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Editorial

José Alves Diniz*

A Educagdo Fisica tem sido considerada ao longo dos tempos e em di-
versas culturas uma componente importante da educagao formal. No en-
tanto, apesar desta presenca histérica, parece que na entrada deste novo
milénio a Educagéo Fisica, enquanto disciplina obrigatéria do curriculo, se
debate um pouco por todos os cantos do mundo com ventos que nio lhe
sdo muito favoraveis. No primeiro artigo deste ntimero do Boletim SPEF
poderéo ler um texto de Ken Hardman que caracteriza, com profundo conhe-
cimento de causa, a situagdo mundial da Educacéo Fisica. A situagio pare-
ce ser mesmo tdo grave que algumas Associacdes Europeias, representativas
danossa drea, tém prognosticado que, se a tendéncia actual se mantiver, na
préxima década a Educagéo Fisica deixard de ser uma disciplina obrigaté-
ria do ensino béasico e secundario em muitos paises.

A nossa realidade ~ trés vezes por semana (possibilidade nem sempre
cumprida) —, s6 tem paralelo em mais trés paises da Europa — Austria, Franga
e Suica — sendo nestes paises o cumprimento das inten¢des estabelecidas
ainda mais deficitario.

Os dados apresentados por Ken Hardman, que nos devem deixar preo-
cupados, esclarecem-nos acerca da fonte de inspiragdo de algumas das
medidas anunciadas para o nosso pafs. No entanto, estou convicto que ndo
devemos assumir uma posigdo derrotista, muito antes pelo contrério deve-
mos ultrapassar uma certa atitude de sobrevivéncia — de reacgio aos ventos
contrérios — adoptando uma visao de refor¢o e expansao da Educagio Fisi-
ca e do Desporto Escolar.

Tal posigdo ndo é uma atitude lunatica ou arrivista mas justifica-se ple-
namente pois a Educagdo Fisica é uma actividade educativa auténticae é o
interesse das futuras geracgdes que justifica o nosso empenho.

Néo vou insistir nas justificacdes da importancia da Educagdo Fisica
porque estou convicto que estou a escrever para leitores bem informados e
detentores dos argumentos vélidos para junto dos alunos, pais, colegas e
poderes ptiblicos, defenderem a Educacéo Fisica como disciplina obrigaté-
ria no sistema educativo, para todos os alunos do 1.” ao 12.° ano, pelo con-

* Presidente da Sociedade Portuguesa de Educagéo Fisica



tributo que pode dar para o enriquecimento da qualidade de vida estimu-
lando um processo de socializa¢do assente em valores morais e que inclu-
em uma prética regular de actividade fisica numa perspectiva de satide e
bem estar.

No entanto, mais do que argumentos é necessdria uma pratica didria
que faga da actividade desenvolvida nas aulas de Educagdo Fisica uma ac-
tividade de qualidade. No contexto nacional, a formagéo inicial sobressai
como um dos aspectos criticos pois parece, em muitos casos, nédo estar a
contribuir para assegurar um bom ponto de partida para proporcionar aos
nossos jovens uma Educacéo Fisica de qualidade. Assim, importa intensifi-
car a discussdo em torno das caracteristicas que a formagéo inicial em Edu-
cacdo Fisica e Desporto deve configurar.

Desde o 1.° Congresso Nacional de Educagio Fisica, em 1988, que o
movimento associativo, de forma organizada, consistente e sistemética, tem
realizado balangos esclarecidos sobre a formacao inicial dos profissionais da
nossa area. As posi¢des associativas tém analisado e até antecipado,
limitagdes e problemas da formagéo inicial, que estdo ainda por corrigir, nao
obstante as propostas apresentadas em mogdes e documentos sucessivamente
aprovados, designadamente nos Congressos Nacionais de Educagao Fisica.

Tem sido denunciada uma situagao apelidada, ja no 1.° Congresso Na-
cional, de “cultura da disparidade”, tendo sido aprovadas posigdes de con-
testagdo pelo caos que se verifica na oferta de formagdo inicial e pela
existéncia de “estruturas curriculares e planos de estudos que configuram
uma formagdo cientifica insuficiente e incompativel com o desempenho de
uma fungdo especifica e especializada em Educagao Fisica”.

Esta situagdo tem-se agudizado e expandido, contribuindo quer para
uma confusdo conceptual sobre quais as finalidades e objectivos da forma-
¢io inicial e da prépria Educagéo Fisica, quer para alguma fragilidade da
importancia e dignidade da profissdo.

O crescimento e a variedade de oferta na formagdo inicial, nao
correspondeu, nomeadamente, a trés importantes alteragdes na nossa drea
de especialidade:

— A aprovagcio e generalizagio dos programas Nacionais de Educagao
Fisica;

- A continuidade e consolidagdo do Programa do Desporto Escolar;

- O crescente reconhecimento da necessidade de inclusio de actividade
fisica num estilo de vida saudavel acompanhado por uma visivel expansio
do mercado de trabalho na drea do exercicio e satide

Estas conquistas deveriam estruturar a actividade profissional e consti-
tuir a base indispensavel de harmonizacio da formacdo inicial dos profissi-
onais de Educagdo Fisica, Desporto e Satde, as quais, infelizmente, ndo
foram ainda devidamente consideradas pelas institui¢des de formagao.

A formacao inicial do profissional que intervém com criangas e jovens
no dmbito da Educagéo Fisica curricular, do Desporto e do exercicio e sat-
de, deve ser integrada e visar competéncias para a intervengao nos trés



referidos &mbitos. Em minha opinido existem, entre outras, duas principais
razdes que sustentam esta necessidade:

1 - 0O Desporto Escolar € outras actividades co-curriculares e extra-cur-
riculares, no &mbito do Desporto e do Exercicio e Satide, devem ser orien-
tadas por um tinico profissional - o que lecciona a Educagao Fisica curricular.

2-Ndo podemos continuar a ignorar em termos de formagéo inicial que
os licenciados em Educagéo Fisica, nas diferentes escolas, se orientam para
ocupagdes diversas, frequentemente acumulando-as e que as caracteristi-
cas apontadas para o futuro dos mercados de trabalho aponta para uma
crescente mobilidade e capacidade de reconversdo.

Analisando a primeira razio — Desporto Escolar e outras actividade
co-curriculares e extra-curriculares

A intervengédo dos professores de Educagéo Fisica nas escolas portugue-
sas transcende, cada vez mais, a leccionacio da disciplina de EF. Ndo estamos
sequer a pensar na pluralidade de exigéncias actuais do trabalho de profes-
sor (direcgdo de turma, animacao escolar, gestdo escolar, etc.). Estamo-nos
a referir a importancia cada vez maior das actividades do desporto escolar
na vida ocupacional de um professor de EF. Este tem que ser preparado
para leccionar EF mas tem também de estar preparado para o treino des-
portivo e a prescrigdo do exercicio numa perspectiva de satide.

A articulagio entre os saberes desta formacio €, em nosso entender,
possivel e incontorndvel. Recusamo-nos a aceitar a possibilidade da
dualidade de formar por um lado professores e por outro “treinadores
escolares”.

Alids, a configuragdo actual do desporto escolar, que nos parece
conceptualmente correcta, refere no seu programa que “...o projecto de
Desporto Escolar deve ter uma relagéo estreita com o Projecto Educativo e
o0 Plano de Actividades do estabelecimento de educagdo e uma articulagio
e complementaridade com o trabalho desenvolvido na disciplina de Edu-
cacdo Fisica ...”

