histéria da cinestesia do nosso
século. O primeiro, surgiu quando alguns investigadores comecaram a
acreditar que a informacdo do movimento provinha do «sentido da
inervagdo», pensando que o conhecimento cinestésico era originado pelos
sinais internos do sistema nervoso central. A polémica foi prevalecendo
até por volta dos anos 50/60, altura em que foram apresentados argu-
mentos cientificos que permitiram a reabilitagdo da percepgdo cinestésica
e introduzido o termo «descarga coroldria» para designar a ac¢io dos
sinais internos.

O segundo, estava relacionado com o peso relativo dos diferentes
tipos de receptores sensoriais (musculares, tendinosos, articulares e cuta-
neos) na percep¢ao cinestésica. No inicio do século, Sherrington, em 1906,
tinha afirmado que a informacgdo cinestésica «resultava principalmente
dos receptores musculares», com «algum contributo dos receptores arti-
culares» e que a ac¢do dos receptores da pele «ndo ajudava muito ainda
que algum contributo fosse inegdvel». Hoje, depois de muita polémica
durante a qual se chegou a afirmar que os receptores musculares néo
tinham projec¢do superior (consciente), o ponto de vista de Sherrington
permanece intocdvel. Efectivamente, os receptores musculares sdo os
mais importantes, ainda que seja inegavel o contributo dos receptores
articulares e cutineos.

Como se conjuga informacdo intrasensorial e intersensorial?

De um modo geral, as actividades praticas requerem uma resposta
baseada na percepgdo dos estimulos proveniente das varias fontes senso-
riais (intersensorial). No entanto, nalguns casos os estimulos sdo prove-
nientes da mesma modalidade sensorial (intrasensorial). Inicialmente,
refere Haywood (1986), acreditava-se que o desenvolvimento da integra-
¢do intrasensorial precedia o da integragdo intersensorial, mas hoje sabe-



se que o seu desenvolvimento é simultineo e que pode ser subdividido
em trés fases (Williams, 1983):

1) na primeira fase — a integraco dos estimulos sensoriais bdsicos é
automadtica e processa-se a um nivel subcortical. Este processo tem
lugar nos primeiros tempos de vida.

2) na segqunda fase — envolve a integracdo de estimulos particulares
ou de tragos de um estimulo quando experimentado por dois sen-
tidos diferentes. Caso do objecto que primeiro é manipulado e s6
mais tarde visfo como sendo o mesmo objecto.

3) na terceira fase — tem lugar a transferéncia de conceitos entre
modalidades sensoriais. O segundo e terceiro nivel sdo atingi-
dos ainda no decorrer da infdncia (Williams, 1983; Haywood,
1986).

Os resultados das pesquisas tém vindo a reforcar a ideia de que
estamos mais aptos para processar informacées provenientes da mesma
fonte sensorial, do que de duas ou mais fontes sensoriais (Connolly
& Jones, 1970; Goodnow, 1971; Newell e Shapiro, 1975; Nadeau &
Rousseau, 1975; Jonhson, 1980; Flanders et al, 1986; Barfield & Fisch-
man, 1990).

Como ocorre a inlegragido das informmagdes visuais e cinestésicas?

Todos os movimentos desenvolvidos com um objectivo exterior
requerem a utilizagdo de informacéo derivada dos receptores visuais e
cinestésicos, mas o peso relativo das duas fontes ndo é conhecido, ad-
mitindo-se que seja varidvel de movimento para movimento (Gibbs,
1970).

De um modo geral, observa-se uma complementaridade entre as fon-
tes visuais e cinestésicas mas, sempre que existe um confronto entre esti-
mulos visuais e cinéstesicos, os sujeitos tendem para confiar. mais na
visdo (Newell & Shapiro, 1975; Garland & Barry, 1990), ainda-que com
isso possam estar a aumentar o erro da resposta, como acontece com a
utilizagdo de lentes prismadticas ou de espelhos. Mas nem sempre a infor-
macio visual se sobrepde & cinestésica ou a separagio entre ambas é facil,
Ccomo iremos ver.

Ha alguns anos atrds, foi publicado em portugués um artigo de Jung
e Wilkner (1987) que apresentava um teste para avaliacdo da sensibilidade
cinestésica, que consistia no langamento de precisio a um alvo (bola
medicinal) sem auxilio da visdo. Dado que os alunos nio tinham os olhos
vendados, a prova era realizada de costas para o alvo para evitar a uti-
lizagdo da informacéo visual, o aluno s6 podia olhar o alvo antes e depois
da execucdo. Apesar destes cuidados, na verdade ndo se trata de uma
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prova exclusiva de avaliagdo da sensibilidade cinestésica, porque
envolve também a tradugéo da informagfo visual (quando olha o alvo ou
a dimensdo do erro) em informacdo cinestésica,

Esta ndo é uma situagdo invulgar, pois muitos testes de avaliacdo
da sensibilidade cinestésica envolvem a apresenta¢do ou reproducio
do estimulo padrao outra fonte sensitiva, exigindo uma transferéncia
da informacgdo entre modalidades sensoriais. Dado que as fontes
visuais e cinestésicas tém um papel proeminente na produgdo do
movimento, a questdo que tem sido colocada é sobre a existéncia,
hipotética, de uma assimetria na traducgdo de informacido entre a
cinestesia e a visdo.

Connolly e Jones (1970) ao estudarem a transferéncia da informacéo
entre cinestesia-visdo (k-v) e visdo-cinestesia (v-k), verificaram que o
desempenho k-v era mais preciso e menos variavel que o desempenho
v-k. Perante estes resultados, concluiram que a traducdo entre estas
modalidades deveria ocorrer antes do armazenamento na meméria de
curto-prazo e que a informagdo visual era mais facilmente conservada
que a cinestésica. Para Newell e Shapiro (1975), esta interpretacio
merece alguma reserva, porque ainda ndo foi comprovado experi-
mentalmente que a tradugo da informagio ocorra antes do armazena-
mento a curto-prazo. A constatacdo da existéncia de uma a assimetria
na traducdo da informacdo v-k ou k-v ndo tem sido consistente e as
diferencas mais acentuadas tém sido observadas em criancas (Millar,
1972).

Barfield e Fishman (1990) analisaram a interac¢o das fontes visual e
cinestésica, numa tarefa de futebol de controlo de bola num espago redu-
zido, em jogadores experientes e inexperientes. Os resultados mostraram
que:

i) nasituagdo cinestésica, os jogadores experientes cometeram menos
erros de posicionamento e controlo;

ii) os erros no controlo da bola diminuiram substancialmente nos dois
grupos quando puderam ver os seus pés;

iii) a andlise dos erros de posicionamento ndo demonstrou um efeito
acentuado da visdo, o que sugere que a visdo ndo ajuda substan-
cialmente o posicionamento;

iv) os dados parecem apontar para se tomar a visdo como um factor
critico para a fase de controlo, e a cinestesia como um factor critico
para o posicionamento do pé.

Davids, Palmer e Savelsbergh (1989) observaram que dos estudos
efectuados na tltima década, em que os autores tinham concluido que o
funcionamento perceptivo era governado em certa medida pela visdo, a
maioria deles tinha envolvido actividades motoras grosseiras e predomi-
nantemente ligadas as fontes exteroceptivas como a recepgdo de bolas.



O seu estudo envolveu uma tarefa de ténis (o volley), em duas situa¢des
de velocidade da bola. Os resultados revelaram que:

i) a visdo ndo é um pré-requisito para o posicionamento correcto do
segmento durante o volley;

ii) os jogadores mais dotados, podem fazer um uso mais refinado dos
sinais cinestésicos;

iii) o feedback cinestésico pode ser tido como um pré-requisito do
desempenho das habilidades motoras finas;

iv) ainda que ndo inteiramente inequivocos, os dados apontam para
uma relacdo complexa entre o feedback visual e o feedback
cinestésico durante a fase de orientacdo do brago no apanhar com
uma mao;

v) a utilizacdo de uma cortina para impedir a visdo, resulta num
decréscimo do desempenho;

vi) a precisdo e a qualidade de batimento no wvolley, parecem néo estar
aliadas predominantemente ao feedback visual.

Podemos pois concluir que a relagdo entre a cinestesia e a visdo no
controlo motor é complexa e depende da natureza da tarefa. O feedback
cinestésico parece ser um factor critico na aquisicio e desempenho de
tarefas motoras finas (Davids, Palmer & Savelsbergh, 1989; Smyth &
Marriott, 1982; Lee et al, 1983; Fischman & Schneider, 1985; Diggles
& Grabiner, 1987) e no posicionamento correcto dos segmentos (Barfield
& Fishman, 1990; Davids, Palmer & Savelsbergh, 1989).

Qual o papel do feedback cinestésico
na aprendizagem e desempenho motor?

Os dados mais recentes, parecem reforcar a ideia de que o controlo
cinestésico é um pré-requisito do desempenho das habilidades motoras
finas e movimentos complexos (Smyth & Marriott, 1982; Fischman &
Schneider, 1985; Laszlo & Bairstow, 1985; Diggles & Grabiner, 1987;
Davids, Palmer & Savelsbergh, 1989; Cox, 1991), admitindo-se também
que nalgumas tarefas simples e movimentos répidos o feedback cinesté-
sico possa ndo ser essencial para o desempenho (Dickinson, 1974; Cox,
1991; Lacourse & Morris, 1991). Os estudos que envolveram a remocéo
da informacio proprioceptiva permitiram verificar que nalguns casos
existiam fundamentos para aceitar que alguns movimentos parecem mais
estar sob o controlo do programa motor e dos sistemas centrais de
teedback.

Nao obstante estas indicagdes, tem vindo a persistir alguma polémica
sobre esta temdtica, nomeadamente, quanta a natureza das habilidades
motoras em que a cinestesia pode ser um factor critico, ao alcance da
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mediagdo do feedback cinestésico e as suas mutagdes no controlo do
movimento com o decorrer da aprendizagem.

Em algumas habilidades motoras
a cinestesia pode ser um factor critico?

Se o tipo de habilidade pode, de algum modo, condicionar a ac¢do do
feedback cinestésico, entdo teremos que comegar por analisar os critérios
de classificacdo das habilidades motoras. Magill (1984) apresenta um sis-
tema de classificagdo das habilidades motoras com base em quatro crité-
rios:

1) precisio do movimento — a habilidade podera ser global ou fina,
dependendo se envolve grandes massas musculares ou se requer o
controlo preciso de pequenos grupos musculares;

2) definicdo dos pontos iniciais e finais — em habilidades motoras discre-
tas e habilidades motoras continuas; se tém um inicio e conclusio
definidos ou se se prolongam através do tempo;

3) estabilidade do envolvimento — em aberta ou fechada em funcdo da
ac¢do decorrer num envolvimento em constante mutacio como
sucede nos desportos colectivos ou num envolvimento estatico,
como é o caso das actividades gimnicas;

4) controlo de feedback — o controlo é fechado se a informacido de
retroacgdo ou feedback ocorre durante a realizacdo do movimento
como no batimento de ténis, o controlo é aberto se o feedback
ocorre apds a realizacio do movimento, como sucede nos movi-
mentos balisticos como a tacada de basebol.

Com base nestes quatro critérios, podemos criar o «retrato robot» das
habilidades motoras que parecem estar mais dependentes da informacio
cinestésica: sdo preferencialmente actividades finas, continuas, abertas, que
requerem o controlo preciso dos grupos musculares e que se processam
em circuito fechado. Qualquer destes critérios, tem vindo a ser
referenciado na literatura da especialidade como um factor influenciador
de uma participagdo mais intensa da sensibilidade cinestésica nesse tipo
de habilidades (Fleishman & Rich, 1963; Fitts & Posner, 1967; Keele, 1973;
Dickinson, 1974; Marteniuk, 1976; Carlton & Newell, 1985, Laszlo &
Bairstow, 1985; Cox & Walkuski, 1988; Davids, Palmer & Savelsbergh,
1989; Cox, 1991).

Mas este tipo de andlise, sé por si, é manifestamente insuficiente,
porque na aprendizagem de uma tarefa motora as fontes cinestésicas
podem ser importantes num dado momento e irrelevantes noutro, ou,
entre dois escaldes etdrios, terem pesos completamente distintos na rea-
lizagdo do mesmo movimento.



Acgdo mediadora do feedback cinestésico versus programa motor

Chernikoff e Taylor (1952 cit. por Dickinson, 1974) defendem que os
movimentos rdpidos (balisticos) escapam ao controlo cinestésico.
Cockerill (1972, cit. por Dickinson, 1974) complementa esta ideia, afir-
mando que pouca modifica¢do serd possivel com base no feedback cines-
tésico ou visual, dada a natureza «pré-programada» dos movimentos
rapidos. Isso podera ser devido ao facto de nos movimentos rdpidos, o
sujeito atribuir maior a confianca a informacéo proveniente da descarga
coroldria na aquisi¢do e modificacdo do programa motor (Lacourse &
Morris, 1991).

Segundo Fitts e Posner (1967), nas tarefas em série perde-se a separa-
¢do entre o tempo de reac¢do e o tempo de movimento. Comegam a
emergir propriedades mais elevadas das habilidades, passando a infor-
macdo de feedback das respostas anteriores, presumivelmente, a ser pro-
cessada pelo sujeito durante a tarefa. As tnicas respostas livres do efeito
do feedback, sdo aquelas cujo tempo de realizacio ¢ insuficiente para que
este possa ser processado e a resposta modificada, precisando que o
feedback é altamente importante quando o desempenho leva mais de um
segundo a decorrer. Segundo Hick (1948, cit. por Fitts & Posner, 1967),
sdo apenas necessdrios cerca de 3/10 de segundo para que o feedback
cinestésico possa afectar o contetido do movimento hébil. Os movimen-
tos mais complexos podem ser afectados pelo feedback e a sua correcgio
iniciar-se muito rapidamente apés o inicio do movimento.

Barker e Young (1960, cit. por Dickinson, 1974) sugeriram que a
melhoria no desempenho devida ao feedback ocorreria em dois estadios:

i) no primeiro, era feita uma aproximacdo ao movimento grosseiro;

ii) no segundo, eram realizados os ajustamentos finos. E esta a prin-
cipal razdo porque nas situagdes de remogao da informagdo de
feedback, os ajustamentos finos se deterioram mais rapidamente
que 0s grosseiros.

Keele (1973) apresenta um ponto de vista diferente. Considera que o
controlo dos movimentos em série parece diferir do dos movimentos
precisos dirigidos para um alvo. Enquanto os primeiros parecem decor-
rer fora do controlo do feedback visual, os segundos parecem bastante
dependentes. Numa fase inicial da aprendizagem, a habilidade parece
estar sob o controlo de circuito-fechado, reflectindo a relagdo circular
entre o feedback e o movimento, mas depois, o modo de controlo pode
mudar para um sistema de circuito-aberto no qual os movimentos, pelo
menos durante um curto perfodo, podem ser auténomos do feedback
sensitivo.

Qual o novo mecanismo de controlo? Uma das teses que vigorava na
altura, era a de que este passava para a alcada do controlo cinestésico
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(Fleishman & Rich, 1963; Nortterman & Page, 1962), mas Keele afasta-se
desta hipétese admitindo antes que «se nem o feedback visual nem o cines-
tésico sio necessdrios para a execugdo de padrdes de movimento, entdo estes tém
de estar representados centralmente no cérebro ou nalguns casos no corddo espi-
nal. Representagdo que podemos designar por “programa wotor”».

Surgia assim o conceito de programa motor, associado a ideia de que os
movimentos podem ser pré-programados nos pardmetros direccio, dura-
¢éo e velocidade, permitindo:

i) a redugdo da necessidade de atenciio nas fontes sensoriais;

ii) a antecipagdo dos sucessivos estimulos;

iii) maior fluidez de movimento. O programa motor seria activado atra-
vés do envio dos impulsos nervosos para o musculo numa sequén-
cia, tempo e forga predeterminada pelo programa.

Para o feedback cinestésico, Keele apresenta quatro funcdes possi-
veis:

1) o feedback fornece informagcdo relevante da posicio inicial;

2) o feedback € usado no «monitoramento» do programa, alterando-o sempre
qie ocorre uma alteragdo das condicdes do envolvimento;

3) o programa motor fornece os padrdes motores grosseiros, mas € o elo de
feedback que é utilizado para fazer os ajustamentos finos;

4) o feedback é usado na aquisicio de um programa motor.

Laszlo e Bairstow (1985) estdo completamente em desacordo com a
secundarizagéio da acgdo do feedback na aprendizagem. Segundo eles, a
literatura tem vindo a dar suporte a que se verifique mais um aumento do
que uma diminuicdo da informag&o sensorial, 8 medida que a tarefa se vai
tornando progressivamente mais perfeita. A nogo de automatizagio pode
ter sido originada na observagdo de que o desempenho parece mais livre
de correcgdes. Contudo, os erros s6 podem ser eliminados ou previstos se
a informagéo de feedback for constantemente processada.

Estes autores conceberam um modelo que procura estabelecer uma
ligacdo entre o programa motor e os sistemas de feedback. De acordo
com este modelo (Figura 1), o Standard é o traco de meméria global da
tarefa, onde se encontram armazenados todos os dados relevantes de
tarefas iguais ou similares executadas anteriormente, formando a com-
preensdo central da tarefa. O programa motor estd sob o comando do
standard e é deste que selecciona a resposta motora particular. O controlo
reaferente (feedback) processa-se a dois niveis: i) através da descarga
coroléria (central) e ii) através do feedback sensorial (periférico).

i) Descarga coroldria. Consiste no envio da cépia do programa motor
para o «standard», permitindo obter uma imagem dos progressos



do programa motor armazenado na meméria. Sem o envio desta
cbpia, a repeti¢do ou a alteragdo do programa motor nédo seria
possivel, nem a manutenc¢do de um elevado nivel de desempenho.
Quando as ac¢des sado realizadas passivamente através da manipu-
lagdo do experimentador, a auséncia de descarga coroldria denota
a inexisténcia do plano de acgdo e do respectivo programa motor.
ii) Feedback sensorial. Estabelece a compara¢do com o modelo infor-
mando do sucesso, insucesso do movimento. Dois aspectos podem
estar na origem do erro:

a) uma md elaboragdo do programa motor devida a terem sido
activados mais musculos que os necessérios, a uma tensdo mus-
cular excessiva ou a um mau controlo dos aspectos temporais

da tarefa;

b) ou um mau processamento da informagéo sensorial (visual, au-
ditiva, tactil, cinestésica), devido as condicdes do envolvimento
nio estarem conforme as esperadas ou porque estas mudaram
durante a realiza¢do do movimento.

A diferenca entre a descarga corolaria e o feedback sensorial na pro-
dugdo do movimento, pode ser descrita do seguinte modo: enquanto a

1. ENTRADA

DE INFORMACAO

Informacdo acerca:

1(a) Condicdes
do envolvimento

e

1(b) Postura do corpo

e dos segmentos ——P

1(c) Instrugdes —— P

2. PROCESSOS

CENTRAIS 3. RESPOSTA
'
[ 2 20) b
Standard Unidade
de Programacéio
Motora
Objectivo da tarefa Movimento
Input (la, b, c) ! I
Tragos de meméria| |Selecgdo
das unidades motoras
Descarga coroldria Activacao
Feedback sensorial dos comandos
Plano da acgio

%

4(a) Descarga coroléria (copia do programa motor)

4(b) Feedback sensorial (cinestésico, visual, auditivo e tactil)

Figura 1

Sistema de controlo motor de circuito-fechado de Laszlo e Bairstow (1985)
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descarga coroldria transporta informagdo detalhada do programa
motor, mas nada nos diz sobre o resultado do movimento; é o feedback
sensorial que permite ao sujeito ter conhecimento do resultado da sua
resposta.

Para Laszlo e Bairstow (1985), a melhoria do desempenho durante a
fase de aprendizagem ou a manutengéo de um alto nivel de desempenho,
depende da integridade do sistema de feedback, e neste, o feedback
cinestésico € um elemento crucial para o sucesso do movimento.

A percepgdo cinestésica e as fases de aprendizagem motora

A partir dos anos 50, comegou a ser sugerida na literatura a possibi-
lidade de se verificar uma mudanga na importéncia relativa das fontes
sensoriais visuais e cinestésicas ao longo do processo de aprendizagem.
Fitts (1951) sugeriu que era necessdrio investigar a importancia relativa
destas fontes no decurso da aprendizagem, admitindo que «wisual control
is important while an individual is learning a new perceptual-motor task. As
performance becomes habitual, however, it is likely that proprioceptive feedback
or «feel» becomes more important». Esta alteragdo da predominancia do
controlo visual para o controlo cinestésico, seria posteriormente desig-
nada «hipétese de Fitts» (Fleishman & Rich, 1963).

Fleishman (1962, cit. por Fleishman & Rich, 1963) tinha observado que
as combinagbes particulares das habilidades que contribuem para o
desempenho das tarefas motoras complexas, podem mudar 4 medida
que a pratica prossegue. Nas fases mais avan¢adas do processo de apren-
dizagem o peso das varidveis cinestésicas é grande, quando comparado
com o das variaveis do envolvimento, o que deixa supor que uma parte
da varidncia nos niveis mais avangados da aprendizagem é devida a
cinestesia. Como resultado dessa preocupagio, Fitts e Posner (1967) pro-
pdem 3 fases distintas para o processo de aprendizagem das tarefas
motoras: cognitiva, associativa e auténoma.

1) Fase cognitiva. O aprendiz descobre os objectivos da tarefa e iden-
tifica as respostas e estimulos que sdo relevantes, para a sua rea-
lizagdo. No inicio, é habitualmente necessario prestar atengio a
fontes, acontecimentos e respostas que posteriormente deixardo de
ser notados. Nesta fase 0 comportamento motor é verdadeiramente
uma manta de retalhos de velhos e novos.

2) Fase associativa. Sio comparados os estimulos e as respostas rele-
vantes permitindo a correcgdio de erros que o aprendiz vai, pro-
gressivamente, identificando e compreendendo. Os elementos que
foram aprendidos como unidades individuais durante a primeira
fase de aprendizagem da habilidade, comegam a interligar-se e os
erros (rotinas inapropriadas, sequéncias erradas e captacio de fon-



tes de informagéo irrelevantes), frequentes na primeira fase, vao
sendo gradualmente eliminados. A duragdo desta fase depende da
complexidade da habilidade a aprender. Geralmente, os dados
publicados sobre os progressos na aprendizagem as duas primei-
ras fases, fazendo-se referéncia ao efeito «assintético» ou limite da
curva de aprendizagem, quando cessam as melhorias na execu¢io
(Fitts & Posner, 1967).

3) Fase auténoma. Situa-se na fase final de aprendizagem, quando o
gesto se torna automdtico em consequéncia das componentes da
habilidade perceptivo-motora deixar de estar sobre o controlo cog-
nitivo e o individuo ficar menos sujeito as distracgdes do envolvi-
mento.

Na fase cognitiva, o controlo visual é predominante e o cinestésico
pouco influente para o desempenho; na fase associativa, a informagéo
visual vai progressivamente perdendo importancia e a informagio cines-
tésica aumentando o seu peso relativo; e na fase auténoma, a cinestesia
torna-se a fonte sensorial mais relevante (Dickinson, 1974).

Fleishman e Rich (1963) foram os primeiros a testar a hipétese de Fitts.
Verificaram que a relagdo entre a habilidade motora e a sensibilidade
cinestésica se vai fortalecendo com o decorrer da aprendizagem,
enquanto que com a sensibilidade visual sucede o contrario. Os grupos
de elevada e fraca sensibilidade visual (espacial), apresentavam diferen-
cas significativas no desempenho na fase inicial de aprendizagem, mas a
medida que a aprendizagem ia prosseguindo as diferengas entre os dois
grupos tornavam-se insignificantes. Em contrapartida, os sujeitos com
elevada e fraca sensibilidade cinestésica, ndo apresentavam diferencas
significativas nos seus desempenhos na fase inicial de aprendizagem,
mas com o decorrer da aprendizagem estas tornavam-se significativas.
Este comportamento das varidveis levou-os a concluir que com o decor-
rer da aprendizagem os sujeitos ficam mais aptos a utilizarem o feedback
cinestésico, passando este a ser a principal fonte de controlo do movi-
mento, tal como Fitts (1951) havia sugerido. Posteriormente, outros estu-
dos vieram confirmar esta constatacio (Smyth & Marriott, 1982; Davids,
Palmer & Savelsbergh, 1989; Garland & Barry, 1990; Cox, 1991; Williams
& Isaac, 1991).

Contudo, surgiu uma posigio discordante da parte de Cox e Walkuski
(1988) e de Cox (1991). Os primeiros, concluiram que a cinestesia era
mais importante na fase inicial de aprendizagem das tarefas motoras
discretas e continuas, possivelmente, devido a sua contribuicao no
«afinamento do programa motor», auxiliando o aprendiz a corrigir os seus
erros e a guiar os segmentos corporais de uma forma mais eficaz. Esta
posigdo seria depois revista por Cox (1991). Segundo ele, nas tarefas len-
tas e continuas, o feedback cinestésico parece ser mais importante nas
fases finais da aprendizagem, tal como Fleishman e Rich tinham consta-
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tado, mas nas tarefas de natureza balistica e discreta, a cinestesia parece
mais importante na fase inicial de aprendizagem.

Cox chama ainda a atengdo para a existéncia de um efeito significativo
da medida cinestésica (prova de avaliagdo da sensibilidade cinestésica),
na correlagdo cinestesia-desempenho. Embora essa hipétese ja tivesse
sido levantada em estudos anteriores, ele constatou-o experimentalmente
ao utilizar 3 provas para avaliagdo da sensibilidade cinestésica dos sujei-
tos. Observou que a correlagio entre a cinestesia e o desempenho motor,
era distinta de prova para prova, indicando uma forte especificidade das
medidas em apreciagdo.

Ainda ndo existe um suporte experimental consistente para que se
possa sustentar, com seguranga, a distingio entre tarefas discretas e tare-
fas continuas no processamento do feedback cinestésico, como foi defen-
dido por Cox (1991). Os resultados que tém vindo a ser apresentados nos
estudos experimentais sdo contraditérios e ndo permitem ter certezas,
aconselhando antes, alguma moderacio nas inferéncias e extrapolacGes
sobre esta questao.

Cadima (1996) replicou parcialmente o estudo de Cox, em sujeitos de
8 e 14 anos de ambos o0s sexos, concluindo que a relacio entre a cinestesia
e 0 desempenho, ao longo das fases de aprendizagem de tarefas motoras
discretas, ndo pode ser equacionada nos termos propostos por Cox
(1991). Pelo menos, para os escalfes etdrios em estudo. A idade, a medida
cinestésica e a condicdo de realizacdo da tarefa, exercem uma influéncia
que ndo pode ser desprezada. N&o se confirmam as indicacdes de que a
natureza (discreta ou continua) da tarefa possa ser o factor determinante
para que a relagdo entre a cinestesia e 0 desempenho seja mais forte no
inicio ou no final do processo de aprendizagem. Alids, nas criancas de 8
anos, a cinestesia revelou-se um factor critico nas fases finais de apren-
dizagem.

Em sintese

Parece consensual que a informag#o cinestésica é imprescindivel para a
aquisi¢do da maioria das habilidades motoras complexas e para a manu-
tengdo de elevados niveis de desempenho. A importincia da informacgo
cinestésica parece aumentar 2 medida que a aprendizagem vai decorrendo,
tornando-se em fases mais adiantadas a fonte mais relevante, ou pelo
menos, aquela que melhor garante a evolugio da aprendizagem. Contudo,
existem outros pontos de vista sobre o assunto, o que aconselha prudéncia
nas inferéncias e generalizacdo dos resultados das pesquisas.

Sumariando o que apresentdmos no artigo, podemos dizer que:

e A cinestesia é o sentido da «posi¢do e do movimento», cujos esti-
mulos séo captados pelos receptores musculares, tendinosos, arti-



culares e cutineos. A cinestesia envolve a sensibilidade muscular,
tendinosa, articular e cutdnea. A propriocep¢do inclui ainda tam-
bém a informacgédo vestibular.

e O desenvolvimento da integragéo intersensorial ocorre em simul-
taneo com a integragio intrasensorial, podendo ser subdividida em
3 fases:

i) a integragdio automatica e subcortical dos estimulos;

ii) a integracdo simultdnea de estimulos provenientes de duas ou
mais modalidades sensoriais;

iii) por fim, a transferéncia de informacéo entre modalidades sen-
soriais, 0 que exige alguma capacidade de abstraccio.

e A distingio da ac¢do do feedback cinestésico entre o processo de
aprendizagem de habilidades motoras lentas (de controlo fechado)
e rapidas ou balisticas (controlo aberto), ndo é ainda conclusiva,
sendo no entanto de admitir pesos diferenciados da informac&o
cinestésica em diferentes tarefas.

Do ponto de vista pedagégico, parece mais adequado que nas fases
iniciais de aprendizagem se recorra mais ao feedback visual (e & demons-
tragdo) do que ao feedback cinestésico, pois o aluno ainda néo estd capaz
de fazer um uso pleno desta fonte de informagdo. A medida que a apren-
dizagem vai decorrendo, e a tarefa se vai tornando habitual para o aluno,
o feedback cinestésico passa a ser uma fonte privilegiada de correcgdo do
erro e de melhoria do desempenho.

Referéncias

BarriELD, B. & Frscuman, M. (1990). Control of a Ground-Level Ball as a Function
of Skill Level and Sight of the Foot. Journal of Human Movement Studies, 19,
181-188.

Capmva, F. (1996). Estudo da Relaciio Cinestesia Desempenho Motor na Aprendi-
zagem de uma Tarefa Motora Discreta. Monografia de Mestrado (n. publ.).

Caruon, L. G. & Nreweir, K. M. (1985). A Psychophysical Examination of the
Perception of Movement Extent Under Passive Movement Conditions. Journal
of Human Movement Studies, 11, 35-47.

Crark, F. & Horch, K. (1986). Kinesthesia. In Boff, K.; Kaufman, L. e Thomas, J.,
Handbook of Perception and Human Performance, John Wiley and Sons,
New York.

Connory, K. & Jones, B. (1970). A Developmental Study of Afferent-Reafferent
Integration. British Journal of Psychology, 60, 259-266.

Cox, R. H. (1991). Relationship Between Stages of Motor Learning and Kinesthetic
Sensitivity. Journal of Human Movement Studies, 2, 71-84.

93



94

Cox, R. & Warkuski, J. (1988). Kinesthetic Sensitivity and Stages of Motor
Learning. Journal of Human Movement Studies, 14, 1-10.

Crartry, B. (1967). Kinesthesis: The Perception of Movement Position and Tension.
Movement Behavior and Motor Learning, Filadelfia.

Davips, K., PauMer, D., & Saveissercr, G. (1989). Skill Level, Peripheral Vision and
Tennis Volleying Performance. Journal of Human Movement Studies, 16, Pp-
191-202.

Dickmvson, J. (1974). Proprioceptive Control of Human Movement. Lepus Books,
London.

DiGoLes, V. & Grasiner, M. (1987). Skill Level and Efficacy of Effector Visual
Feedback in Ball Catching. Perceptual and Motor Skills, 64, 987-993.

Fiscuman, M. & Scunemer, T. (1985). Skill Level, Vision, and Proprioception in
Simple One-Hand Catching. Journal of Motor Behavior, 17, 219-229.

Frrrs, P. (1951). Engineering Psychology and Equipment Design. In Stevens (ed.)
Handbook of Experimental Psychology. New York.

Firrs, P. & Posner, M. (1967). Human Performance. Brooks/Cole, Belmont,
California.

FreisHma, E. & Ricy, S. (1963). Role of Kinesthetic and Spatial-Visual Abilities in
Perceptual-Motor Learning. Journal of Experimental Psychology, 66, 6-11.