Assim sendo ndo teria qualquer légica deixar a orienta¢do das equipas
de desporto escolar na méao de técnicos desportivos provenientes do siste-
ma desportivo federado o que, como alertou Sobral no 4.° Congresso Na-
cional de Educagédo Fisica, acontece (negativamente) “em varios paises
europeus, com a agravante de, em Portugal, a formagéo de técnicos despor-
tivos nédo ter o enquadramento e qualidade comparaveis a daqueles paises.

Na verdade, s6 num curso de formacdo de professores tem cabimento
visarem-se competéncias profissionais que permitam dar resposta a uma
participagio no Projecto Educativo e no Plano de Actividades dos estabele-
cimentos de educacéo.

Reconhecemos, no entanto, que o Desporto Escolar e outras actividades
que envolvem a prescrigdo de exercicio no meio escolar, exigem do profis-
sional um conjunto de competéncias que nao coincidem totalmente com as
que sdo necessérias para a Educagédo Fisica curricular, aconselhando a in-
cluir na sua formagao inicial disciplinas que visem outras competéncias.



De facto, a formacao inicial tem de proporcionar algo mais do que uma
formacéo de professores para ensinar a disciplina curricular de EF; porém
ndo pode deixar de ser um curso de formagéo de professores.

Analisando a segunda razdo — acumulagio de ocupagdes.

O mercado de trabalho vem ditando, de uma forma que tem tendéncia
para se intensificar, que as carreiras ocupacionais dos licenciados em Edu-
cagdo Fisica seja diversificada.

Nao importa discutir os motivos ou as devogdes postas nessas escolhas.
O que importa ¢ ter presente que muitos exercem a tempo inteiro a activi-
dade docente, acumulando outras (como treinadores de desportos ou nou-
tras actividades de ensino, treino ou animacéo) 8 medida que se vdo tecendo
as suas carreiras. Os sucessos, as oportunidades e os constrangimentos vao
ditando permanéncias ou abandonos dessas ocupagdes.

Esta mobilidade deve ser encarada pela formacao inicial sustentando o
desenho dos curricula no perfil deste profissional que terd que ser
multifacetado, embora prefigurando areas de especializagdo que serdo
aprofundadas e/ou diversificadas através de uma rica oferta de formagao
pos-graduada.

Como se impde, um ponto de partida fundamental para a reflexao so-
bre qualquer curriculo de formagdo inicial, é responder a interrogacao
sobre que espago social se espera que venha a ocupar o futuro licenciado.
Definir este espago € esclarecer o desempenho profissional que se tem em
expectativa, aprofundando as competéncias com que deve ser exercido.
E a resposta a esta questdo que permitira esclarecer as finalidades e alvos
da formagdo e, igualmente, ajuizar da justeza dos contetudos e estratégias
definidas.

A formacao deve ser estruturada e doseada de modo a permitir a aqui-
si¢do de saberes pertinentes para esse futuro, feito de carreiras paralelas,
mas tendo presente que a ancoragem a docéncia tende a permanecer, pelo
que a capacitagao ndo pode ser feita desprezando a sua formagdo como
professores.

Nao podem, assim, deixar de ser considerados alguns elementos nucle-
ares da construcéo de dispositivos de formagédo de professores. Nao pode-
mos, nomeadamente, deixar suspensas as respostas a questdes como:

Qual o perfil de saida do aluno que vai exercer a actividade docente
nas escolas portuguesas na disciplina de Educagdo Fisica e no Desporto
Escolar?

Que categorias de conhecimentos —com que dosagem e através de que
estratégias de formacdo — devem ser mobilizados na formacédo para se
aproximarem desse desiderato que sdo as capacidades de ac¢do que estes
profissionais devem exibir?

Ultrapassar a “Formagéo de Professores”

Sem Subtrair a Formacéo de Professores

Assim, a formagao inicial em Educacdo Fisica, Desporto e Satide ndo
deve ser vista como uma formagao de professores tout court.



No entanto, mesmo que a formagio necessite de ser algo “hibrida”,
nao deixam de estar em jogo questdes essenciais sobre a formagao de pro-
fessores.

A(s)competéncia(s) da profissio de professor nio podem emergir do
“estilo” dos responséveis pelas Escolas de Formagdo ou da imaginacio
espontidnea e circunstancial dos agentes da formacédo. A base da decisao
sobre a natureza dessas competéncias tem, naturalmente, que assumir um
caracter cientifico, mas na medida em que sirva, de facto, o cardcter
profissionalizante exigido.

Assim, os critérios de sucesso da organizagdo, condugao e avaliacio das
experiéncias curriculares que materializam a formag&o dos professores néo
pode enjeitar iniciar-se por uma anélise rigorosa do perfil profissional do
professor, devendo o contetido (matérias — disciplinas) e forma (processos
e estratégias de formagao) da primeira assumir uma clara coeréncia com o
segundo.

O esclarecimento do perfil do profissional de Educagio Fisica, Des-
porto e Satide representa a possibilidade de vislumbrar os tragos caracte-
risticos que devem estar presentes nas pessoas que exercem a profissdo
de professor.

Deste modo, ela assume, em primeiro lugar, numa dimenséo
Institucional: a referéncia as disposigdes com que o Sistema Educativo re-
gulamenta a profissdo docente. Daf a grande aten¢ao que devemos prestar
aos documentos emanados pelo INAFOP (Instituto Nacional de Acreditagdo
da Formacdo de Professores), designadamente & recentemente (13/11/00)
aprovada deliberagdo n.” 10/ CG-INAFOP /2000, que estabelece 0s Padrdes
de Qualidade da Formacio Inicial de Professores.

A este propdsito devemos também recordar e considerar aquilo que foi
aprovado no 5.° Congresso Nacional de Educagao Fisica, realizado em Margo
de 2000, em mogdo sobre a formagéo inicial, que pode ser consultada na
parte final deste Boletim SPEF, onde se estabelece que a formacdo deve ter:

- “a duragdo minima de 4 anos, precedendo os estagios de
profissionalizagdo, com um total indicativo de, pelo menos, 2400 horas de
aulas (...);

- Garantia de formag&o nas 3 componentes essenciais da nossa especia-
lidade (Dominio das Actividades Fisicas; Treino e Adaptagao e Pedagogia
das Actividades Fisicas) e ainda de trés outras componentes: Formagao
Basica, Formagdo Vocacional e Semindrio de Investigagao”.

Termino este editorial mudando radicalmente de assunto, para infor-
mar 0s nossos leitores que desejamos realizar algumas modifica¢des na con-
figuracdo do Boletim SPEF, ja a partir do préximo niimero, numa tentativa
de corresponder a expectativas manifestadas pelos leitores, nomeadamen-
te através das respostas ao questiondrio que foi distribuido juntamente com
0 ultimo niimero. Entre outros aspectos que divulgaremos na préxima edi-
¢ado, vamos abandonar a publicagdo de niimeros dedicados a tematicas tini-
cas, incluindo sempre mitiltiplos assuntos e, sem perder a carécter cientifico



da revista, tentar reduzir a inclusdo muito exaustiva dos aspectos metodo-
légicos dos trabalhos relatados nos artigos, bem como a inclusio de refe-
réncias bibliograficas muito extensas. Por outro lado, vamos seleccionar
mais artigos relacionados com a descrigdo de experiéncias e projectos e re-
correr a textos teméticos encomendados a especialistas.