GarLanD, D. & Barry, ]. (1990). Sport Expertise: The Cognitive Advantage.
Perceptual and Motor Skills, 70, 1299-1314.

Gises, C. B. (1970). Servo Control Systems in Organisms and the Transfert of Skill.
In D. Legge (Ed.) Skills. Penguin Books. Harmondsworth.

Haywoon, K. (1986). Life Span Motor Developement. Human Kinetics Publishers,
Inc, Champaign, Illinois, 170-253.

Jung, R. & WiLkner, H. (1987). Testes e Exercicios para Controlo das Capacidades
Coordenativas. Horizonfe, 20, 53-57.

Kerig, 5. (1973). Attention and Human Performance. Goodyear Publishing
Company, Pacific Palisades, California

Lacourse, M. & Morris, H. (1991). Discrimination of Weight During Rapid Goal
— Directed Movements of the Lower Arm. Journal of Human Movement
Studies, 20, 71-84.

Laszio, J. & Bamstow, P. (1985). Perceptual-Motor Behavior — Developmental
Assement and Therapy. Holt, Rinehart and Winston Ltd, Eastbourne.

Magcur, R. A. (1984). Aprendizagem Motora: Conceitos e Aplicaces. Ed. Edgard
Blucher, S. Paulo.

Marteniuk, R. (1976). Information Processing in Motor Skills. Holt, Rinehart and
Winston.

Napeau, C. & Rousseau, R. (1975). LrInteraction V-K Lors de la Production d’un
Mouvement d»Adduction Horizontal du Bras. Mouvenent, 10, n. 3, 129-138.

NewetL, K. & Snapiro, D. (1975). Knowing Which Modality to Reproduce in the
Matching of Visual and Kinaesthetic Information. Actes du 7. Symposium en
Apr. Psycho-Moteur et Psy. du Sport. Octobre.

SMYTH, M. & MarrioT, A. (1982). Vision and Proprioception in Simple Catching.
Journal of Motor Behavior, 14, 143-152.



Wiitiams, H. G. (1983). Perceptual and Motor Development. Printiu-Hall, Inc.,
New Jersey.

Wiiniams, L. & Isaac, A. (1991). Skill Differences Associated With Movement
Performance: Il.Imagery and Kinaesthesis. Journal of Human Movement Studies,
21, 129-136.

95






ESTUDOS
PRATICAS
E PROBLEMAS







SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
AT ARy

Estudo do Pensamento dos Alunos
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Carlos Gongalves**

1. Introdugio

A importéncia que é hoje concedida & inclusdo do pensamento dos
alunos nos processos de investigacdo, deriva da ideia que estes sdo por-
tadores para as aulas de conhecimentos e experiéncias prévias, tém uma
imagem de sua prépria competéncia, demostram motivacdes diferentes
para a prética das actividades fisicas.

Este conjunto de interesses e motivagdes, permite-lhes ndo sé uma
percepgdo pessoal dos «acontecimentos» nas aulas, como também uma
imagem dos modelos de interac¢do que se estabelecem no seu decorrer,
o que funciona como um «crivo» que selecciona a informacéo recebida
dos professores.

O tratamento da informacio efectuado pelos alunos, em resposta aos
estimulos de ensino do professor, interfere directamente na ligagio entre
os comportamentos de ensino do professor e as aprendizagens daqueles.

Mais do que provocar, de forma linear e univoca, a aprendizagem dos
alunos, os comportamentos de ensino dos professores interferem nessa
aprendizagem na medida em que «activarem» o processo de tratamento
da informagdo, que por sua vez determinard o «que» os alunos vido
aprender (Doyle, 1986).

Neste tipo de andlise, de mediagdo cognitiva, a aprendizagem repre-
senta um processo activo, que depende da «disponibilidade» do aluno
para se envolver e persistir numa prética significativa das diferentes

* Comunicagio apresentada no Semindrio ATESEP, «A formagio dos Professores para
uma prética reflexiva em Educacio Fisica»; Trois Rivieres, Quebec, Julho 1993.

** Escola Secunddria de Linda a Velha.

Boletim SPEF, n.° 15/16 de 1997, pp. 99-112.
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actividades que lhe sdo propostas nas aulas e parte do principio de que
o aluno desempenha um papel determinante no processo interactivo nas
relagdes professor — aluno (Lee & Solmon, 1992).

A importéncia que vem sendo concedida a inclusdo do estudo do
pensamento dos alunos, como varidvel capaz de contribuir para uma
melhor compreensdo do seu potencial de aprendizagem, baseia-se na
convicgdo de que quanto mais aprofundado f6r o conhecimento sobre os
alunos, no intuito de se conhecer o que eles sabem, ou pensam, melhor
se poderd ir ao encontro das suas motivagoes e expectativas e consequen-
temente levd-las em consideragdo na criagdo de condicdes de ensino
adequadas.

Especificamente, o papel mediador dos processos cognitivos na con-
secugdo das aprendizagens motoras é um dominio ainda insuficiente-
mente estudado, apesar de ja ter sido objecto de investigacdo, quer no
ambito do ensino geral (Wittrock, 1986), quer no do ensino das activi-
dades fisicas (Crum, 1986; Hanke, 1987; Underwood, 1988). Em Portu-
gal, e no dominio das actividades fisicas, sdo ainda escassos os traba-
lhos efectuados no dmbito do estudo do pensamento dos alunos, numa
perspectiva cognitiva da investigacdo (Cristina Costa, 1991; Shigunov,
1991).

2. Objectivo do estudo
O estudo tinha como objectivos:

1. Conhecer o pensamento dos alunos do 3.° Ciclo do Ensino Bésico
(9.2 ano) e do Ensino Secunddrio, sobre o processo de formagido em
Educacio Fisica.

2. Avaliar a influéncia de algumas varidveis na elaboragio deste
pensamento: idade, sexo, condi¢es materiais da Escola, projecto
pedagégico do Grupo de Professores de Educacio Fisica.

3. Metodologia
3.1. Amostra

Participaram no estudo 398 alunos, 204 rapazes e 194 raparigas, com
idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos, pertencentes a 6 Escolas
do Ensino Secunddrio de Oeiras e Lisboa.

Todos os alunos tinham no seu horario, 2 horas semanais de Educacéo
Fisica (50 minutos cada aula). As dezanove turmas inquiridas eram lec-
cionadas por 19 professores, 11 do sexo feminino e 8 do sexo masculino,
todos com mais de 10 anos de experiéncia profissional.



3.2. Caracteristicas das Escolas

A populagdo das Escolas onde o estudo foi efectuado, oscilava entre
os 1600 e 2700 alunos. Todas funcionando sem interrupgdo das 8.30 as
18.30, segundo 2, ou nalguns casos 3, turnos. Em todas as Escolas funci-
onavam, no minimo, 3 aulas de Educagio Fisica em simultdneo, de
acordo com as instalagGes disponiveis e segundo um principio de rota-
tividade na sua ocupacdo. Em duas Escolas funcionavam, por vezes,
4 aulas no mesmo tempo horério.

Uma das Escolas ndo possuia qualquer instalacdo coberta, para a pra-
tica da Educac@o Fisica e em duas, as instalagdes cobertas disponiveis
estavam em estado de acentuada degradacdo. Em todas elas os equipa-
mentos eram insuficientes para a populacdo escolar intente.

3.3. Condicdes do estudo

Os dados foram recolhidos através da aplicacio de um questiondrio
especifico, préviamente testado em quatro turmas (110 alunos) perten-
centes a duas Escolas ndo pertencentes & amostra. Trés questdes iniciais
foram reformulados e 2 eliminadas e substituidas por outras com uma
nova formulacgdo.

O questiondrio continha 10 itens, traduzido em 4 quest&es fechadas e
6 abertas, submetidas a uma categorizacio posterior de andlise, visando
a descri¢do das caracteristicas relevantes do pensamento dos alunos.

Antes da aplicac¢do do questionario aos alunos, o preenchimento de
um outro foi solicitado aos professores delegados de Educagido Fisica
com os objectivos de recolher informacdes sobre o projecto pedagégico
do Grupo e as condices materiais das Escolas.

Os alunos foram questionados sobre:

Tempo horario.

Satisfacao face as aulas de Educagéio Fisica.

Aulas mistas.

Para que servem as aulas.

O que se aprende nas aulas.

Actividades praticadas preferidas.

O que os alunos gostam mais, ou menos, nas aulas.

Opinido sobre as aulas de Educagéo Fisica (no ano lectivo de 1992-
1993).

9. Apoio dos Professores aos alunos.

10. Comportamentos dos professores mais, ou menos, apreciados
pelos alunos.

@ NN

Nesta comunicagéo ndo abordaremos os resultados referentes as ques-
toes 6, 8 e 9.
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4. Resultados e discussio
4.1. Tempo hordrio

Mais de metade dos alunos inquiridos considera que 2 aulas de Edu-
cagdo Fisica semanais, no seu horério é suficiente (51.7%). Todavia, as
preferéncias variam segundo o sexo dos alunos, com 57.8% dos rapazes
a julgarem-no como insuficiente, enquanto sémente 31.4% das raparigas
tém uma opinido semelhante (quadro 1). Sublinhemos ainda que 4.3%
das raparigas consideram aquele tempo hordrio como excessivo e 2.3%
entendem mesmo que a frequéncia da disciplina de Educacéo Fisica nao
deveria ser de frequéncia obrigatéria...

Esta maior insatisfacdo das raparigas face as aulas desta disciplina,
parece acentuar-se com a idade, ji que no grupo etdrio 16-18 anos, 73%
de entre elas consideram o tempo hordrio referido como suficiente e 6%
COMO excessivo.

Quadro 1
Tempo hordrio — 2 aulas semanais (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL
Insuficiente 57.8 314 44.6
Suficiente 39.1 64.3 51.7
Excessivo 3.1 43 3.6

4.2. Satisfagdo face as aulas de Educagdo Fisica

Interrogados sobre o seu grau de satisfacio face as aulas de Educacéo
Fisica, cerca de 9.5% dos alunos manifestaram a sua pouca ou nula satis-
facdo, com 3.1% a referirem a sua «aversio» pelas aulas.

Também neste caso constatam-se diferengas sensiveis entre as rapari-
gas e os rapazes, com 11% daquelas a demostrarem um grau de insatis-
facdo, de pouca ou nula adesdo as aulas e somente 7.9% dos rapazes com
a mesma opinido.

Por outro lado, 47% dos rapazes referiram «gostarem bastante» das
aulas da disciplina e 21.8% consideram-nas mesmo as suas «aulas prefe-
ridas».

A anélise conjunta das respostas a estas duas questdes sugere que a
disciplina de Educagdo Fisica merece um acolhimento favoravel por
parte dos alunos. Detectam-se, contudo, diferengas sensiveis, consoante
o sexo dos alunos, com o grau de satisfagdo das raparigas e em especial
das «mais idosas» (16-18 anos) a revelar-se inferior ao detectado nos
rapazes.



Quadro 2
Gosto pelas aulas (%)

RAPAZES RAPARIGAS TOTAL
Sdo as minhas aulas preferidas 21.8 10.6 16.2
Gosto bastante 47.0 439 45.5
Gosto «assim - assim» 23.3 34.5 28.9
Gosto pouco 5.0 7.8 6.4
Nio gosto nada 2.9 &2 3.1

4.3. Aulas mistas

O sistema de aulas mistas na disciplina de Educagéo Fisica apareceu
progressivamente no sistema escolar portugués, a titulo experimental, a
partir de 1971-72, e tendo-se generalizado no ano lectivo de 1975-76.

Nas 6 Escolas envolvidas no estudo , os alunos inquiridos praticavam
em conjunto todas as actividades propostas pelos professores.

Cerca de 89% dos alunos manifestou a sua opinifio fracamente favo-
ravel a que as aulas da disciplina continuassem a ser sempre mistas, isto
é, mantendo o ntcleo turma, juntando rapazes e raparigas, tal como ele
funciona nas restantes disciplinas. Ao contrario, cerca de 11% preferiam
ter aulas separadas, isto é, sé com raparigas, ou s com rapazes.

Quadro 3
Aulas mistas em Educacio Fisica (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL
Sim 86.8 91.6 89.2
Nao 13.2 84 10.8

Refira-se que a percentagem de alunos que prefere as aulas mistas é
superior 2 mencionada num estudo efectuado pelo Ministério da Educa-
¢do Nacional de Franga (1985).

Os adeptos incondicionais das aulas mistas encontram-se representa-
dos maioritariamente pelas raparigas (91.6%), preferéncia que se acentua
entre as raparigas «mais idosas» (95.8%). Os rapazes, (86.8%) manifesta-
ram uma posicéo favordvel as aulas mistas, e também neste caso com os
rapazes «mais idosos» a acentuarem essa preferéncia (88.1%).

Curiosamente, os «mais novos» (13-15 anos), quer as raparigas
(87.4%) quer os rapazes (85.5%), ndo sdo tdo favordveis as aulas mistas.

Provavelmente, mais preocupadas do que os rapazes, com 0s aspectos
afectivos e relacionais da vida escolar, as raparigas, e em especial as
«mais idosas», denotam um maior apreco pela vivéncia em comum com
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os rapazes, numa actividade com caracteristicas diferentes das restantes
disciplinas constantes do seu curriculo.

O factor «idade» afigura-se determinante nesta posicio, ja que reflecte
um periodo de vida dos adolescentes, onde é grande o desejo de «encon-
tro» e de comunicagdo mtitua, de trocas de pontos de vista, de uma maior
capacidade de aceitacio das diferencas.

4.4. Para que servem as aulas de Educacido Fisica

Eis uma questdo onde os alunos denotaram certa dificuldade em res-
ponder, o que obrigou, apés a aplicagdo do questiondrio experimental, a
modificar o texto e a forma da sua apresentacdo.

Este facto suscita duas interrogacdes:

1. Preocupar-se-do o0s professores em explicarem aos alunos quais
sdo os objectivos da disciplina? a importancia das aulas de Educa-
cdo Fisica no seu processo de desenvolvimento e para a aquisi¢io
de hébitos de vida activa?

2. Terdo os alunos dificuldade na compreenséo do significado das
suas aprendizagens?

Confrontados com 10 hipéteses de resposta, os inquiridos escolheram
como «primeira escolha», com rapazes (42.6%) e raparigas (40.9%) mani-
festando comum acordo, o factor «beneficiar a satide e a condicdo fisica»
(41.8%), o que corresponde a um dos objectivos prioritdrios consignados
ao ensino da Educagdo Fisica pelo respectivo Programa da disciplina,
emanado do Ministério da Educagio (1991).

Por outro lado néo deixard de suscitar uma reflexdo atenta o facto de
21.0% dos alunos, entender que as aulas da disciplina servem fundamen-
talmente para os alunos se divertirem, quebrarem a monotonia das aulas
tedricas... (quadro 4).

Quadro 4
Para que servem as aulas (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

Melhorar a satide/a condigdo fisica 426 409 41.8
Divertimento 223 19.6 21.0
Participar em actividades conjuntas com colegas

do sexo oposto 15.5 20.5 18.0
Para adquirir novos conhecimentos sobre diferentes

actividades desportivas 6.1 8.1 7l
Desenvolver as minhas capacidades 7.6 26 5.1
Perder tempo 2.1 5.7 3.9
Diversos 3.8 2.5 3.1




A funcdo catartica das actividades nas aulas, ndo apareceu associada
somente ao tipo de actividades praticadas, mas de igual modo a outros
factores como «ambiente das aulas», as «relacées professor — alunos», o
«convivio com colegas do sexo oposto»... Este tiltimo foi alids o terceiro
objectivo prioritdrio cuja percepcdo os alunos manifestaram (18%), com
uma preferéncia mais acentuada entre as raparigas (20.5%). Refira-se, em
aditamento, que o tratamento de outras questdes ndo abordadas nesta
comunicacdo, permitiu detectar que 61% dos alunos considerava que as
aulas da disciplina decorriam (no ano lectivo considerado) num ambiente
«agradavel e divertido» e que 59% entendia como sendo «boas» as rela-
¢bes entre os professores da disciplina e os alunos.

Constata-se ainda que a percentagem de raparigas que refere que as
aulas representam uma «perda de tempo» (5.7%) é inferior ao daquelas
que mencionaram «gostar pouco ou nada» das aulas da disciplina
(11.0%).

4.5. O que aprendo nas aulas de Educagdo Fisica

Nas respostas a esta questdo verifica-se que os alunos expressam uma
opinido largamente dominante: nas aulas «aprendem a adquirir ou a
aperfeigoar técnicas desportivas, (44.7%). Esta percepcdo ¢ ainda mais
acentuada entre as raparigas (49.2%).

Para os rapazes aprender a «conhecer melhor o funcionamento do
corpo humano» (20.8%); conhecer as «vantagens do exercicio fisico» e
«adquirir habitos de vida activa» (11.9%) representam aprendizagens
significativas.

Por outro lado, as raparigas denotam ser mais sensiveis as aprendiza-
gens relacionadas com a «educagdo desportiva», o respeito mutuo, o
espirito desportivo (11.5%).

Quadro 5
O que aprendo nas aulas (%)

RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

A adquirir ou a aperfeicoar as técnicas desportivas 40.2 49.2 4.7
A conhecer melhor o funcionamento

do corpo humano 20.8 144 17.6
A desempenhar diferentes tarefas 12.6 12.3 12.4
A ser um bom desportista (respeitar os outros;

trabalhar em conjunto, etc...) 8.9 11:5 10.2
A conhecer as vantagens do exercicio fisico/

ganhar hébitos de vida activa 11.9 7.3 9.6
Qutras aprendizagens (regras; interpretar noticias

desportivas; a ver desporto na TV, etc...) 29 1.0 2.0
Nio aprendo nada 27 43 3.5
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Constata-se uma predominancia de raparigas (4.3%) entre os inquiri-
dos que entendem que «ndo aprendem nada» nas aulas.

Se considerarmos os resultados expostos nas questdes anteriores (2 e
4), no que respeita as raparigas verificamos que 11% gosta «pouco ou
nada» das aulas, 5.7% considera que «s6 perde tempo» com a sua fre-
quéncia e 4.3% que «ndo aprende nada», resultados que conjugados
deverdo suscitar alguma reflexdo: serd que a Educagéo Fisica escolar nio
corresponde aos interesses e expectativas das raparigas? serd que as acti-
vidades oferecidas correspondem antes aos interesses dominantes dos
rapazes?

4.6. O gque mais gosto nas aulas

Os resultados sugerem que os alunos apreciam sobremaneira, e em
especial as raparigas (48%), as relagdes que se estabelecem na aula, com
os colegas do sexo oposto, o ambiente das aulas, diferente do das restan-
tes disciplinas (40.8%). Acentua-se o traco dominante ja anteriormente
mencionado no que se refere as raparigas «mais idosas», com estas a
valorizarem sobremaneira os aspectos relacionais e convivéncias da aula
(53.6%).

Os rapazes valorizam sobremaneira a possibilidade de «praticarem o
seu desporto favorito» (41.0%). A «realizagdo técnica», a «obtencdo de
um resultado», a «afirmacdo das suas capacidades», representardo as
principais das motivacdes das suas preferéncias (quadro 6).

Ao invés, as raparigas manifestam preferéncia pela pratica de activi-
dades onde se «sintam bem», encontrem «satisfagdo e prazer», e que
sejam ajustadas as suas capacidades.

Os resultados sugerem ainda que uma razoavel percentagem de rapa-
zes (9.5%) aprecia sobremaneira, para além da natureza especificas das
aulas, o facto de «ndo terem aulas tedricas» nesta disciplina e nio serem
obrigados a realizar testes escritos...

Quadro 6
O que mais gosto nas aulas (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

Ambiente das aulas (relagio com os professores,

convivio entre rapazes e raparigas, etc...) 33.6 48.0 40.8
Praticar o meu desporto favorito 41.0 33.8 374
Praticar exercicios fisicos 104 9.6 10.0
Trabalhar em conjunto nas aulas 55 6.5 6.0
Outros motivos (a natureza das aulas; nio ter

aulas tedricas nem testes escritos, etc...) 95 2.1 58




4.7. O que menos gosto nas aulas

Assinalam-se 2 factores como constituindo os principais motivos de
insatisfagdo dos alunos nas aulas da disciplina. Na realidade, «ser obri-
gado a praticar actividades de que ndo gosto» (31.0%), e as «instalacdes
e os equipamentos desportivos» (30.3%), representam os principais facto-
res negativos mencionados (quadro 7).

Na Escola onde néo existia qualquer instalacao especifica coberta para
a leccionacéo da disciplina e nas restantes duas, onde as instalagdes exis-
tentes denotavam visivel degradacédo, 40.1% dos inquiridos refere como
principal factor de insatisfagdo, a «insuficiéncia» e a «pobreza» dos equi-
pamentos desportivos a sua disposi¢do nestas Escolas.

A circunstancia de trabalharem, no minimo, 3 docentes em simulta-
neo, nalguns casos 4, a maioria na mesma instalacdo separados por um
simples cortina de pano, evitando é certo o contacto visual (pelo menos
parcialmente...), mas ndo a inevitdvel poluicdo sonora, mais terd contri-
buido para a opinido manifestada pelos alunos.

E evidente que a conjugagédo deste dois factores determinou a escolha
das actividades por parte dos docentes e condicionou fortemente o pro-
cesso de ensino — aprendizagem.

«Praticar actividades de que ndo gosto», constituiu, como referimos
um dos principais factores de insatisfacdo dos alunos nas aulas. As rapa-
rigas (34.0%), e em especial as «mais idosas» (37.9%) sdo as mais sen-
siveis a essa circunstancia. As actividades, sensivelmente as mesmas,
propostas pelos 19 professores das turmas inquiridas, parece nio satisfa-
zerem os gostos, as preferéncias, as expectativas de uma razoavel percen-
tagem de alunos, em especial das raparigas.

As preferéncias dos alunos pelas actividades «oferecidas» nas aulas,
variam segundo o sexo. Os rapazes manifestam a sua preferéncia nitida
pela pratica dos desportos colectivos e pelas actividades competitivas.
Ao invés, as raparigas «aceitam» a pratica daquele tipo de desportos, sem
o valorizarem sobremaneira, mas apreciam igualmente a gindstica e as
actividades ritmicas, rejeitando as actividades «demasiado exigentes» de
um ponto de vista de dispéndio de energia, que «fatiguem»... Rapazes e
raparigas manifestam uma aversdo acentuada pela «corrida em regime se
endurance», o que naturalmente deverd obrigar os professores a reflecti-
rem como proporem esta, ou outras actividades que cumpram os mes-
mos objectivos, em alternativa aquele tipo de corrida.

Cerca de 56% das raparigas inquiridas criticaram o ambiente excessi-
vamente competitivo que se estabelece na pratica de algumas activida-
des...

Retomamos as questdes colocadas por Volondat (1986, 254): «Com-
ment pendre en compte les différences de motivation, de représentation
de stratégie, d'investissement pour les sports collectifs, par exemple, chez
les garcons et les filles? De quelles facons peut-on amener les filles sur
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des activités a risque, a contacts considérés habituellement comme mas-
culines? Comment faire entrer les garcos dans des activités dites fémi-
nines?»

Para a concretizagdo de uma verdadeira pedagogia diferenciada
impGe-se necessariamente a todos os professores uma reflexdo prospec-
tiva. Que os professores no sentido de favorecem a aprendizagem dos
alunos desenvolvam, como o sugere Crum (1993), estratégias pedagdgi-
cas onde a preocupagdo com o processo ensino — aprendizagem seja
dominante e onde as diferentes experiéncias da pratica desportiva, pos-
sibilitem para todos os alunos a sensacdo de satisfagdo, alegria e bem
estar.

Assinalemos, por tltimo, que as raparigas mostraram-se mais sensi-
veis do que os rapazes a factores negativos relacionados com o ambiente
das aulas, tais como a «confusio», o «barulho», a «discussio entre cole-
gas» (16%) e de igual modo & «critica dos colegas», ao seu «gozo» e
«troga» (14.3%), contribuindo para «experiéncias negativas» na disci-
plina, e consequentemente para uma afastamento progressivo da prética
das actividades fisicas.

Quadro 7
O que menos gosto nas aulas (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

Ser obrigado a praticar actividades de que

ndo gosto 28.0 34.0 31.0
Instalages e equipamentos desportivos 30.1 30.6 30.3
Ambiente das aulas, colegas que discutem,

confusdo, barulho, etc...) 13.0 16.0 14.5
Ser criticado, «gozado» pelos colegas 6.1 14.3 10.2
Organizagdo dos vestidrios 6.2 20 41
Qutros motivos (hordrio das aulas, ter aulas

tedricas, etc...) 16.6 3.1 9.9

4.8. O que «mais gosto» 1o meu professor de Educacdo Fisica (%)

As opinies favoraveis dos alunos sobre os comportamentos dos seus
professores centram-se prioritariamente em 2 factores: a «maneira como
ensina», «como explica», como «organiza as aulas», representando o
aspecto mais positivo do referido comportamento para 38.7% dos inqui-
ridos, e a «maneira como o Professor se relaciona com os alunos», «como
os ajuda a aprender», considerado como o aspecto mais positivo para
31.0% dos participantes no estudo (quadro 8).

Os rapazes valorizam prioritariamente a competéncia profissional, a
maneira como os professores ensinam, a disciplina que mantém nas au-
las, ao contrério das raparigas mais sensiveis as relacdes que os profes-



sores estabelecem com os alunos e as suas caracteristicas pessoais (é
«simpdtico», é «afdvel», «dd-se bem com os alunos», etc...).

Realce para a percentagem de alunos (7.9%) que nio souberam, ou
nio se sentiram a vontade, para responder a esta questdo.

Quadro 8
O que mais gosto no meu Professor de Educacio Fisica (%)

RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

A maneira como ensina/sabe ensinar 441 33.3 38.7
A relagio que estabelece com os alunos 27.0 35.0 31.0
Disciplina que mantém 84 44 6.4
Simpatia 6.4 152 10.8
Qutras razdes (¢ justo nas avaliagGes;

compreensivo; pontual; ndo falta, etc...) 7.2 3.2 5.2
Néo respondem 6.9 89 79

4.9. O que «menos gosto» no meu professor de Educagdo Fisica (%)

Sao diversificados os motivos em que os alunos baseiam as suas opi-
nides sobre os tracos negativos do comportamento dos seus professores.

Rapazes e raparigas coincidem em considerar os professores como
«demasiado exigentes», como o principal trago negativo detectado.

Os alunos sugerem com esta apreciacdo que a «exigéncia» se refere ao
facto dos professores imporem um programa de actividades, sem consi-
derar as suas opinides, «obrigarem-nos» a praticar actividades que nao
apreciam e avaliarem-nos em consonéncia com esse facto, e por tltimo as
«exigéncias» dos professores no sentido de um empenhamento mais
activo dos alunos nas aulas.

Os resultados deixam entender serem os rapazes mais sensiveis, nega-
tivamente, ao facto dos professores darem muitos «sermdes» nas aulas,
das suas explicagGes, no processo de ensino, serem demasiado longas e
ainda ao facto do seu comportamento ser instivel pois «tdo depressa
estdo bem dispostos», como logo a seguir se «chateiam», e «mandam uns
berros»... ou, num dia «estdo alegres e brincalhdes» e no outro «aparecem
com cara de pau»...

Os rapazes, e em especial os que praticam desporto fora das activida-
des escolares, sdo ainda muito criticos aos «lapsos» ou & «falta de conhe-
cimento» que os professores numa ou noutra ocasido revelam sobre as
modalidades que ensinam (em especial no que respeita as regras...).

Se considerarmos a importancia do tempo de empenhamento motor
como um factor mediador relevante no sucesso da aprendizagem dos
alunos, e a definicdo dos tragos da sua personalidade como elemento
fundamental no estabelecimento de relagdes estdveis e mutuamente
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respeitadoras entre alunos e professor, aquelas opinides decerto que néo
deixardo de merecer, por parte destes, uma cuidada reflexo.

As raparigas, mencionando igualmente aqueles aspectos, apontam
como principais factores negativos o tratamento diferenciado que os pro-
fessores dispensam a rapazes e as raparigas, em detrimento destas (o que
comegard logo na escolha das actividades do curriculo da disciplina...), e
a «injustica nas avalia¢Bes», que segundo expressaram nos questionarios,
nao tem em consideragéo as suas dificuldades e o seu nivel de aprendi-
Zagem...

Acentua-se, constituindo outro factor de reflexio, a percentagem de
alunos que n@o responde a esta questdo, 14.5%, ou por entenderem que
«ndo conseguem encontrar tragos negativos» nos comportamentos dos
seus professores ou porque preferem ndo responder por nio se sentirem
a vontade para o efeito...

Conclusdes
Os alunos inquiridos:

1. Denotam acolher favoravelmente a disciplina de Educagio Fisica e
reconhecer a importancia da sua introdugéo no curriculo.
Detectam-se todavia, diferencas assinaldveis de opinido em fungio
do sexo dos inquiridos e da sua idade, parecendo o interesse pela
disciplina ser menor entre as raparigas, e os alunos, de ambos os
sexos, «mais idosos» (16-18 anos).

2. Aceitam bem o funcionamento das aulas mistas, com especial
relevo para as raparigas «mais idosas».

3. Parecem conscientes do beneficio das aulas para a preservacio da
saude e da sua condigao fisica. Apreciam igualmente os factores
«divertimento» e «alegria», e as raparigas a oportunidade de pode-

Quadro 9
O que menos gosto no meu Professor de Educacio Fisica (%)
RAPAZES RAPARIGAS TOTAL

Demasiado exigente 19.8 27.7 23.7
Fala demasiado («sermdes»; explicacdes

muito longas, etc...) 17.2 13.0 151
Comportamento instavel 17.3 109 14.1
Injusto nas avaliagdes 9.9 117 108
Tratamento diferenciado para rapazes e raparigas 4.8 122 8.5
Outras razées (nfio sabe ensinar; nio controla

a aula; falta muito, etc...) 171 9.5 13.9
Nao respondem 139 15.0 14.5




rem participar em actividades préticas (jogos) conjuntamente com
0s rapazes.

4. Consideram a «aprendizagem e aperfeicoamento de diferentes téc-
nicas desportivas», como a sua principal aprendizagem nas aulas.
Os rapazes valorizam ainda os conhecimentos sobre o «funciona-
mento do corpo humano» e as raparigas os que respeitam a ques-
toes relacionadas com a «educacdo desportiva.

5. Valorizam de forma positiva, o ambiente das aulas e as relagdes
que se estabelecem entre rapazes e raparigas no seu decorrer. Os
rapazes valorizam, prioritariamente, a oportunidade de mostrarem
as suas «habilidades», as suas proezas técnicas, enquanto as rapa-
rigas concedem importancia acrescida aos aspectos convivénciais
que se estabelecem no decorrer das aulas.

6. Emitem uma opinido desfavordvel sobre o facto de serem obriga-
dos a pratica de actividades de que nio gostam e sdo bastante
criticos face as caracteristicas e estado de conservagio dos equipa-
mentos desportivos das suas Escolas.

7. Consideram positiva a maneira como os professores ensinam e a
relacdo pedagodgica que estabelecem nas aulas com os alunos. Os
rapazes valorizam sobremaneira a competéncia «cientifica» profis-
sional, enquanto as raparigas valorizam antes os aspectos afectivos
e as caracteristicas pessoais dos professores.

Os resultados deste estudo sugerem que, se se considera fundamental
compreender «como» os alunos aprendem, serd igualmente necessario
saber-se «porque» aprendem, ou seja, passar da simples constatacdo dos
niveis de aprendizagem, & procura da compreensdo das motivagdes que
a facilitam, das razdes que levam os alunos a «mobilizar», ou néo, os seus
«recursos».