Apelamos, portanto, & submisséo de artigos de acordo com as novas
regras que sdo publicadas nas tltimas paginas deste Boletim.
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Ameacas a Educacao Fisica!
Ameacas ao Desporto Para Todos?

Ken Hardman*

Introdugio

Ao longo dos tempos a actividade fisica tem sido, sob diversas formas,
um elemento relevante em todas as culturas. Na sua vertente formal e
institucional de educagdo —"educagio fisica”- tem sido considerada uma im-
portante componente do processo educativo, gozando de uma presenca sus-
tentada principalmente no conceito Aristotélico de “equilibrio harmonioso”.
Os tiltimos anos do século XX tém fornecido evidéncias médicas inequivocas
sobre os beneficios da actividade ffsica, moderada ou vigorosa, para a satide.
A sua vertente comportamental é menos investigada, mas atribuem-se-lhe
geralmente influéncias positivas no estilo e qualidade de vida, nos atributos
psico-sociais, etc. Parecem, por isso, existir razdes de peso que justificam a
pratica de actividade fisica. No entanto, apesar desta presenca histérica e da
aceitagdo publica generalizada da necessidade de actividade fisica, a medida
que o préximo milénio se aproxima, a educagdo fisica ndo € vista como uma
prioridade para os decisores politicos, na maioria dos sistemas escolares.
A sugestdo do ministério Sueco da Educagio em 1990 de que a educagdo
fisica deveria perder o seu estatuto de disciplina obrigatéria nas escolas se-
cunddrias é um exemplo ilustrativo da natureza séria desta ameaca. Tal néo
aconteceu, mas o simples facto de se colocar tal hipdtese, num pais com uma
tradigdo notédvel de educagao fisica escolar foi um acontecimento alarmante.

Exige-se hoje aos professores de educagéo fisica que justifiquem a inclu-
sdo da educacao fisica nos curricula escolares. A educacéo fisica foi empur-
rada para uma posigdo defensiva. Estd a sofrer uma diminuigdo da carga
horéria, um controlo orgamental que se traduz na insuficiéncia de recursos
financeiros, materiais e pessoais, tem um estatuto e consideragio baixos e é
cada vez mais marginalizada e desvalorizada pelas autoridades. E interes-
sante verificar que, apesar de em véarios contextos culturais a educagao fisi-
ca gozar de uma grande popularidade entre os jovens de idade escolar,
estes caracterizam-na como uma disciplina de baixo estatuto e véem-na

* Universidade de Manchester
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direccionada para a recreacdo, divertimento e, como um intervalo nas “dis-
ciplinas de sala de aula”. Nao ¢, por isso, tomada a sério pelos alunos — ndo
é respeitada nem valorizada pelo seu aspecto educativo.

Paradoxalmente existe abundante documentacio reconhecendo a neces-
sidade essencial de educar os jovens no sentido de reconhecer a importancia
de uma vida activa e do papel da actividade fisica neste processo, assim como
encorajar as criangas a participarem no desporto. A Carta da UNESCO da
Educacgéo Fisica e Desporto (1978) foi uma das primeiras declaragdes inter-
nacionais destes principios. A Carta afirma que uma das condigdes essenci-
ais para o exercicio dos direitos humanos é a liberdade de “desenvolver e
preservar as capacidades fisicas, intelectuais e morais, e que o acesso a edu-
cagdo fisica e desporto deve, consequentemente, ser assegurado e garantido
para todos os seres humanos” (UNESCO, 1978, p.3). O Artigo 1 da Carta
refere “o direito fundamental do acesso a educagdo fisica e desporto” com
liberdade, para todas as populagdes, de terem um desenvolvimento indivi-
dual “garantido, tanto no sistema educativo como noutros aspectos da vida
social” através de “...plenas oportunidades ...para praticar educagéo fisica e
desporto” (p. 5). No Artigo 2, as entidades nacionais sdo exortadas a promo-
ver e desenvolver a educagao fisica e desporto: “...Todo o sistema educativo
geral deve atribuir o espago e importancia necessarios a educagao fisica e
desporto, de forma a estabelecer um equilibrio e reforgar os lagos entre as
actividades fisicas e as outras componentes da educagio” (p. 6). O Artigo 4
defende que os profissionais responséaveis pela educagio fisica e desporto
devem ser devidamente qualificados, possuindo “niveis adequados de espe-
cializagdo” (p. 7). No Artigo 5, os governos e outras autoridades ptiblicas,
escolas e entidades privadas importantes sio chamadas a unir-se numa abor-
dagem coordenada para planear e fornecer instalagdes e equipamentos para
a educagéo fisica e desporto (p. 8). Os Artigos 6, 7 e 8 procuram que a investi-
gacdo, distribuicio da informac&o e documentagio, os media, as autoridades
publicas e as entidades ndo governamentais especializadas contribuam para
promover, influenciar positivamente e encorajar a educagio fisica e desporto
(pP. 8-9). No entanto, durante as duas décadas desde que estes argumentos de
defesa surgiram, alguns governos nacionais tém proposto, e continuam a pro-
por a retirada da educagdo fisica do curriculum. Na melhor das hipéteses a
disciplina ocupa um lugar vago no curriculum escolar em muitos pafses, nao é
aceite a par com as disciplinas académicas, aparentemente superiores, que pro-
movem o desenvolvimento intelectual das criangas. A educagao fisica escolar
parece estar ameagada em todas as regides do mundo.

A nossa intengdo ¢ a) analisar a dimensdo das preocupagdes sobre o
estado actual da educagéo fisica com exemplos retirados de vérios conti-
nentes; b) analisar a oposigdo entre a educacao fisica e desporto para todos,
por um lado, e o desporto de alta competicao, por outro e c) apresentar
sugestdes sobre a forma como a educacio fisica escolar pode ser apoiada
no futuro e consequentemente, através de politicas e programas conjuntos,
reduzir as ameagas potenciais para o movimento do desporto para todos.
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Situagdo e Estatuto da Educagio Fisica

1. Africa

Geralmente no continente africano a grande maioria dos programas
desde a escola bésica a universidade sdo “inadequados e casuais” (Ajisafe,
1997, p. 24). Ajisafe (1997) refere a atribuicdo inadequada de carga horéria,
a inadequagdo das instalagdes, a nédo aplicagdo de métodos pedagogica-
mente consistentes de construgao dos curricula, a falta de professores de
educagéo fisica qualificados e, muitas vezes, desinteressados, a pobreza, o
desemprego, a instabilidade politica, a pessoaliza¢do do poder, as politicas
tribais e a corrupgdo, como factores que contribuem para a situacao da edu-
cagdo fisica em Africa. Nos paises onde o islamismo é a religiio dominante,
a educacéo fisica e o desporto sdo associados aos maleficios de jogo e do
dlcool, e os professores de educacio fisica sdo considerados como agentes
satinicos que jogam em vez de se dedicarem a oragdo e adoragao (Kamiyole,
1993, pP. 29-31).

Muitas destas caracteristicas sdo evidentes na Nigéria, apesar dos esfor-
cos para melhorar a aplicacdo da educagao fisica, e no Quénia, onde &
“...uma disciplina sem significado académico” (Wamukoya e Hardman,
1992, p. 30). Alguns directores tém as aulas de educagdo fisica nos horarios
apenas para efeitos de inspec¢do; com apenas dois inspectores para contro-
lar a educacdo fisica em todo o pafs tais aulas sdo uma raridade.