O estudo dos processos mediadores dos alunos permitird uma melhor
compreensdo do processo de aprendizagem e contribuird, consequente-
mente, para uma valorizacdo qualitativa do processo de ensino.

Os professores tém necessidade de saber algo mais sobre o pensa-
mento dos seus alunos e de integrarem esse conhecimento nas suas estra-
tégias de ensino.
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A Atitude dos Alunos Face a Escola,
a Educacdo Fisica a alguns Comportamentos
de Ensino do Professor

Jodo Leal*
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Introducdo

Como podemos concluir através da bibliografia existente, o aluno
parece ser encarado usualmente, como um simples receptor no processo
ensino-aprendizagem, ndo se lhe reconhecendo o estatuto a que tem
direito, nem considerado o papel determinante que desempenha. As suas
representagdes, comportamentos e atitudes, ndo sdo levadas normal-
mente em consideragdo.

Pensamos no entanto, que para obtermos uma melhor compreensdo
do processo ensino-aprendizagem, serd importante investigar os proces-
sos cognitivos dos alunos e o papel que eles assumem como mediadores,
entre o comportamento do professor e os seus desempenhos. As caracte-
risticas dos alunos & partida, as nogdes sobre as matérias de ensino, as
percepgdes da sua prépria competéncia, os conhecimentos e as experién-
cias anteriores, constituem um esquema a partir do qual, os alunos se
apercebem dos acontecimentos da aula, e constroem padr&es de interac-
¢d0 na mesma.

Quanto mais profundo for o conhecimento sobre os alunos, mais facil-
mente poderemos responder as suas expectativas, e assim criar um clima
de ensino mais adequado. Para que tal aconteca, é importante convidar
ao didlogo, aqueles que estdo principal e directamente envolvidos no
processo ensino/aprendizagem ao nivel da escola, ou seja o professor ¢
os alunos, pois eles sdo elementos activos, cujas opinides devem ser con-
sideradas (Solas, 1992).

* Escola Superior de Educacdo de Beja.
** Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de Lisboa.
Boletim SPEF, n.* 15/16 de 1997, pp. 113-125.
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Assim, 0s processos cognitivos dos alunos, parecem ter chamado de
novo a ateng¢do dos investigadores, reconhecendo a aprendizagem como
um processo activo, e atribuindo grande significado a factores como o
sentimento de capacidade dos alunos, percepgio e importéncia que atri-
buem as tarefas, percepg¢édo sobre o comportamento do professor, a aten-
¢d0 e a motivacdo.

Nem sempre o que é observéavel explica cabalmente aquilo que ocorre
ao longo do processo. Existem factores intermedidrios, como sejam os
processos cognitivos dos alunos, que podem influenciar os resultados
obtidos, sendo por isso, importante o seu conhecimento.

Este paradigma, que admite os processos cognitivos como intermedia-
rios, e que deve ser encarado numa perspectiva de complementaridade
de outros paradigmas de investigagéo, apresenta como principio funda-
mental, o facto da aprendizagem ser um processo activo e construtivo,
que depende em grande parte da vontade dos alunos, para atingir os
objectivos a que se destina. Nesta perspectiva, estes tornam-se agentes
activos na ligdo, servindo como intermedidrios no que diz respeito ao
tipo de informagdo que é processada, como ela é processada, e conse-
quentemente naquilo que ¢ aprendido. As percepc¢fes e as acgdes dos
alunos durante a instrugio e a prética, t¢ém um efeito determinante no seu
potencial para aprender.

1. Enunciado do problema

Segundo Cohen & Manion (1981) existem, pelo menos, duas razées
possiveis para considerarmos como importantes as opinifes e concepgdes
dos alunos e para lhes concedermos uma posigdo central na pesquisa
educacional: A primeira razdo prende-se com as expectativas do profes-
sor ... se reconhecemos, que as expectativas e representagdes do professor em
relagdo aos seus alunos, tém wm efeito significativo sobre estes, entdo deveriamos,
igualmente, considerar a hipétese inversa, ou seja, que as expectativas e repre-
sentacbes dos alunos sobre os professores podem ter um efeito sobre o compor-
tamento destes. A segunda razéo relaciona-se com a alienacio crescente dos
alunos em relagio i Escola. E necessario encontrar formas de mudanga no
sistema educativo, de modo a que as escolas se tornem mais importantes
e procurem satisfazer as necessidades da presente geragéo dos jovens.
E relevante examinar o que os alunos sentem em relacdio a escola, as
matérias de ensino e aos professores, numa tentativa de criar uma
empatia entre os jovens e o sistema educativo, que poderd levar ao
sucesso dentro desse mesmo sistema.

Segundo o0 nosso ponto de vista, outras razées poderéo ser apontadas,
se entendermos os alunos como individuos singulares, que interagem
distintamente durante o processo ensino-aprendizagem, com o(s)
professor(es) e/ou colega(s). Para além disso, trazem consigo para a



escola percepgdes pré-concebidas do que é ou deveria ser a Escola em
geral, e a disciplina de Educac@o Fisica em particular, conhecimentos e
experiéncias vividas anteriormente, nocoes sobre as suas capacidades, o
que lhes fornece uma estrutura bésica, através da qual «filtram» e inte-
riorizam os conhecimentos da aula.

Para a realizacdo deste estudo partimos com a convicgdo de que o
aluno é um elemento activo e uma das figuras centrais do processo
ensino-aprendizagem, pois transporta consigo um conjunto de walores,
aptiddes, atitudes e percepcdes pré-concebidas que vao interagir com os cole-
gas, com os professores e por conseguinte com a prépria escola.

Muitas questtes poderdo colocar-se relativamente a forma como os
alunos véem o ensino, a escola, os professores e os colegas, as quais nos
parecem de capital importéncia, como forma de mais facilmente perce-
bermos as suas representacdes e comportamentos:

Qual a atitude dos alunos face & Escola, & escolarizagdo e a disciplina
de Educacdo Fisica?

Qual a valoragio que atribuem aos contetidos nela ministrados para
a sua formacdo global e especifica?

O que pensam os alunos sobre vdrios comportamentos de ensino,
considerados de grande significado pelo programa de investigagéo «pro-
cesso-produto», relativamente a eficacia pedagoégica do professor?’

Em que medida, varidveis como a idade, sexo, nivel de ensino, meio
onde habitam, nivel de repeténcia, profissdo dos pais e nivel de sucesso
na disciplina de Educacéo Fisica estardo relacionados com as atitudes dos
alunos face a Escola, & disciplina de Educacio Fisica e aos comportamen-
tos de ensino do professor.

Objectivos do estudo

Os objectivos gerais do estudo expressos anteriormente, poderdo ser
clarificados através de objectivos mais especificos:
Conhecer a atitude dos alunos face:

=

— a Escola e as matérias de ensino;

— & disciplina de Educagéo Fisica, aos contetidos nela ministrados;

— a varios comportamentos de ensino do professor de Educacio
Fisica, identificados como eficazes pela investiga¢do «Processo-

-Produto».

Verificar a influéncia das varidveis — niveis de ensino, sexo, meio
residencial, idade, nivel de repeténcia e profissao dos pais nas atitudes
dos alunos.

Verificar a relacdo entre o sentimento de capacidade dos alunos, o
nivel de classificacio obtido em Educagdo Fisica e a atitude face a esta
disciplina.
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2. Metodologin
2.1. Sujeitos

Participaram no estudo 257 alunos os quais frequentavam 4 escolas —
2 preparatdrias, onde era ministrado o 2.° ciclo do ensino bésico e
2 secundérias onde se leccionava o 3.° ciclo do ensino bésico e o ensino
secundadrio.

Algumas condigoes foram colocadas a partida, de forma a obtermos
uma maior fidelidade nos resultados obtidos:

¢ Solicitdmos que fosse indicada uma turma por cada ano de escola-
ridade;

e Nenhum dos alunos poderia frequentar a area vocacional de Des-
porto;

® Nao poderiam ter como director de turma um professor de Educa-
¢do Fisica.

Obtivemos assim uma amostra constituida por alunos que frequenta-
vam o 2.° (70) e 3.° (125) ciclos do ensino bésico ou o ensino secundério
(62), de ambos os sexos (feminino — 132; masculino — 125), de idades
compreendidas entre os 10 e os 21 anos, residentes num meio com carac-
teristicas predominantemente urbanas (141) ou num meio rural (116),
repetentes (63) e ndo repetentes (194).

2.2. Varidveis

Foram consideradas, para o efeito, vérios grupos de varidveis:

Um relacionado com a caracterizacio da amostra;
Outro com as atitudes do aluno face a Escola e a escolarizaco;

* Outro com as atitudes dos alunos face & Educacdo Fisica;

e F ainda outro, com as atitudes dos alunos face aos comportamen-
tos de ensino do professor, os quais, aglutindmos nas dimensées
Clima, Gestdo/Organiza¢do, Disciplina e Instrucdo, utilizando a
sistematizago feita por Siedentop.

2.3. Recolha dos dados

A recolha dos dados aconteceu em duas fases:

® Numa 1. Fase utilizdimos um questionério distribuido a (260 alu-
nos), sendo feita, posteriormente, uma andlise extensiva dos dados
116 através de tratamento estatistico adequado.



® Na 2.* Fase utilizdmos uma Entrevista feita aos 15 alunos da amos-
tra, com uma posi¢do mais extremada, pela positiva ou negativa,
face & Escola e a disciplina de Educagéo Fisica. Procedemos, pos-
teriormente, a uma andlise intensiva dos dados obtidos, através de
analise de contetido.

Nos questiondrios, os alunos foram confrontados com um conjunto de
afirmativas que deveriam classificar quanto ao grau de concordancia,
através duma escala nominal de 0 a 5:

sem opinido

ndo concordava nada;
concordo pouco
concordo mais ou menos
concordo muito
concordava muitissimo.

T W= O

Uma vez que o questiondrio foi especificamente construido para o
efeito, utilizdémos formas de controlo da sua validade, de modo a assegu-
rar a qualidade e rigor exigiveis:

* O questiondrio foi aplicado sob forma de entrevista de interpreta-
¢do a 6 alunos com caracteristicas idénticas aos da amostra, sendo
feitas posteriormente as correc¢Bes necessarias;

¢ Foram estabelecidos 7 pares de afirmativas de controlo ao longo
do questionario;

* Confirmagao posterior dos niveis atribuidos a 15 dos elementos da
amostra que entrevistdimos;

* O questionario foi analisado por um grupo de especialistas da area
da Did4ctica da Educacdo Fisica.

3. Apresentacido dos resultados
3.1. Atitude face @ escola

Em termos globais e tendo em aten¢do os valores médios encontrados,
pudemos concluir que, embora reconhecendo de forma superior a impor-
tincia da escola para a sua formacéo global, os alunos revelam-se muito
criticos face & mesma como instituiggo.

Como podemos observar (gréfico 1), enquanto para a afirmativa B4 o
valor médio encontrado foi de nivel superior, no que se refere a afirma-
tiva Bl o valor foi muito préximo do negativo.

No entanto, nem todos os alunos parecem pensar da mesma forma,
apresentando-se as varidveis nivel de ensino (m2 = 15.6; m3 = 13.7;
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Gréfico 1
Atitude face a escola

Bl Gosto da minha Escola (espago fisico)

B2 Gosto de frequentar a minha Escola.

B3 Gosto do que me ensinam na minha Escola.

B4 Considero que aquilo que me ensinam na minha Escola, vai ser muito titil na minha
vida como adulto.

msec = 11.3), sexo (mf = 14.1; mm = 13.2) e idade (m10-11-12 = 16.1;
ml3-14 = 13.9; m15-16 = 12.8; m17+ = 12.0) discriminatdrias.

Esta atitude critica pode ser comprovada através da andlise de con-
tetido das entrevistas. Encontrdmos 35 indicadores de rejei¢do para 15 de
aceitacio, os quais reunimos nas seguintes categorias:

ACEITAGAO ACEITACAO/REJEICAO REJEICAQ
Arquitectura Amigos Instalagdes
Espagos Professores Mobilidrio e equipamento
Futuro profissional Gestao/Organizagio Tempos livres
Aplicabilidade dos contetidos Curriculo Acgio social escolar
de aprendizagem Pré-disposigdo para aprender Processo

Comportamento dos alunos

Capacidades pedagégicas
dos professores

Programas

Relagdo teoria/prética




3.2, Atitude face a discipling de Educagio Fisica

Procurdmos saber, antes de mais, como se situava a Educacdo Fisica,
relativamente a preferéncia dos alunos no ranking das disciplinas que com-
punham o curriculo dos elementos que faziam parte da nossa amostra.

Analisemos os graficos que a seguir apresentamos:

Preferéncias -—— 2.° ciclo do ensino bdsico valores relativos

Ciénceias |
Matematica
Portugués |
Inglés |
Histéria |
Ed. Fisica
Ed. Visual
Miuisica

T. Manuais

Moral

Preferéncias — 3.° ciclo ensino basico valores relativos

Biologia
Matematica
Geografia
Portugués
Francés
Inglés
Histdria

Ed. Fisica 43,2
Ed. Visual

T. Oficinais

50
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Preferéncias — ensino secundario
Valores relativos

Matematica
Portugués
Francés
Filosofia
Inglés
Psicologia
Histéria

Ed. Fisica
OAE
Contabilidade

C1 Gosto da disciplina de Educacio Fisica
C2 Gosto do que me ensinam na disciplina de Educagio Fisica
120 C3 A disciplina de Educagéo Fisica ¢ importante para a minha formacgio global.



Em termos globais, pudemos concluir que esta disciplina, aparece
bem colocada, no que diz respeito a preferéncia dos alunos. Foi sempre,
a que reuniu, o maior nimero de preferéncias por parte dos alunos, em
qualquer dos niveis de ensino. No entanto, este sentimento de satisfagdo
decresce a medida que sobem de nivel de escolaridade e parece estar
mais relacionado com a natureza da disciplina do que propriamente pelo
facto de reconhecerem o seu carédcter formativo.

As varidveis nivel de ensino — (m2 = 12.942; m3 = 10.984; msec. = 9.322),
sexo — (mm = 11.912; mf = 10.363), residéncia (mu = 11.709; mr = 10.396)
e idade — (m10-11-12 = 12.7; m13-14 = 11.39; m15-16 = 10.7); revelaram-
-se como discriminatdrias.

Pudemos comprovar este sentimento de satisfagdo através das entre-
vistas, onde encontrdmos 15 indicadores de aceitacdo contra ¢ de rejeigdo,
0s quais reunimos nas seguintes categorias:

ACEITAQAO ACEITAGAO/REJEICAO REJEICAO
Auto-conceito Contetidos programdticos Discriminagéo sexual
Processo Carreira profissional
Formagéo/ professores Formacdo de turmas
Satde

Por outro lado, pudemos verificar que os alunos parecem valorizar
mais o facto de, através desta disciplina, melhorarem a sua condigdo
fisica (82,9% — niveis 4 ou 5), treinarem (75,8% — niveis 4 ou 5) ou
mesmo divertirem-se (56% — niveis 4 ou 5) do que poderem aprender
coisas novas (46,6% — niveis 4 ou 5).

Quanto ao tipo de aulas, parecem gostar de aulas variadas, discipli-
nadas e com competi¢do. Gostam menos das que exijam muito esforgo.

Encontramos ainda, relacdes significativas entre a atitude face a
Escola e face a disciplina de Ed. Fisica, significando tal facto que os
alunos com uma atitude mais favoravel face a Escola eram igualmente os
que se revelaram mais satisfeitos face aquela disciplina.

3.3. Atitude face aos comportamentos de ensino do professor

Em termos globais, pudemos verificar que dos 57 comportamentos
apresentados, apenas 9 foram considerados, em termos médios, de forma
superior (nivel médio superior a 4). Destes, 7 pertenciam a dimensédo
clima e 2 a dimenséo instrucdo.

Os alunos parecem valorizar mais o envolvimento da classe, as rela-
cbes existentes entre 0s vérios intervenientes no acto educativo e a forma
como sdo ensinados, do que aquilo que se lhes ensina.

Analisemos cada uma das dimensdes de per si.
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3.3.1. Dimenséo Clima
Comportamentos considerados de forma superior:

D1 O professor é educado com os alunos (4.330);

D3 O professor tem paciéncia quando os alunos tém dificuldade a
aprender (4.326);

D6 O professor fomenta a amizade entre os alunos (4.284);

D38 O professor trata todos os alunos do mesmo modo (4.252);

D14 O professor passa, frequentemente, pelos alunos para acompa-
nhar o trabalho, ajudar e encorajar (4.221);

D57 O professor é justo nas avaliagées (4.077);

D9 O professor fomenta o espirito de ajuda entre os alunos
(M 4.027).

Comportamentos considerados negativamente:

D16 O professor s6 se preocupa com alguns alunos (1.708);
D19 O professor é por vezes agressivo (1.859);

D4 O professor zanga-se com frequéncia (2.124);

D17 O professor é autoritdrio (2.680).

Nesta dimensdo, os comportamentos considerados de forma supe-
rior, assim como os classificados negativamente, levaram-nos a con-
cluir que os alunos parecem valorizar aspectos como: educacio,
paciéncia, amizade, imparcialidade, acompanhamento, ajuda e encora-
jamento, e ainda o sentido de justica nas avaliagdes atribuidas pelo
professor.

3.3.2. Dimenséo Gestdao/Organizagio
Comportamento mais valorizado:

D15 O professor proporciona 0 maximo de tempo disponivel de acti-
vidade prética aos alunos (3.980).

Comportamentos considerados negativamente:

D37 A aula apresenta muitos tempos mortos (2.210);

D30 O professor leva muito tempo a comegar a aula (2.404);

D27 Os alunos ficam muito tempo a espera da sua vez para fazerem
os exercicios (2.583);

D52 O professor dé informacdes demoradas (2.704);

D55 O professor deixa os alunos entregues a si mesmo (2.731).



Nesta dimens@o, os comportamentos mais e menos valorizados, reve-
lam que os alunos privilegiam a maximizacdo do tempo de pritica. No que
se refere ao principio D15 e de acordo com os valores relativos encontra-
dos, verificdimos que 77% dos alunos lhe atribuiram um nivel superior
(4 ou 5).

3.3.3. Dimensdo Disciplina
Comportamento mais valorizados:

D23 O professor estabelece, com os alunos, regras de conduta que
devem ser respeitadas na aula (3.848);

D10 Quando o aluno chega atrasado, o professor deve deixé-lo entrar
e fazer a aula sem falta (3.817).

Comportamentos considerados negativamente:

D8 O professor castiga o aluno quando este ndo cumpre as regras,
mas deixa-o permanecer na aula (2.879);

D12 O professor pde o aluno na rua quando ndo cumpre as regras
estabelecidas (2.556);

D31 O professor ameaga, por vezes, o aluno com castigo (2.182);

D46 Quando o aluno chega atrasado, o professor deve marcar falta e
ndo o deixar entrar (1.846).

No que se refere a esta dimenséo, os alunos consideram importante,
a participacdo na definigdo de normas que devem reger a sua actuacio.
Rejeitam veementemente, comportamentos imbufdos de agressividade,
de incompreensdo e ainda a aplicacdo das regras de forma rigida e
severa.
3.3.4. Dimenséo Instrucdo

Comportamentos valorizados superiormente:

D43 Apés ter corrigido um erro ao aluno, o professor verifica se ele

ja faz correctamente (4.054);
D28 O professor utiliza uma linguagem clara e perceptivel (4.035).

Comportamento menos valorizado:

D24 O professor ndo comete erros sobre o que ensina (M = 3.073). 123
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No que diz respeito a dimens&o instrugdo, os comportamentos mais
e menos valorizados, revelam-nos que os alunos consideram mais
importante a forma como sdo ensinados do que aquilo que se lhes
ensina.
4. Conclusdes

Apresentamos seguidamente as principais conclusées do estudo:

— Os alunos apresentaram uma atitude critica relativamente a escola

revelando como principais indicadores de rejeigio as instalagdes, o
mobilidrio, a gestdo/organizagio, os curriculos, programas, a ine-
xisténcia de actividades para ocupagdo de tempos livres e os pro-
fessores.

Reconheceram que a escola desempenha um lugar privilegiado
para os contactos sociais entre os alunos/amigos.

No entanto, consideram como importantes alguns dos ensinamen-
tos ai ministrados, os quais lhes permitem seguir uma carreira
profissional.

Os alunos de niveis de escolaridade mais baixos apresentam uma
atitude de maior aceitacio que os restantes, face a Escola, a escola-
rizacdo e a disciplina de Educacio Fisica.

Os alunos do sexo masculino revelaram uma atitude mais negativa
face a Escola e a escolarizagdo do que os do sexo feminino.

Os alunos mais novos apresentaram uma atitude mais favoravel
relativamente a Escola e a escolarizagdo do que os mais velhos.
A disciplina de Educagdo Fisica apresentou sempre um nivel ele-
vado em termos de preferéncia, destacando-se das restantes que
compdem o curriculo para os alunos do 2.° e 3° ciclos do ensino
basico, sendo igualada pela Matematica no ensino secundario.
O nivel de aceitagdo face a disciplina de Educacio Fisica decresceu
com a idade.

Os alunos do sexo masculino valorizaram mais a disciplina de
Educacgdo Fisica do que os do sexo feminino.

Os alunos residentes no meio rural, atribuiram um menor signifi-
cado a disciplina de Educagio Fisica do que os residentes no meio
com caracteristicas predominantemente urbanas.

As profissdes do pai e da m&e nio se mostraram relacionadas com
a atitude assumida pelos alunos face a Escola ou a disciplina de
Educacdo Fisica.

O auto-conceito de capacidade relativamente ao desempenho nas
varias modalidades desportivas e ainda da condigdo fisica apre-
sentou-se relacionado com a atitude face a disciplina de Educacio
Fisica.



— O nivel de classificacdo obtido em Educagdo Fisica mostrou-se
relacionado com a atitude face a esta disciplina curricular.

— Os alunos atribufram uma maior valoracdo ao facto de poderem,
através das aulas de Educacdo Fisica, melhorar a sua condigdo
fisica, as suas performances desportivas e ainda a divertir-se, do
que a aprender novas coisas.

— Os alunos valorizaram mais as aulas de Educacio Fisica que sdo
variadas, disciplinadas e que tenham competicéo.

— Os comportamentos do professor mais valorizados pelos alunos,
dizem respeito a dimensdo clima.

— De entre os comportamentos apresentados os alunos valorizaram
mais o facto do professor ser educado com os alunos, ser paciente
para aqueles que revelem mais dificuldades, fomentar o espirito de
amizade e de inter-ajuda, demonstrar imparcialidade no trata-
mento dado aos alunos e ser justo nas avaliagdes, e ainda destacam
o papel que o professor pode desempenhar, acompanhando o tra-
balho e encorajando quando necessério.

— Rejeitaram o facto do professor se zangar com frequéncia, ser au-
toritdrio e agressivo.

— Os alunos valorizaram os comportamentos do professor que con-
duzem a optimizagio do tempo de pratica, rejeitando o facto de
levar muito tempo a comecar a aula, dar informagdes demoradas
e deixar os alunos entregues a si mesmos. Criticaram ainda, as
aulas que apresentam muitos tempos mortos e ainda o ficarem
muito tempo & espera para fazerem os exercicios.

— Os alunos consideraram importante a sua participagdo na formu-
lagdo de principios e regras a seguir nas aulas.

— Os alunos séo favordveis a disciplina e ordem nas aulas. Conside-
raram que o professor ndo deverd ser muito severo na aplicacio
das regras, demonstrando compreensio e sabendo desculpar
quando for possivel. Deverd, no entanto, deixa-los permanecer
sempre na aula, mesmo que tenham infringido alguma das normas
estabelecidas.

— Nao rejeitaram qualquer dos principios por nés apresentados refe-
rentes a dimensdo instrucdo. No entanto, cosideraram de forma
superior o facto do professor apresentar uma linguagem clara e
dar informacdo apds ter corrigido um erro.
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Niveles de Intervencién en la Supervisién
de las Practicas de Ensefianza
del Futuro Profesor de Educacién Fisica

Jesus Medina Casaubon®

1. Introduccion

Los programas de préacticas de ensefianza en la formacién del profeso-
rado han tenido una evolucién paralela a la investigacién sobre forma-
cién del profesorado.

La supervisién en los programas de formacién también ha evolucio-
nado, en principio, no existia ningtin tipo de supervisién, después la
supervisién era realizada a distancia por el profesorado de la Facultad:
memoria, programacion, etc., més adelante la supervisién la realizaba el
profesor en ejercicio del centro educativo (profesor tutor). En la actuali-
dad, la supervisién debe ser compartida por el supervisor (profesor de la
Facultad) y el profesor tutor, existiendo una clara preocupacién por este
tema en todos los dmbitos relacionados con la formacién del profesorado.

Las précticas docentes que forman parte del curriculum del licenciado
en Educacién Fisica han sido modélicas en este sentido, desarrolldndose,
por lo general, las mismas bajo la supervisién del supervisor y del pro-
fesor tutor, aunque la supervisién del primero ha sido mas sistemaética y
la del segundo, menos estructurada y con un caréacter voluntario.

En la revisién realizada en la literatura, hemos encontrado dos tipos
de supervisién aplicados a los programas de practicas docentes:

— La supervisién del Supervisor, utilizada tanto por los programas
de préacticas centrados en las competencias, como por los progra-

* Profesor de Diddctica de la Educacién Fisica y el Deporte del Departamento de
Educacién Fisica y Deportiva en la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
de la Universidad de Granada.

Boletim SPEF, n.° 15/16 de 1997, pp. 127-141.
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mas orientados al andlisis de la practica para conseguir profesores
reflexivos.

— La supervisién del Compafiero, que aunqie a veces se ha utilizado
en la Formacién

Inicial, fundamentalmente se ha llevado a cabo en la Formacién Per-
manente del profesorado.

Estos tipos de supervisién son los que fundamentalmente se utilizan
en la actualidad en la formacién del profesorado, tanto a nivel general,
como en las précticas docentes del Licenciado en Educacién Fisica.

Si analizamos la profesién de las ensefianza para la cual estamos pre-
parando a los futuros profesores, encontramos que ei aislamiento docente
es uno de los principales problemas de esta profesién, ademés de ser el
mas comtn, asi lo subrayan numerosos autores e investigadores como
Bird y Little (1986), Fullan y Hargreaves (1992) y Marcelo (1994).

Este problema atin se agrava mds en el caso del profesorado de
Educacién Fisica, por las caracterfsticas especiales de los contenidos que
imparte, reducido ntimero de profesores de esta asignatura en un mismo
centro y sobre todo, por el espacio donde tiene que impartir sus clases
que inevitablemente y por razones obvias, estd en la mayoria de las oca-
siones separado del resto del centro educativo.

Ante este problema la mayorfa de los investigadores sobre formacién
del profesorado encuentran en el trabajo en grupo una solucién al aisla-
miento docente, entre otros podemos destacar a Vera (1988) y Marcelo
(1994).

Si consideramos esta posible solucién del aislamiento docente, el tra-
bajo en grupo, y ademas tenemos en cuenta que la Ley Orgénica General
del Sistema Educativo (LOGSE) se define claramente a favor del trabajo
en grupo como elemento necesario para la actividad profesional del
docente, y para su Formacién Permanente, entendemos que todos estos
aspectos deben reflejarse en los programas de précticas docentes para la
formacién del futuro profesorado de Educacién Fisica.

Por tanto, hemos disefiado un modelo de supervisién para nuestro
programa de practicas que evite el aislamiento docente y que favorezca
el trabajo en grupo.

Con este modelo de supervisién que proponemos pretendemos conse-
guir a nivel general los siguientes objetivos:

1. Mejorar el proceso de formacién del futuro profesorado de
Educacién Fisica.

2. Minimizar al méximo el choque con la realidad del futuro docente

de Educacién Fisica.

Crear habitos hacia el trabajo en grupo entre profesores.

Conectar al profesor en précticas de Educacién Fisica con su futura

realidad profesional.

0



2. Programa de supervision: niveles de intervencion en la supervision

El programa de supervisién que proponemos estd compuesto por dos
niveles de intervencién diferentes, pero complementarios y aplicados de
forma progresiva.

El andlisis de la prictica docente constituye el elemento fundamental
de nuestro programa de supervisién, por tanto, en el mismo se utilizan
dos tipos de andlisis de la préctica docente en funcién de los dos niveles
de intervencién que conforman dicho programa.

Este programa de supervisién para la formacioén del futuro profesor
de Educacién Fisica es totalmente realista, es decir, tal y como se puede
llevar a la préctica en la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte de la Universidad de Granada, en funcién de la Ratio supervi-
sor-alumno en précticas.

A continuacién describimos los diferentes niveles de intervencién que
aplicamos en el programa de supervisién que proponemos.

2.1. Supervision del Supervisor-Compaiiero-Grupo
2.1.1. Concepto

Es aquella que realiza el Supervisor de forma conjunta con el Com-
pafiero y con el Grupo, con el objetivo de conseguir un asesoramiento
mads completo y minimizar al médximo el «choque con la realidad» del
futuro docente de Educacién Fisica.

Nos encontramos en una cultura colaborativa, el profesional de la
ensefianza se encuentra inmerso en un centro, en un seminario, ademas,
como hemos mencionado anteriormente la LOGSE apuesta decidida-
mente por el trabajo en grupo de los docentes, por tanto, en la Formacién
Inicial no podemos volver la espalda a la realidad.

Por los estudios revisados conocemos la importancia de la supervisién
del Supervisor, conceptualizada como supervisién clinica, pero conside-
ramos mds adecuado combinar esta supervisién con la del Compafiero y
la del Grupo.

2.1.2. Antecedentes

Son muchos los autores que han estudiado por separado dos tipos de
supervisién, Supervisor y Compafiero. Sobre la supervision del Grupo
tan s6lo hemos encontrado la posibilidad abierta por Buttery y Weller
(1988) en la que indican que la supervisién de comparieros también se
puede realizar por grupos. Sin embargo, no hemos encontrado ninguna
referencia ni estudio acerca de la supervisién conjunta Supervisor-
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Compafiero-Grupo, lo que pone de manifiesto el cardcter novedoso de
este modelo de supervision.

La supervision del Supervisor o supervisién clinica, para Achenson y
Gall (1980) supone una relacién cara a cara entre el supervisor y el
profesor que se centra en la conducta del profesor en el aula.

Garcia Alvarez (1987) afirma que la supervisién clinica permite una
conexidn feoria practica.

Segtin Hall (1983), la supervision clinica tiene como objetivo la mejora
instruccional a través de un proceso de observacién colegiada y de
retroaccién focalizada (Garcia Alvarez 1987).

El tipo de programa condiciona el estilo de supervisién clinica:

— Los programas centrados en las competencias, realizan una
supervision técnica para mejorar la conducta del profesor en el
aula.

— Los programas orientados a la indagacién, realizan una supervi-
sién centrada en el andlisis de la préctica para conseguir profesores
mas reflexivos.

En referencia a la figura del supervisor, Zimpher (1987) defiende la
idea de que el profesor supervisor debe actuar como enlace entre la
universidad y la escuela, ademads, debe trabajar de forma conjunta con los
profesores de los centros donde asisten alumnos en précticas, realizando
programas de desarrollo del curriculum y mejora de la ensefianza.

La supervisién del Compafiero es igual que la anterior, supone una
derivacién de la supervisién clinica, sélo que el supervisor es un compa-
fiero. Ha recibido diferentes denominaciones: apoyo profesional mutuo
(«coaching»), mentorazgo, retroaccién de compafieros, supervisién de
compafieros (Kilbourn, 1990).