A situagdio é menos grave na Africa do Sul, mas os relatérios salientam
as discrepéncias entre a carga horaria atribuida oficialmente e a sua imple-
mentacio e contetido, uma falta grave de especialistas formados em educa-
¢do fisica, deficiéncia ou inexisténcia de instalagdes. Nalgumas provincias
a educagdo fisica para 0s 10-12 anos é de “apenas 30 minutos por semana, e
muitas vezes néo existe EF para os alunos do 12.° ano, em que esse tempo é
aproveitado para as disciplinas académicas na preparacgao dos exames fi-
nais.” (Katzenellenbogen, 1995, p. 10). Jenne (1997) relata experiéncias numa
escola da cAmara e refere as turmas grandes (60 a 70 alunos por turma),
“sem gindsio, sem campos de desportos e quase nenhum equipamento”
(p. 28), as criangas ndo tém equipamento e nunca tinham tido aulas de edu-
cacdo fisica; Os professores nio manifestam interesse pela disciplina e a
participagdo nas actividades desportivas extra-curriculares é minima devi-
do a problemas econdmicos e de transportes.

1. América do Norte

Sao também abundantes os problemas da educagéo fisica nos Estados
Unidos, onde a educacdo fisica ndo é nem uma disciplina obrigatdria, nem
tem um curriculum padronizado em todo o pafs e, por isso, nem todas as
criangas participam necessariamente nos programas de educagéo fisica.
Educagdo fisica didria de qualidade nalgumas escolas contrasta com pro-
gramas inadequados noutras. Mais de 50% dos estados ou nao tém obriga-
toriamente educagdo fisica nas escolas secunddrias, ou tém-na apenas
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durante um semestre. Graham (1990) chamou a atengdo para a existéncia
de numerosos professores de educagéo fisica que estdo a ser obrigados a
tornarem-se professores de conducao, de estudo orientado nas salas de cas-
tigo, ou a passarem para lugares nas escolas basicas.

Os intimeros exemplos das pressdes a que os professores de educacdo
fisica sdo submetidos sdo resumidas pela declaragio de Mo MacKendrick,
anterior presidente da CAHPERD (1996), que referia que, no Canada, a edu-
cagio fisica “estd sob um forte ataque” defronta-se com a necessidade de
“competir para obter uma carga horéria dentro do curriculum escolar”, é
ensinada por professores generalistas com preparagéo inadequada, e “os
cortes orgamentais tém um impacto negativo na carga horéria e recursos ne-
cessdrios para ensinar um programa de educacéo fisica de qualidade” (p. 2).

Desde 1980, a incidéncia da obesidade no Canadd aumentou 50% nas
criangas entre os 6-11 anos e 40% nas criancas dos 12-17 anos. Os factores
responsaveis sdo a pouca importancia dada pelos Ministros Provinciais de
Educagéo ao valor e necessidade de educagéo fisica (alguns conselhos esco-
lares ndo tém sequer educacdo fisica na sua lista de disciplinas, e estdo a
cortar os supervisores, consultores e lideres curriculares). A tendéncia para
uma “vida passiva” é agravada pela retirada de especialistas de educagio
fisica das escolas bdsicas, a redugdo dos orcamentos provinciais para a re-
creacdo, e os planos do governo federal de eliminar o Programa de Condi-
¢do Fisica do projecto Health Canada. Apenas 847 das 15 000 escolas tém
programas QDPE reconhecidos pela CAHPERD (Alexander, 1997). As res-
trigdes resultaram no facto de apenas 12% dos estudantes terem educacio
fisica didria, muitas escolas ndo cumprem sequer os minimos estabelecidos
pelos conselhos escolares.

As ameacas a situacdo da educagio fisica foram agravadas pela Divida
Nacional crescente de 550 milhdes de délares, um fenédmeno que desenca-
deou reformas educativas baseadas na realidade econémica. A iniciativa
de reforma em Alberta excluiu a educacio fisica do seu “programa basico
de educagao”. O projecto de alteragdes curriculares do Ministro da Educa-
¢do de Manitoba constituiu uma ameaga a educagio fisica ao reduzi-la, nos
niveis Sénior 1-4, a “condigédo de suplementar ou opcional, marginalizando
e enfraquecendo assim a sua capacidade de funcionar na escola” (Johns,
1995, p. 15). O “projecto” serviu para reforcar a opinifio de que na Provincia
de Manitoba, assim como em muitas outras provincias do Canada “...a
educacdo fisica, como disciplina escolar, nunca foi considerada como tendo
um contributo significativo para o desenvolvimento do individuo” (Johns,
1995, p. 15). Na provincia de New Brunswick o niimero de especialistas de
educagdo fisica a tempo inteiro nas escolas elementares angléfonas foi re-
duzido em 60% entre 1992 e 1995, esta redugéo foi acompanhada pela eli-
minagio do tinico posto de consultadoria em educacio fisica e satide
(Tremblay et al., 1996, p. 5). New Brunswick é um excelente exemplo da
distancia entre a politica proclamada oficialmente e a pratica. Um inquérito
nas escolas basicas da provincia revelou que a carga horaria da educagéo
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fisica era em média de 55,9 minutos por semana, o que representa pouco
mais de metade das linhas de orientagao provinciais (100 minutos) e cerca
de um ter¢o da recomendacao nacional (150 minutos). O mesmo inquérito
concluiu que as grandes barreiras a educagéo fisica de qualidade eram a
“formagao insuficiente”, “falta de acesso aos especialistas” e “néo existén-
cia de programas em vigor” (Tremblay et al., 1996, pp. 5-6).

2. Asia

Em muitos paises Asidticos a “inferioridade” da educagéo fisica em re-
lagdo a outras disciplinas académicas é, também, um facto generalizado.
Na cultura Chinesa tradicional a actividade fisica é vista como apropriada
apenas para as classes trabalhadoras. O desenvolvimento intelectual assu-
me tradicionalmente uma maior importancia: “...aqueles que trabalham
com o cérebro dominam e aqueles que trabalham com os mtsculos sdo
dominados” (li, 1989, p. 71). Sob o risco de “...Todas as pessoas ...serem
dominadas, a ndo ser que sejam académicos” (Ye, 1991, p. 182), ndo é sur-
preendente que na cultura Chinesa os pais reforcem a valorizagio do de-
sempenho académico. Para além disso, apesar de se verificar uma crescente
incidéncia da obesidade em consequéncia de um estilo de vida sedentério,
“outros factores endémicos impedem a emergéncia de um olhar mais posi-
tivo sobre a educagéo fisica e o desporto” (Lindner, 1998, p.31).

O sucesso escolar e 0 emprego sdo as principais prioridades em Hong
Kong. A prioridade nos horarios escolares vai para “...o Inglés, o Chinés, o
Putonghua, a matematica, a informatica e as ciéncias” (Johns, 1996, p. 12).
A consideragéo pela educagdo fisica é tdo baixa que as aulas sao frequente-
mente canceladas. Nao é raro que seja pedido aos professores de educagao
fisica que “cedam as suas aulas, de modo a que os professores das outras
disciplinas possam utilizar esse tempo extra para a preparagdo para 0s exa-
mes” (Johns, 1996, p. 13). Na melhor das hipéteses parece que “...a educa-
cdo fisica escolar é tolerada mas nao suficientemente promovida, de modo
a ser considerada como um contributo benéfico para o desenvolvimento e
satide das criancas de Hong Kong (Johns, 1996, p. 14). Talvez esta negligén-
cia esteja na origem dos baixos niveis de actividade das criangas de Hong
Kong, um aumento da tendéncia para a obesidade e sinais de deterioragao
da satde (Johns, 1996, p. 14).