No tenemos conocimiento sobre estudios o aplicacién de la
supervisién del Compariero a la Formacién Inicial, solamente encontra-
mos a Del Villar (1993), que analiza la supervisién del comparfiero en una
situacién de igualdad, en un estudio sobre el desarrollo del conocimiento
practico del profesor de Educacién Fisica en Formacién Inicial.

Esta supervision se ha utilizado sobre todo en la formacién perma-
nente, aunque no se daba una situacién de igualdad, los profesores expe-
rimentados colaboraban con los profesores principiantes, asi se pueden
destacar los estudios de Joyce (1980); Rudduck (1987); Garmston (1987);
Schon (1987); Erickson (1987) (Marcelo 1989).

La supervision Supervisor-Compafiero-Grupo se puede decir que es
una nueva alternativa de supervisién compuesta por tres agentes de
supervision, dos de los cuales, Supervisor y Compariero, ya se han apli-
cado en las précticas de ensefianza o en la formacién permanente.
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Objetivos

Los objetivos que pretendemos con este nivel de intervencién son los
siguientes:

a.

2.14.

Completar la supervisién del Supervisor. Atendiendo a la relacién
n.° de alumnos-supervisor de nuestra Facultad, podemos compren-
der que el supervisor no puede observar méas de dos veces al pro-
fesor en practicas en el contexto docente. Ademés es un elemento
formativo esencial.

Familiarizar al Comparfiero con las técnicas de Andlisis de Ense-
fanza. En este primer nivel de intervencién del programa, es
necesario que el Comparfiero conozca las técnicas de anélisis de la
préctica. Asi, en el segundo nivel de intervencién, la supervisién
del Compariero serd mds acertada y eficaz, que si se enfrentara por
primera vez al rol de supervisor y a las técnicas de andlisis de la
practica.

Familiarizar al Grupo con las técnicas de Andlisis de Ensefianza.
En este nivel de intervencion, también el grupo se familiariza con
las técnicas de analisis de la préctica, para que en el siguiente nivel
del programa realice una supervisién mas eficaz junto al Compa-
nero.

. Contribuir a un mayor aprendizaje sobre el andlisis de la practica

docente, enriquecer el proceso de Formacién y ademas, implicar
més al profesor en practicas comprometiéndole con su propio
proceso de Formacion.

Permitir, por la inclusién de la figura del Grupo como agente
supervisor, que los docentes intercambien opiniones y experiencias
sobre sus practicas de ensefianza, reduciendo la inseguridad del
profesor en précticas en esta primera toma de contacto con la ense-
fianza. El profesor no se sentird aislado y ademds, comprobara que
sus comparfieros tienen también problemas que comparten con él

Agentes de supervisién

A continuacién analizamos el tipo de supervisién que hemos seguido
con cada uno de los agentes de supervisién que conforman este nivel de
intervencion:

El Supervisor. El modelo que hemos seguido se ubicaria dentro de

lo que Garcia Alvarez (1987) denomina estilos de supervisién huma-
nistas, ya que entienden la supervisién como una relacién de ayuda
centrada en el profesor. Sin embargo, si atendemos a sus objetivos se
podria clasificar como un modelo de supervisién mixto, pues persigue
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una mejora de la conducta del profesor unida a una mejora de su
capacidad para analizar la préctica.

El Compatiero. Para la supervisién del compariero hemos utilizado
el modelo de Schén (1987), que propone la reflexién en la accién para
generar conocimiento a partir de la préctica.

Este modelo se basa en la situacién de igualdad entre los compa-
fieros, ambos son principiantes, y los dos se benefician de los dos roles
adoptados: supervisor, profesor. El analisis de la practica se realiza de
forma reciproca, el profesor en practicas analiza su practica con la
ayuda de su compafiero, pero ademas, el primero analizard la practica
del segundo. Este intercambio de roles posibilita que el proceso sea
mucho mds formativo, favoreciendo el aprendizaje del anélisis de la
préctica por parte de los docentes.

EI Grupo. El modelo que hemos seguido para la supervisién del
Grupo ha sido creado por nosotros, aunque no hay antecedentes de la
utilizacion del Grupo como agente de supervisién en las practicas de
ensefianza, este modelo tiene como actividad fundamental el Grupo
de Discusion, actividad que ya utilizé Ferry en 1957 para la Forma-
cién Inicial del profesorado de Educacion Fisica.

Debemos aclarar, que la supervisién del Compatiero y la del Grupo
cuando estdn unidas a la supervision del Supervisor, sélo constituyen
una introduccién a la supervision, siendo su intervencién muy diferente
cuando el Supervisor no interviene como agente supervisor.

2.1.5. Fases de la supervision en el Nivel 1

La supervisién clinica estd constituida por diferentes fases, segtin
Mosher y Purpel (1974) son: planificacién, observacién y evaluacién o
analisis, sin embargo, para Goldhammer (1980) la supervisién clinica
constarfa de 5 fases: conferencia de pre-observacién; observacién; ana-
lisis; conferencia de analisis, y andlisis de conferencia.

En nuestra propuesta, en este nivel de intervencién, Supervisor-
Compafiero-Grupo, la estructura del ciclo de supervisién que planteamos
es la siguiente:

1. Andlisis de las Decisiones Preactivas. El profesor Supervisor examina
la programacion de sesién del profesor en practicas previamente a
que éste la lleve a cabo. El supervisor, respetando el planteamiento
del profesor, con sus anotaciones aconseja, invita a la reflexién y
focaliza la atencién del profesor sobre aspectos que podrian resul-
tar determinantes para un buen desarrollo de la sesién, posterior-
mente devuelve la programacion de sesién al profesor para que la
lleve a la préctica.



2. Andlisis de las Decisiones Interactivas (actuacién del profesor). Este tipo
de andlisis se realiza a dos niveles:

a. Supervisor. Atendiendo a nuestro planteamiento realista del
programa de supervisién, el supervisor durante su asesora-
miento sélo informa al profesor en practicas en dos de sus
clases, las cudles son grabadas en video. Esta informacién se
realizard en las respectivas sesiones de Andlisis/Discusién, que
describiremos a continuacién. El Supervisor realizara las obser-
vaciones atendiendo a las siguientes categorias:

— Técnica de Ensefianza.

— Organizacién y control del grupo.

— Tiempo Util.

— Feedback.

— Motivacién y nivel de participacién.

— Clima del aula.

— Otras en funcion de los niveles formativos.

El supervisor recoge los datos registrados en la observacién y
los analiza el dia anterior a la sesion de Andlisis/Discusion,
preparando el contenido a tratar durante la misma.

b. Compafiero. Observa todas las clases de su correspondiente
profesor en précticas, al finalizar cada sesién, el Compafiero
informard al docente sobre el desarrollo de su clase, provocdn-
dose asi, un didlogo horizontal sobre la sesién realizada.

El Compafiero realiza la observacién centrando su atencién en
el tema correspondiente segiin la siguiente programacién de
observaciones:

— General.

— Organizacién — Control (General).

— Aprovechamiento del tiempo de la clase.
— Organizacién — Control (sistematizada).
— Técnica de Ensefianza (General).

— Feedback.

— Relaciones socio-afectivas.

— Observacién sobre la evaluacién.

— Otras en funcién de los niveles formativos.

3. Grupo de Discusidon sobre las decisiones Interactivas. Los componentes
del Grupo se reunen semanalmente en presencia del Supervisor, el
cudl sélo actiia como moderador y conductor de los debates. En
estas reuniones se discutird acerca de problemas sobre la practica,
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centrandose el debate sobre el tema correspondiente segtn la
siguiente programacion:

— Planificacién.

— Planificacién y tareas de aprendizaje.

— Motivacién, nivel de participacion.

— Organizacién, control y gestion de aula.
— Intervencién didéctica.

— Clima de aula.

— Intervencion didéctica.

— Evaluacién.

— Otras en funcién de los niveles formativos.

Ademads del tema programado para cada reunién, se puede tratar
cualquier otro aspecto relevante que hubiese ocurrido en las clases
correspondientes a esa semana.

Estas reuniones favorecen el andlisis de la prdctica, ademas, el
supervisor con sus intervenciones procura, que los componentes
del grupo avancen en los niveles de reflexién. Todas las reuniones
se celebrardn en el Departamento de E.F. del centro Educativo
donde los alumnos realizan sus précticas de Ensefianza.
Andlisis/Discusion sobre las Decisiones Interactivas. Este analisis se
realiza mediante una reunién entre el Supervisor y el Grupo. El
encuentro tiene lugar en el Laboratorio de Anélisis de Ensefianza
de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Se
realizan 2 sesiones.

La sesion de andlisis/discusion tiene la siguiente estructura:

a. Visionado de la sesién. En cada sesién se analiza la actuacién
docente de todos los componentes del Grupo, mediante un
video compuesto por las situaciones mas interesantes de las
clases de cada uno de los miembros del grupo.

b. Valoracién de la actuacién docente. Tanto el Supervisor como la
totalidad del Grupo, registran en la hoja de observacién su
percepcion sobre el desarrollo de la clase, segtin las categorias
expuestas anteriormente en el apartado 2.

¢. Discusién. El supervisor mediante sus comentarios y preguntas,
provocard un debate entre los miembros del Grupo acerca de su
actuacién como profesores en précticas. Estos guiados por los
comentarios del Supervisor y del Grupo, realizan un anélisis de
su practica, generdndose asf, un proceso de discusién con el
objetivo de que los componentes del Grupo avancen en los
niveles del reflexion.

d. Propuestas de accién. Las sesiones de analisis/discusién finali-
zardn con unas propuestas de alternativas, reafirmandose las



propuestas correctas y plantedndose otras para que sean lleva-
das a la préctica.

En la figura 1 se recoge esquematicamente los elementos e
interacciones de la Supervisién Supervisor-Compafiero-Grupo.

Decisiones ™
Preactivas

COMPANERO

~ GRUPO

Decisiones
Interactivas

Medina Casaubodn, J.

Figura 1
Esquema de la Supervisién Supervisor-Compafiero-Grupo

Si atendemos a la figura 1, observamos que el supervisor es el que
mayor protagonismo tiene, convirtiéndose en el eje central de la
supervisién, pues como podemos comprobar incide tanto en las
decisiones preactivas como en las interactivas de los profesores en
précticas de Educacion Fisica, ademds, existen otros dos agentes de
supervisién, el Compafiero y el Grupo, que sélo intervienen en las
decisiones interactivas.

2.2. Supervisién Compariero-Gripo
2.2.1. Concepto
Es aquella que realiza el Grupo de forma conjunta con el Compafiero,

con el objetivo de conseguir una emancipacién a nivel grupal e indivi-
dual en las pricticas de ensefianza, y ademads, habituar al futuro docente 135



de Educacién Fisica a una forma de trabajo que favorecerd su formacién
durante la actividad profesional de la ensefianza.

Una vez familiarizados con las técnicas de andlisis de ensefianza, y
realizada una introduccién a la supervisién, el Compatiero y el Grupo
estdn preparados para realizar su supervisién.

El enriquecimiento que supone la supervisién sélo del Compariero, se
verd incrementado por los beneficios que aporta el anélisis de la practica
en Grupo.

2.2.2. Antecedentes

En la literatura revisada no hemos encontrado estudios en los que se
utilice este tipo de supervisién, Compafiero-Grupo. Por tanto, este nivel
de intervencion supone una novedad en los programas de supervision de
las practicas docentes de los profesores de Educacién Fisica. Ademds,
este nivel de intervencién constituye un avance en cuanto a autonomia
del profesor dentro de los programas de practicas de Ensefianza.

2.2.3. Objetivos

Anteriormente se ha descrito la importancia de la supervisién del
Compafiero en las précticas de ensefianza. Con la utilizacién de la super-
visién del Compafiero junto a la del Grupo y la ausencia del Supervisor
en este nivel de intervencién, pretendemos los siguientes objetivos:

1. Mostrar al profesor en précticas de Educacién Fisica una posibili-
dad de asesoramiento factible en su futura realidad profesional.

2. Favorecer el trabajo en grupo entre los profesores en practicas de
Educacién Fisica.

3. Conectar a los profesores en practicas de Educacién Fisica con su
futura realidad profesional y con el tipo de actividades a realizar
durante su Formacién Permanente.

4. Provocar y generar un proceso de emancipacién tanto a nivel
grupal como a nivel individual.

2.24. Fases de la supervisién en el Nivel 2

La estructura del ciclo de supervisién que se ha realizado es la
siguiente:

1. Andlisis de las Decisiones Preactivas. El Grupo adoptando el rol de
136 Supervisor, examinard la programacion de sesién de cada profesor



en practicas previamente a que éstos las lleven a cabo. El Grupo,
respetando el planteamiento de cada profesor, con sus anotaciones
aconsejard, invitard a la reflexién y focalizard la atencién sobre
aspectos que pueden resultar determinantes para un buen
desarrollo de la sesién programada, posteriormente devolverd la
programacion de sesién al profesor para que la lleve a la practica.

2. Andlisis de las Decisiones Interactivas (actuacion del profesor). De la
misma manera que en la Supervisién Supervisor-Compafiero-
Grupo, el Compafiero observara todas las clases de su correspon-
diente profesor en précticas, al finalizar cada sesi6n, el Compafiero
informaré al docente sobre el desarrollo de su clase, provocandose
asi, un didlogo horizontal sobre la sesién realizada.

Las condiciones de las observaciones asi como la programacién de
las mismas, son idénticas a las descritas en este apartado en el
anterior nivel de intervencion.

3. Grupo de Discusion sobre las decisiones Interactivas. Estas reuniones se
desarrollan de manera idéntica a como se realizan en la
supervision Supervisor-Compafiero-Grupo y con la misma
programacion temética o con temas recurrentes. Sin embargo, en
esta ocasidn, el Supervisor no asiste a las reuniones, sélo en alguna
ocasién esporddica para asegurarse de que las mismas se estdn
realizando o si es solicitada su presencia, teniendo el propio Grupo
libertad absoluta para dirigir v moderar el debate.

4. Andlisis/Discusion sobre las Decisiones Interactivas. Este analisis se
realiza mediante una reunién entre el Grupo, el Supervisor sélo
asistird en alguna ocasién esporédica para asegurarse de que estas
reuniones se estdn celebrando o si es solicitada su presencia. El
encuentro tiene lugar en el Laboratorio de Andlisis de Ensefianza
de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Se
realizaran dos sesiones.

La sesion de andlisis/discusion tiene la siguiente estructura:

a. Visionado de la sesién. En cada sesién se analiza la actuacion
docente de todos los componentes del Grupo, mediante un video
compuesto por las situaciones mds interesantes de las clases de
cada uno de los miembros del grupo.

b. Valoracién de la actuacién docente. Los componentes del Grupo,
registraran en la hoja de observacion su percepcién sobre el
desarrollo de la clase segiin las categorias utilizadas en el anterior
nivel de intervencidn.

c. Discusién. El Grupo discutird acerca de la actuacién de cada uno
de los componentes del mismo como profesores en précticas. Al no
intervenir el Supervisor, serd el Grupo el que conduzca el debate
para analizar la préctica. Por otra parte, la propia dindmica del 137



Grupo al gozar de autonomia, hace mas exigentes los razonamien-
tos y opiniones, generando un avance en los niveles de reflexién de
cada uno de sus miembros.

d. Propuestas de accién. Las sesiones de andlisis/discusién finaliza-
ran con unas propuestas de alternativas, reafirmandose las pro-
puestas correctas y planteandose otras para que sean llevadas a la
préctica.

En la figura 2 se recoge esquematicamente los elementos e interaccio-
nes de la Supervisién Compariero-Grupo.

Decisiones
Preactivas

COMPANERO

Decisiones
Interactivas

Medina Casaubén, J.