No Japio, a percentagem dos alunos activos e a condig#o fisica geral da
populagdo diminuiu nos tiltimos 10 anos, enquanto que os indicadores de
obesidade (na ordem dos 120+% do peso corporal médio) apresentam um
aumento geral, com excepgao das raparigas adolescentes, onde se verifica
uma diminui¢do da incidéncia da obesidade devido a moda de seguir o
exemplo ocidental das modelos magras (Katsumura, 1998, pp. 2-3). Ironi-
camente, apesar de reconhecer as consequéncias tdo negativas de um estilo
de vida sedentdrio, as mais recentes reformas curriculares introduzidas pelo
Ministério da Educagio Japonés, incluem redugdes na carga horéria da edu-
cacdo fisica escolar.
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Na Malasia Rashid (1994) refere a prioridade dada a componente
curricular intelectual tal como as linguas, as ciéncias e a matematica, sendo
a educacdo fisica muitas vezes dada por professores nédo qualificados, espe-
cialmente nas escolas bésicas e secunddrias. Esses professores sdo chama-
dos “...professores de comando a distdncia que dio a bola, ...se sentam
debaixo de uma drvore ou ficam na sala dos professores...No fim da hora o
professor apita e os alunos voltam para a sala de aula” (Rashid, 1994, p. 10).
Semelhante problema é evidente nas Filipinas, onde Bercades (1998) e
Gonzalo (1998) atestam que a educagio fisica é ensinada por professores
ndo especializados, que ndo tém formagdo adequada e que funcionam com
falta de equipamento, instalacdes e espago. I também usual o cancelamen-
to das aulas devido ao mau tempo ou a prioridade concedida as disciplinas
intelectuais.

4. Auslrilia

As ameagas ao estatuto da educagdo fisica escolar na Austrélia sdo tam-
bém endémicas. Apds as reformas curriculares nos anos 80, a educacdo fisi-
ca sofreu um abaixamento do estatuto e perda de carga curricular em véarios
estados. Duas conferéncias em 1991, Australian Physical Education in Crisis
(Geelong) e Jumnior Sport — Time to Deliver (Camberra) chamaram a atengdo
para os problemas e preocupagdes acerca da situagdo da educagéo fisica e
desporto escolares. As questdes levantadas por estas duas conferéncias le-
varam o governo federal a promover uma avaliagdo sob a égide do Senado.
As suas conclusdes sobre o estado da educacéo fisica e desporto foram
publicadas em Dezembro de 1992. Esta avaliagdo detectou graves redugdes
na educagdo fisica nas escolas de todo o pafs. Apesar da ndo contestagio da
sua importancia, uma falta de empenhamento politico para tratar dos pro-
blemas associados a necessidade de uma educagéo fisica de qualidade, con-
duziu a uma situacdo grave na forma como é implementada (The Parliament
of the Commonwealth of Australia, 1992).

Uma vez que a educagdo é uma responsabilidade Estadual, o governo
Federal ndo tem poderes para intervir. Um editorial no Healthy Lifestyles
Journal (ACHPER, 1994) afirmava que praticamente nada se tinha alterado
desde a avaliacdo promovida pelo Senado. Vérias iniciativas foram
sufocadas devido a investimentos insuficientes: o programa em Vitdria foi
considerado como uma medida de “tapa-buracos” (Turnbull, 1994, p. 24).
Na Nova Gales do Sul, de acordo com Dene Moore (1993), Director Execu-
tivo da Confederacdo do Desporto Australiano (CAS) “Os programas de
EF...sdo tao inadequados que estdo abaixo dos Padrdes do Terceiro Mun-
do” com “...a educagdo fisica escolar...em declinio ha 15 anos”. O Departa-
mento de Educagdo da NGS é criticado pelas suas politicas:
“...Independentemente do que dizem, a realidade é que a educacgdo fisica
simplesmente ndo existe” (p. 19). Para além disso, Williams (1996) assegura
que “...gastamos uma fortuna num punhado de atletas de elite através da
AIS e uma ninharia na satide e condicéo fisica da maioria das criancas aus-
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tralianas...”, paramais “...a satide e condigdo fisica das criangas vém, como
que envergonhadas, nas tltimas prioridades” com “...a educagéo fisica
muitas vezes desvalorizada nas escolas” (p. 4). Com tal marginalizacdo da
actividade fisica nas escolas, ndo é surpreendente verificar que a Fundagio
Nacional do Coracéo referencie um declinio nas habilidades motoras e na
condic@o fisica e um aumento da gordura corporal (1 em 3 tém peso a mais)
e aumento do colesterol no sangue — um em cada dois individuos (Williams,
1996b). Na Australia do Sul um inquérito acerca dos padrdes de participa-
¢do concluiu que muitos alunos do 8° ano nio tém educagéo fisica e 34%
das raparigas do 10° ano néo praticam qualquer actividade fisica (Turnbull,
1994, p. 24).

5. Europa

Enquanto que nalguns paises europeus, principalmente da Europa cen-
tral e oriental, se tém registado alguns desenvolvimentos encorajantes no
que diz respeito a carga horéria da educagao fisica, esta parece estar agora
sob maior ameaga do que no inicio da década. Um inquérito (1996) da As-
sociagdo Europeia de Educacio Fisica (EUPEA) revelou que apenas 3 pai-
ses tém duas horas por semana de educagdo fisica a nivel primério e
secundario (6-18 anos) e apenas 9 dos 25 paises inquiridos tém duas horas
por semana para o grupo dos 6-12 anos. Na maioria dos paises os professo-
res da escola primdria tém uma formacao inadequada em educagdo fisica, e
nota-se na escola priméria uma desvalorizagéo do desenvolvimento e apren-
dizagem motoras. O inquérito concluiu que, na maioria dos paises o con-
trolo de qualidade era insuficiente e que a tomada de decisdes a nivel politico
e educativo estava a cargo de pessoas pouco interessadas na qualidade da
educacgio fisica desenvolvida (Loopstra and Van der Gugten, 1997).

A recente tendéncia na Suécia, onde a carga hordria curricular sofreu
uma reducio de 20%, em relagdo ao valor anterior a 1994 (500 horas), tem
sido causa para alarme na Noruega. Aqui, entre alguns professores de edu-
cacao fisica noruegueses, hé o receio do “fantasma Sueco”. O receio foi in-
duzido pelas deliberagdes do ministério Sueco da Educagao (1996) sobre a
hipétese de retirar a educagéo fisica do curriculum escolar no final do Ensi-
no Secundério. Apesar do seu estatuto de disciplina nuclear, na Noruega,
os professores de educagao fisica consideram que ela é vista com um esta-
tuto de inferioridade em relagéo a outras disciplinas e que os professores
com responsabilidades de gestdo raramente a consideram uma questao
pedagdgica importante: “...os Directores... dificilmente sabem o que se
passa — é ginastica -, 0s alunos gostam, tratem disso” (Karhus, 1992, p. 2).
Na Finlandia, as reformas curriculares reduziram a interven¢io governa-
mental e deixaram a responsabilidade das questdes curriculares as escolas.
Esta é uma receita para potenciais variaces a nivel local e levou a diminui-
cdo da quantidade de educagao fisica obrigatdria (as escolas apenas tém
que obedecer a minimos estipulados). Professores de educacao fisica estdo
cépticos e temem que o futuro seja dominado por uma perspectiva de “en-
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treter os meninos” no qual os principios “...ndo interessam, desde que os
mitdos se divirtam” (Tuohimaa,1993, p. 4).

Uma investigagdo do Conselho de Desportos Escocés sobre a organiza-
cdo e fundamentacgdo do desporto da Escécia revela a imagem de “...escolas
sem especialistas de educagdo fisica que poderiam detectar e
desenvolver...talentos desportivos”, funcionando numa “cultura que rele-
gou a EF para um estatuto extra opcional, em vez de constituir uma parte
fundamental do desenvolvimento de todas as criangas” (Scotland on Sunday,
1997, p.21). Na Inglaterra e Pais de Gales, foi imposto pelo governo em 1989
um curriculum em que a educagdo fisica surge como uma disciplina obriga-
téria para os alunos dos 5-16 anos, tal aconteceu pela primeira vez na histé-
ria. No entanto, investigacOes recentes sugerem que o tempo realmente
atribuido a educagéo fisica nas escolas secundarias priblicas estd em declineo,
com 75% das escolas “...dando menos de duas horas por semana para os
alunos de 14 anos ou mais” (The Daily Telegraph, 22 Marco 1995, p. 6).
A razdo principal para a reducio da carga hordria da educagio fisica no
curriculum é a sua marginalizagdo progressiva, devida a prioridade dada as
disciplinas “principais” do curriculum (Inglés, matematica e ciéncia) e os es-
tudos tecnolégicos. Um aumento da literacia e numeracia estio agora a cabe-
ca das prioridades da politica educativa do governo, incluidas numa agenda
que prevé a exclusio da educagéo fisica do conjunto disciplinas obrigatérias
nas escolas primdrias (alunos dos 5-11 anos) em Inglaterra e no Pafs de Gales,

Noutras zonas da Europa ocidental, verificou-se a redugdo de horas
destinadas a educagcéo fisica na Austria, na Holanda (nas escolas primari-
as, onde Van Oudenaarde (1995) relata também que a “natagio escolar foi
cancelada” (p. 9), e nas escolas vocacionais ndo existe educacio fisica).
Recentemente, (Setembro de 1998) uma sugestao do Ministério da Educa-
o Portugués poderia ter também resultado em reduges na carga curricular
da educagio fisica, tanto nas escolas basicas como secunddrias, com a pos-
sibilidade ainda da perda de estatuto de disciplina nuclear, se ndo tivesse
havido expressdes de preocupagdo a nivel internacional e nacional, que
levaram o ministério a abandonar essa possibilidade. A Franga parece ter
uma situagdo mais saudavel, em que é atribuida oficialmente & educagéo
fisica nos trés primeiros ciclos do ensino primdrio cinco tempos lectivos
por semana. No entanto, Bonhomme (1992) assegura que a recomendagio
oficial ndo é implementada na maioria das escolas, com base na inexisténcia
de recursos humanos e fisicos suficientes. Refere que 72% das Escolas Pri-
marias tém menos de duas horas por semana de educacfo fisica. Existem
também relatérios de inadequacao de qualidade e de aplicagdo nas escolas.
Na Bélgica tém-se registado ameagas ao estatuto da educacio fisica no sis-
tema escolar desde os anos 60. As constantes ameacas a educacio fisica tém
resultado em condigbes de trabalho desfavoraveis e oportunidades de car-
reira limitadas para os professores (Carreiro da Costa e Pierron, 1977,
p- 244). Na Alemanha (re)unificada, Naul (1992) refere que a disciplina é
hoje considerada de menor importancia na educagéo escolar.
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Na Europa central e oriental (onde a re-orientagio do conceito de edu-
cacdo fisica — ideias de humanismo, democracia e liberdade - trouxe ele-
mentos de liberalizagido) apesar do encorajamento governamental da
educacéo fisica como disciplina obrigatéria registam-se alguns desenvolvi-
mentos negativos nas escolas Checas e Eslovacas: a gestéo das escolas mostra
pouco interesse e desvaloriza a sua contribuigdo para o desenvolvimento
geral dos alunos, e os professores de educagao fisica sio considerados infe-
riores, menos capazes e menos habilitados (Antala, Sedlacek e Sykora, 1992).
Na Hungria, Andersen (1996) afirma que “...a maioria das criangas em ida-
de escolar conhece pouco dos valores e préticas da educagéo fisica” e que
os homens htingaros tém uma satide fraca “ porque nao receberam instrugao
de condicdo fisica nos seus anos de formacido” (Andersen, 1996, p. 41).

Os paises mediterrdnicos apresentam os mesmos problemas dos seus
vizinhos. Na Grécia onde, apesar do seu estatuto de disciplina obrigatéria
e sujeita a avaliagao, a sua existéneia “nao é real” (Asteri, 1995, p. 6). Muitas
escolas tém instalagdes minimas para a educagio fisica ou ndo as tém de
todo, e frequentemente com mau tempo as aulas sido canceladas. Os profes-
sores de educagdo fisica nas escolas primdrias sdo uma raridade nas quais
“...as aulas de EF nfo existem” (Asteri, 1995, p. 7).

Embora no Chipre a educacao fisica esteja plenamente instituida, o seu
“...lugar, concepgao e implementagéo, ... em muitas escolas, estd em con-
tradicio com o seu reconhecimento oficial” (Yiallourides, 1998, p. 41).
As aulas de educagdo fisica sdo postas de lado quando € necessario tempo
para a leitura, a matematica, as revisdes, os testes, e outros trabalhos inte-
lectuais. O curriculum de base alargada, recomendado nas escolas bésicas
e secundérias, ndo é aplicado devido a limitagdo de interesses e formagéo
dos professores, a falta de instalagdes, especialmente cobertas, (a natagao
quase nunca é abordada porque nenhuma escola tem piscina). Cerca de
82% dos jovens de 11 anos s&o considerados com “baixa condicéo fisica”.
O envolvimento dos alunos em actividades fisicas na escola é baixo, levan-
do a conclusao que a educagdo fisica é considerada como tendo pouca im-
porténcia e é pouco encorajado pelos pais (muitos consideram-na uma perda
de tempo). Os professores de educacao fisica nas escolas primdrias e secun-
dérias sdo olhados pelos professores das disciplinas académicas como “ten-
do um estatuto inferior; o seu trabalho pratico ndo é completamente
valorizado” (Yiallourides, 1998, p. 37). Tais fendmenos negativos verificam-
se também em Malta. Pulis (1994) refere que o padrao da educagao fisica
atingiu uma “situagdo particularmente baixa nas escolas primarias” (p. 10)
e que muitos “directores das escolas...n@o se incomodam muito com o que
se estd a passar na EF” (p. 40). Nas escolas secundarias a carga horéria da
EF é 4,7% do curriculum total nos dois primeiros anos, reduzindo para 2,95%
nos anos 3 a 5. Esta percentagem inadequada é agravada pela deficiéncia
das instalagdes, com manutengio insuficiente e pequena dotagio orgamental
para a educagdo fisica. Nos cursos de formagao inicial, alguns professores
ndo passam por unidades basicas de educacio fisica (Pulis, 1994, p. 130).
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6. Situacido Geral — um balango