Figura 2
Esquema de la Supervisién Compafiero-Grupo

Si atendemos a la figura 2, observamos que ahora el Supervisor desa-
parece como agente de supervisién, siendo el Grupo el que adquiere mas
protagonismo convirtiéndose en el eje central de este nivel de interven-
cién, como podemos comprobar incide tanto en las decisiones preactivas
como en las interactivas de los profesores en practicas de Educacién
Fisica. El ofro agente supervisor, el Compariero, al igual que en el nivel
de intervencién anterior, sélo interviene en las decisiones interactivas.
Por otra parte, este nivel de intervencién, Compaiiero-Grupo, muestra
al profesor en précticas una posibilidad de asesoramiento factible en
la realidad profesional. Ademads, conecta al profesor en practicas con la

138 actual linea de Formacién Permanente propuesta por la LOGSE.



Finalmente, como se puede observar en la figura n.° 3, en los dos
niveles de intervencién del modelo de supervisién propuesto, existe la
constante supervisién del profesor tutor o profesor de Educacién Fisica
del centro educativo. Esta supervision del tutor, aunque se produce, no
estd estructurada y carece de un programa concreto, por esta razén no se
incluye en los niveles de intervencién anteriormente descritos. Seria
deseable que se integrara la figura del profesor tutor por las ventajas que
supone su conocimiento de la realidad concreta del Centro Educa-
tivo. Marcelo (1995) subraya la especial importancia que para el éxito de
las précticas de ensefianza tienen estos dos colectivos, supervisores y
tutores.

NIVEL 1
Supervisor
Compafiero
Grupo
N
foge el £ EN PRACTICAS ' |
‘. DE EDUCACION
Nl FisiIcA
7
NIVEL 2
Compaiiero
Grupo :
- Medina Casaubén, J.
Figura 3

Esquema del Programa de Supervision

3. Conclusiones sobre la propuesta realizada

Después de aplicar este modelo de supervisién en el programa de
précticas de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte
de la Universidad de Granada, hemos llegado a las siguientes conclusio-
nes:

— Observamos un mayor grado de reflexién en los profesores en
practicas de Educacién Fisica como consecuencia de las reuniones
desarrolladas en los dos niveles de este modelo de supervisién.
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— El intercambio de opiniones y experiencias ayuda a superar el
«choque con la realidad» que es debido a la primera toma de con-
tacto con la actividad docente.

— Es necesaria la presencia del Supervisor en el primer nivel de
intervencion para favorecer la superacién del «choque con la
realidad».

— Este modelo de supervisién crea un habito hacia el trabajo en
Grupo entre los profesores en practicas de Educacién Fisica.

— Con este modelo de supervision mostramos al profesor en prac-
ticas de Educacién Fisica una posibilidad de asesoramiento factible
en su futura realidad profesional.

— Conecta al profesor en practicas con la actual linea de Formacién
Permanente propuesta por la LOGSE, que estd basada fundamen-
talmente en actividades relacionadas con el Trabajo en Grupo.

— Favorece la incorporacién del docente durante su ejercicio pro-
fesional, en la linea de Formacién Permanente del profesorado
marcada por la LOGSE.
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La Formacion del Profesorado en Danza:
entre el Arte y la Educacion

Maria Jestis Cuéllar Moreno*

Introduccion

A través de los tiempos se ha considerado a la danza como un mundo
aparte de la Educacién Fisica. El auge experimentado por las actividades
de danza en todo el mundo ha hecho que nos planteemos la necesidad
de prestar una mayor atencién a estas actividades.

La investigacién en el mundo de la danza ha ascendido de forma
vertiginosa en la tltima década, particularmente en las areas de inves-
tigaciones computarizadas y bases de datos de programas informaéticos
sofisticados (Gray, 1992).

En el presente articulo se trata de ofrecer una visién de la situacién
real de la danza en Espafia y resto del mundo, haciendo un especial
hincapié en los problemas principales que han ocasionado su descone-
xién y aislamiento del campo de la Educacién Fisica (E.I.).

La formacion del profesional de danza

Una formacién adecuada para la danza necesita de muchos afios de
preparacion especifica en esta materia, ademds de una adecuada
instruccién en otros campos de conocimiento (Robinson, 1992). La danza
en la escuela no es igual que la danza académica, ya que no se trata de
formar futuros bailarines, sino de facilitar los medios necesarios para
favorecer la educacién completa del ser humano (Dupuy, 1987).

* Professora associada na Facultad de Educacién. Univ. de Sevilla.
Boletim SPEF, n.* 15/16 de 1997, pp. 143-151.
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En la actualidad existen numerosos investigadores que defienden la
inclusién de la danza en los estudios de E.F. (Kramer, 1984; Claro, 1988:
Bayard, 1989; Langlois, 1989; Hoad, 1990; Stevens, 1990; Geer, 1992;
Kleinman, 1992; Stolet, 1992; Cuéllar, 1996).

Por el contrario, otros lo consideran contraproducente (Howe, 1989;
Urice, 1989). Las razones principales que se argumentan son: la falta de
diferenciacién entre danza y ejercicio fisico, la dificultad de realizar un
adecuado trabajo coeducativo y la necesidad de no concebirla tnica-
mente como recreacion.

Shirley (1990) defiende que la ensefianza del arte posee diferencias
significativas con la ensefianza de la danza y que, por lo tanto, es funda-
mental que los educadores las conozcan.

Segtin Pérez & col. (1985), Dupuy (1987) y Mayer (1991) un profesio-
nal de la danza deberd poseer:

— Sensibilidad y psicologia.

— Cualidades fisicas y técnicas.

— Perseverancia, paciencia, precision y capacidad de observacion.
— Generosidad con sus alumnos.

— Conocimientos tedérico-practicos de anatomia y ritmo.

Brightman (1992) y Friedlander (1992) destacan los siguientes elemen-
tos:

— Educacién multisensorial.

— Conocimientos pedagégicos generales.

— Conocimiento de los elementos y contenido especifico de la danza.
— Competencia y efectividad.

Para Fortin (1993) son varias las formas mediante las cuales se pueden
desarrollar los conocimientos pedagégicos generales de los profesores de
danza: estudio de las caracteristicas, tiempo académico de aprendizaje,
direccién de la clase, clima del aula, principios de planteamiento
instruccional y evaluacién.

Los factores de competencia y efectividad en el ambito especifico de
la danza son definidos por Lord (1993). Entre ellos, destaca la coherencia
y propiedad en el planteamiento de la leccién en relacién con las conse-
cuencias de aprendizaje deseadas y con el nivel de implicacién conse-
guido en los estudiantes, la capacidad de transformar las actividades en
placenteras y de éxito significativo y las habilidades de comunicacién
que posea el docente.

En el ambito especifico de la ensefianza de las actividades ffsicas y los
deportes, los indicadores del profesor experto pueden ser sintetizados en:
comportamiento de ensefiante, habilidad de observacién, conocimientos,
capacidad de motivacién, percepcién del contexto y de situaciones y



cualidades de alta inferencia (Pieron & Carreiro da Costa, 1995). Las
metas de los profesionales de la E.F. podrian ser trasladadas a los edu-
cadores de danza.

Ensefiar bien es un desafio vinculado a la Formacién Didactica de los
profesores, dependiente, a su vez del aprendizaje y dominio de las téc-
nicas de intervencién pedagégicas sobre instruccién, organizacién, disci-
plina y clima (Onofre, 1995).

Una vision en la educacion de la danza

Las experiencias formativas y de trabajo del profesor constituyen des-
tacadas variables predictivas en el proceso de ensefianza (Delgado, 1991).
Las expectativas de los estudiantes se encuentran limitadas por la prepa-
racién formal que se les posibilita. Por ello, es necesario una reflexién de
la ensefianza, haciendo especial hincapié en el reciclaje y perfecciona-
miento de los docentes y formadores de formadores (Carreiro da Costa,
1993).

En la actualidad la educacién de la danza se encuentra diversificada
de la siguiente forma: Departamentos de Danza encuadrados en las
Facultades de Educacién Fisica (denominadas de distintas maneras en los
diversos paises), Conservatorios y Escuelas de Danza (con distintas espe-
cialidades y estilos de Danza), academias y cursillos.

La Danza en el Mundo

El reconocimiento de la danza como una disciplina educativa conlleva
no sélo un digno y merecido papel para esta actividad, sino también la
apertura hacia nuevos horizontes y posibilidades educativas.

En la actualidad existe una constante en todos los paises que han
incorporado danza en su curriculum: el enfoque multicultural, la mejora
de la autoestima y el reencuentro con otras formas de motivacién y
diversién para nuestros alumnos (Semple, 1992; Lee, 1993; Ferndndez,
1991; Hazzard-gordon, 1991; Prevots, 1991; Schwartz, 1991).

Serre (1985) realiza una clasificacién de la danza en dos grandes
zonas: danza en el contexto universitario y danza fuera del contexto
universitario.

Paises que han incorporado la danza en el contexto Universitario

La educacién de la danza en América es un fenémeno complejo.
Actualmente se ensefia por profesores de EF. a través del programa
K-12. La frecuencia y extensién de esta educacién varia en funcién del
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lugar, centro y profesores que lo integran. El enfoque es siempre multi-
cultural, con objetivos para la mejora de las capacidades del estudiante
(Hilsendager, 1990).

En un estudio realizado en 31 departamentos de educacién se ha
constatado que la danza elemental es impartida en el 89% de los casos
por profesores de E.F. La situacién es bastante similar la escuela secun-
daria (Overby, 1992).

En Canadd cada uno de sus Estados son responsables de la educacion
de sus jovenes. La EF. es la asignatura a través de la cual se incluye
danza en el curriculo. La frecuencia y tiempo que se otorga a la danza
puede variar en funcion de la zona del pais, asignacién de horas a la E.F.
y nivel educativo. Por ello, la danza puede o no aparecer como requisito
en los documentos oficiales de educacién (Shirley, 1990).

En Gran Bretafia el Curriculum Nacional ofrece la posibilidad de
desarrollar la danza como un campo coherente de estudio (Stevens,
1991). La danza educacién es una forma de arte sostenida por la E.E. bajo
dos denominaciones «Modern Educational Dance» y Art of Movement»
(Curl, 1991).

En los Paises del Este, antes denominados paises socialistas, la
ensefianza de la danza aparece condicionada a la obtencién de un
diploma de pedagogia en danza otorgado por una universidad (Serre,
1985). Concretamente la antigua Checoslovaquia se encuentra muy
evolucionada a este respecto, diferenciando entre diversas especialida-
des: pedagogia de la danza, coreografia y teoria e historia de la danza
(Matejovska, 1985).

Portugal también ha incluido danza en su curriculum Bésico y
Secundario. En ellos se contempla esta asignatura como un aspecto
importante en la educacién de los alumnos, tanto desde el punto de vista
global como especifico (Ministerio de Educacao. 1991).

Alemania, Israel y Francia consagran un lugar importante a la
educaciéon de la danza, existiendo en la actualidad departamentos
universitarios que se ocupan de ella.

Varias asociaciones se ocupan de la danza a nivel internacional. Una
de ellas es National Dance Association (NDA) aliada a American
Alliance for Health, Physical Education, Recreation and Dance. Otras son
de cardcter médico como la Asociacién Espafiola de Medicina de Ia
Danza (ASEMESA) y International Association Dance, Medical and
Sciences (TADAMS).

Paises que no han incorporado la danza al contexto Universitario
Los gobiernos de estos pafses no otorgan prioridad a la organizacién de

la danza. En el caso de Asia o Africa esto se ve ampliamente justificado por
la necesidad ocuparse de otros motivos més inmediatos y preocupantes.



La Danza en Espaiia

En la actualidad no existen en Espafia departamentos de danza
(ubicados en Facultades de Educacion) que se ocupen de la educacién de
sus futuros profesionales. También son pocas las Facultades que han
incorporado asignaturas concretas de danza en sus planes de estudios,
aunque es preciso destacar que comienza a vislumbrarse una creciente
preocupacion por estos temas.

Los espafioles, hasta ahora, hemos estado bastante desconectados de
la educacién de la danza. En la mayoria de los casos, aparece incluida en
los programas de la asignatura Expresién Corporal. La escasez de horas
que se le suele asignar ocasiona una formacién, en la mayorfa de los
casos, insuficiente.

Estudios realizados en 1992 demuestran que tan sélo el 025% de los
profesionales espafioles inclufan musica en sus clases de E.F. y el 60'9%
de los docentes no impartian nunca actividades relacionadas, de forma
directa o indirecta, con la danza (Romero, 1992).

De un anélisis de los programas de la asignatura Expresién Corporal de
15 Facultades de Educacién Espafiolas se deduce que 4 de ellas no incor-
poran contenidos de danza y el resto debe compartir horas con conten-
didos de mimo, dramtatizacién, aerobic, gimnasia deportiva, etc... En
general, la danza suele representar una minima parte de estos programas.

El panorama espafiol de los profesionales procedentes de la rama
artistica también es bastante confuso. La formacién cientifico-académica
de artistas que no realizan estudios oficiales es précticamente nula,
debido a que en estos centros los profesionales aprenden a bailar, pero no
se suele incorporar al curriculum asignaturas como pedagogia, anatomia
funcional, psicologia u otros conocimientos necesarios para su formacién.

La preparacién de los bailarines en conservatorios y escuelas de
danza posee un matiz diferencial (Del Rio, 1996). La actual Ley Organica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
aborda por primera vez, en el contexto de una reforma del sistema edu-
cativo, una regulacién extensa de las ensefianzas de la misica y la danza.
Uno de los objetivos prioritarios que se persiguen con esta ley es
«Asegurar la calidad de ensefianza» (Ley Organica 1/1990, BOE 4 de
octubre de 1990).

De forma paralela a estos estudios, se vienen realizando también dis-
tintos cursos y actividades de especializacién. Muchos de ellos son un
intento de reciclaje y actualizacién a las nuevas ensefianzas.
Recientemente la Universidad de Alcald de Henares, en la seccidn del
Aula de Danza, ha impartido varios de ellos, incorporando asignaturas
como anatomia, historia de la danza, didéctica, psicomotricidad,
coreografia, escenografia, etc...

En Espafia, esta Universidad se encuentra a la cabeza en la prepa-
racién de los profesionales de danza, ya que se prevé que muy pronto
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se instauren los primeros estudios con carécter de licenciatura universi-
taria.

Por ltimo, es importante referenciar que actualmente en Espafia
existen 18 asociaciones de danza situadas en Alava, Barcelona, Castellon,
La Rioja, Las Palmas de Gran Canaria, Madrid, Malaga, Murcia, Sevilla,
Valencia y Vizcaya (Centro de Documentacién Musical, 1995).

Conclusion

Del estudio realizado sobre el papel de la danza en los diversos pai-
ses, podemos concluir que existen dos vertientes principales en la
formacién de los profesionales:

1) Profesionales procedentes de la rama artistica: conservatorios,
escuelas de danza y artistas sin formacién académica.

2) Profesionales procedentes de la rama de la E.F.: titulados de E.F.
que se han especializado en danza.

Esta diversidad de formacion conlleva a numerosos problemas, sobre
todo cuando no se determina quienes son los encargados de impartir
danza en las escuelas. En buena medida, esto se encuentra condicionado
porque en muchos estados y paises no se precisa poseer certificado para
ello (Scalin, 1989).

Determinar quienes deben ser los encargados de impartir la danza en
la escuela no es objeto de este estudio, pero es importante destacar que
el docente-bailarin deberd conocer las diferencias entre las diversas for-
mas de abordar la danza (Cuéllar, Delgado & Delgado, 1996), asi como
los factores metodologicos principales que influyen en ellas (Cuéllar,
Delgado & Delgado, 1996).

Por dltimo, es importante subrayar que la adquisicién de destrezas
del cuerpo en el campo de la danza educacién no posee la misma
importancia que en danza como forma de arte (Smith, 1991). No es
imprescindible que el profesor encargado de dar la danza en el contexto
educativo sea un experto bailarin, pero deberd poseer un adecuado
equilibrio enfre conocimientos tedrico- practicos de danza, conocimientos
tedricos de materias de cardcter general (anatomia, psicologia, coreo-
grafia, etc.) y conocimientos pedagodgicos adaptados a la ensefianza de la
danza.
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