Um levantamento sobre a situagio da educagio fisica a nivel mundial
(Wilcox, 1996) abrangendo a Africa, América Latina, América do Norte/
/Caraibas e a Oceania serve para resumir a situagéo geral. Este levanta-
mento salientou os desafios que os professores da educacio fisica enfren-
tam: baixo estatuto, falta de relevincia cultural, crise de identidade, sentido
de profissionalismo em deterioragéo, falta de uma lideranca visionaria, in-
capacidade de “dar a volta por cima” das profundezas do prestigio educa-
cional. Cerca de 70% das respostas colocavam a educacio fisica no fundo
da “tabela das disciplinas” com baixa geral de auto-estima da profissao.
As instalagdes e sua manutengdo forma consideradas insuficientes (62%
das respostas), cepticismo acerca do valor académico da educagéo fisica
(77%) e um pessimismo partilhado no que diz respeito ao futuro (70%) fo-
ram os factores comuns a nivel mundial. Considera-se que o desporto de
competigdo mobiliza muito maiores recursos (67% das respostas da Euro-
pa e Oceénia) e que o desempenho desportivo de elite se tornou um foco
primordial (72% na Oceénia). A incapacidade da educagdo fisica em trans-
mitir uma mensagem relevante para as vérias instancias (a comunidade em
geral, os profissionais, os politicos, os lideres individuais, organizacionais
e corporativos) foi claramente expressa na maioria das respostas. A nivel
regional, os recursos inadequados, o baixo estatuto e a luta entre um pro-
grama igualitdrio de educagdo fisica e o desporto de elite foram as maiores
preocupagdes na Europa. A regido da América do Norte/Caraibas identifi-
cou a auséncia de uma lideranga visiondria, de uma identidade profissio-
nal e do baixo estatuto da educagdo fisica, como questdes problematicas.

Pode duvidar-se que os varios “instantdneos” nacionais mencionados
fornecem uma imagem global distorcida da educagdo fisica nas escolas.
A “verdade dos factos” estd provavelmente num nivel menos negativo.
Qual € a realidade? Sem dtivida que existem exemplos de programas com
uma implementag#o positiva e boas praticas de educaggo fisica. Da mesma
forma, afirmagGes idealizadas e por vezes uma retérica politicamente ins-
pirada podem mascarar a verdade. Apesar da documentagéo oficial sobre
principios, politicas e objectivos, a implementag¢ao no terreno pde a nu a
realidade das situagdes, que estd muitas vezes afastada das ideologias e
das politicas nacionais. E evidente que, qualquer que seja a situacéo, exis-
tem preocupagdes comuns generalizadas.

O Debate Desporto/Educacdo Fisica: Questoes e Preocupagdes
As ameagas detectadas & educacdo fisica escolar deveriam ser uma fon-
te de grave preocupagdo para todos os protagonistas do movimento de

“Desporto para Todos”, porque sem o estabelecimento dos necessarios fun-
damentos dentro dos programas de educagao fisica, a participagio em acti-
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vidades relacionadas com o desporto é natural que sofra, especialmente
nos locais onde os agentes e instalagdes néo estdo disponiveis. Apesar do
louvével e desejavel crescimento de oportunidades para os jovens partici-
parem em desportos na comunidade, para a maioria dos jovens as escolas
proporcionam o principal, e muitas vezes tinico, acesso a uma instrugdo de
qualidade no desporto e outras actividades fisicas. A investigacio (De Knop,
De Martelaer e Van Heddegem, 1998) revela que os jovens que participam
nas actividades escolares participardo também mais provavelmente em
actividades desportivas nos clubes. Logo, as ameacas & educagio fisica sdo
também ameacas ao movimento do desporto para todos.

O desporto é socialmente reformulado através da acgao humana e, con-
sequentemente, deve ser considerado como um fenémeno em mudanga.
A segunda metade do século XX testemunhou a “desportivizagdo” da so-
ciedade, sintetizada numa variedade de actividades desportivas em expan-
sd0. Aideia da influéncia socializadora do desporto estd intimamente ligada
com os desenvolvimentos das escolas privadas (internas) Inglesas no sécu-
lo XIX. A promogcao da participagdo em massa ocorreu na década de 50,
ap6s a qual, o desporto para todos emergiu como uma politica significativa
de lazer. O modelo para o desenvolvimento do desporto de elite moderno
foi langado na antiga Unido Soviética e foi adoptado e/ou adaptado de
vérias formas nos paises do antigo bloco socialista. Nos pafses “ociden-
tais”, com predominio da economia de mercado, os éxitos na conquista de
medalhas foram assumidas como iniciativas prioritdrias no @mbito do de-
senvolvimento dos sistemas de desporto de elite. Tal conduziu a concen-
tra¢io de oportunidades em poucos, a custa da negligéncia de muitos. Em
relagdo a utilidade do desporto como veiculo de participagdo de massas, a
profissionaliza¢do do desporto resultou numa maior prioridade dada a re-
presentagio de elite (com a concomitante atracgdo dos patrocinios) a custa
dos participantes mais ocasionais. Surgiram empresas comerciais ou mes-
mo negdcios da bolsa, enquanto os clubes mais pequenos e o desporto para
osjovens luta pela sobrevivéncia. Paralelamente assistiu-se nos tltimos anos
auma proliferacio das dimensdes de utilizagio do desporto - testemunhe-
se a sua utilizagio como um instrumento de marketing e o rapido cresci-
mento do turismo desportivo —, existem também indicag¢bes claras da
mudanga de valores. Nalgumas escolas do Reino Unido descobriram que,
para além do modelo tradicional de fair play, € necessdrio introduzir um
c6digo de conduta desportiva como resposta ao declinio dos padrdes de
desportivismo, nas competicdes inter-escolas, sob a influéncia dos niveis
mais altos do desporto.

As alteragdes no desporto tém sido também acompanhadas por mu-
dancas nas atitudes governamentais e prioridades politicas. O desempe-
nho no desporto é cada vez mais visto como um indicador do bem-estar
nacional e tem papel importante na criagéo e promogdo de uma identidade
nacional. O éxito do Campeonato do Mundo de Futebol de Franga, conse-
guido por uma equipa etnicamente cosmopolita de jogadores, foi erguido
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pelos media como sendo indicativo do paradigma da unido de grupos étni-
cos e unindo a populagido com um identidade nacional (Francesa). Encon-
tram-se numerosos exemplos ligando o desporto e o patriotismo em
ambientes nacionais ideoldgica, politica e economicamente diferentes. Tal-
vez se verifique que o “Desporto” (na sua vertente altamente competitiva),
que concentrou a mente politica a nivel federal na Australia: um investi-
mento inicial de 289 milhdes de ddlares na preparagdo para 80 medalhas
nos Jogos Olimpicos de Sidney, acompanha o virtual “encerramento da
educagdo fisica” (Nauright, 1995, p. 5) na Australia do Sul. E evidente que a
concluséo do levantamento promovido pelo Senado sobre o estado da
Educagéo Fisica e do Desporto — que apontava para uma valorizagdo da
educacdo fisica -, se perdeu na euforia do “Sidney 2000”: “Medalhas, me-
dalhas, medalhas...o sistema é uma fabrica de produgdo de atletas de
elite...Tanto dinheiro dos contribuintes a ser gasto em tdo poucos, a custa
da maioria” (Butler, 1996).

Néao admira que relagdes entre a educacao fisica e o desporto de lazer
por um lado, e o desporto de alto nivel, cada vez mais profissionalizado,
por outro, sejam incémodas. Quando se permite que o desporto adulto com-
petitivo de alto nivel domine os programas nacionais, é a tentativa de pro-
duzir uma equipa nacional com éxito que muitas vezes domina os maiores
interesses e tem todos os recursos disponiveis. Em muitos paises hd uma
continuada falta de reconhecimento e apoio ptiblico e ajuda governamen-
tal aos programas de desporto para todos. Apesar de alguns estados inves-
tirem no desporto de participacdo de massas (instalagdes, programas de
formagéao de treinadores, apoio aos clubes e associa¢des, com vista a facili-
tar a satisfagdo individual e divertimento, a coesdo e integragao na comuni-
dade, as melhorias na satide e condigdo fisica), os apoios financeiros
adequados ndo sdo a maioria das vezes mobilizados.

Aqueles de nés que pretendem unir a educagao fisica e o desporto de-
vem aceitar que muitos educadores continuam profundamente preocupa-
dos com a possibilidade de serem demasiado associados ao desporto de
alto nivel, devido a alguns dos seus excessos e aspectos negativos: explora-
gdo das criangas e jovens, utilizagéio de drogas para melhorar o desempe-
nho com efeitos secunddrios nefastos a longo prazo, violéncia dentro e
associada a alguns desportos, corrupgao, efeitos das pressdes excessivas a
nivel comercial e/ou politico. Para além disso, é utilizado o argumento de
que existe um efeito de “cima para baixo”, pelo qual os apoio ao desporto
de elite desenvolvem, alegadamente, 0s outros niveis, contrariando a no-
¢do de que o continuum conseguido por uma base alargada da pirdmide
desportiva, seja capaz de produzir mais atletas de alto nivel no seu vértice.
O éxito ou fracasso no desporto internacional parece ter pouco efeito na
taxa de abandono juvenil. Os investimentos do governo na conquista das
medalhas para exibir a nivel internacional nido garante a obtencao do éxito
desejado, embora este seja mais provavel do que em situagdes em que, de
todo, nédo se faz qualquer investimento.
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No interesse de um alargado bem-estar ptiblico é necessdrio reconhecer
as limitagdes da actividade orientada para a performance, como veiculo de
promogdo da actividade fisica. Deve encorajar-se as pessoas a pensar no
exercicio fisico como uma forma agraddvel de actividade recreativa que,
para além disso, tem importantes motivagdes extrinsecas de melhoria da
qualidade de vida. Isto implica estratégias a longo prazo, uma vez que en-
volve a criagdo de novas crengas e habitos que contrariam habitos existen-
tes. A participagdo deve ser promovida por razdes que estdo para além do
desempenho competitivo. E, neste aspecto, relevante, a investigagio de Van
Pelt et al. (1995), que concluiu que, para as criangas de 9-11 anos, a partici-
pagdo no desporto se devia a razdes sociais e ndo ao elemento competitivo.
Os motivos para a participagdo devem ser individualmente significativas
e, também, valorizadas a nivel social. Estes factores sdo apoiados pelo estu-
do de De Knop (1996), realizado em 11 paises Europeus, onde o problema
de abandono da prética desportiva foi evidenciado, principalmente nas
raparigas adolescentes. Para os jovens ndo é apenas a relevante qual a acti-
vidade (e a sua forma de transmissdo), mas também o ambiente que envol-
ve a actividade deve ser atractivo e apelativo. A diminuigdo do niimero de
praticantes quer em actividades do desporto escolar quer do sistema des-
portivo é um indicador da incapacidade da educagdo fisica escolar para
transmitir mensagens convincentes, ou é um problema de politicas e estra-
tégias desportivas nacionais, ou ambas.

Parceria entre a Educagio Fisica e o Desporto para Todos: Orientagoes
Futuras

1. Papel e Reformulagdo da Educagio Fisica

Apesar da afirmacao de Roberts (1983) de que “...a escolaridade formal
provoca pouco impacto a curto prazo e muito menos a longo prazo, no
lazer da maioria dos jovens” (p. 184), as escolas s@o o principal agente
institucional fora da familia com potencial considerdvel para influenciar
significativamente as vidas dos jovens, e a educagdo fisica pode desempe-
nhar um papel fundamental na formaczo de atitudes positivas em relagao a
actividade fisica regular, desde os niveis bésicos a exceléncia. Cabe, no en-
tanto,  educagao fisica aplicar as estratégias mais eficazes para promover a
actividade fisica dos jovens que serd continuada na idade adulta. Nalguns
paises os programas de educagZo fisica proporcionam experiéncias que ser-
vem meramente para reforcar o desporto competitivo orientado para a
performance, limitando assim as opges de participagdo, em vez de expandir
os horizontes. Esta é uma concepgdo limitada e injustificdvel do papel da
educacio fisica. Neste contexto, ndo é de surpreender que o interesse dos
alunos na educacéo fisica diminua ao longo da escolaridade e que 0s jovens
se tornem menos activos nos tltimos anos. Se a educagio fisica pretende
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desempenhar um papel titil na promogdo de um estilo de vida activo e
funcionar como “ventre” do desporto, deve ultrapassar as concepgcdes ba-
seadas na performance, nos resultados, na habilidade ou na aptidio fisica.

Reconhece-se em geral que a actividade fisica pode influenciar positiva-
mente a saude fisica e psico-social em todos os estddios do ciclo da vida,
desde a infancia a terceira idade. Logo, parece razodvel sugerir que a edu-
cagdo fisica deveria ter um papel a desempenhar durante toda a vida, ou
seja criar uma “pessoa fisicamente educada” desde o nascimento & morte, e
assim estar de acordo com os direitos fundamentais do Artigo 1 da Carta
da UNESCO de Educag@o Fisica e Desporto (1978). As pessoas fisicamente
educadas podem ser descritas como tendo adquirido habilidades cultural-
mente padronizadas que lhes permitem o envolvimento numa variedade
de actividades fisicas, que podem ajudar a manter niveis de aptidio fisica
relacionada com a satide, ao longo de toda a vida, participam regularmente
em actividades fisicas porque é agradavel e compreendem o seu contributo
para um estilo de vida saudavel. No entanto, se a educagio fisica pretende
ter um papel relevante e significativo na educagdo geral, na promocio da
satide, no desporto e qualidade de vida num leque de actividades ao longo
da vida, entdo o enquadramento e os referenciais actuais deveriam ser alar-
gados.

Na sociologicamente denominada “sociedade pés-moderna”, a auto-
realizagdo tornou-se um “imperativo” cultural no processo de
individualizagdo. A tecnologia assegura a comunicagdo & distdncia sem
proximidade fisica, assim como a procriagio pode ocorrer sem relagéo se-
xual. Com este pano de fundo regista-se o reaparecimento da cultura do
movimento corporal, que resultou numa diferenciagio interna do despor-
to. A emergéncia da ideia do “desporto para todos” implicou um alarga-
mento dos limites do desporto tradicional da maximizacao do resultado e
da competigdo para preencher um leque de novas fungdes (prazer, diverti-
mento, aventura, sensacéo fisica, recreacio e satide), uma das suas conse-
quéncias foi baixar os patamares de participagio. Os sub-sistemas culturais
do movimento (ciclistas de montanha, patinadores em linha, praticantes de
monoesqui, etc.) desenvolveram-se por e através da chamada “sociedade
da excitacdo” (Schulze, 1992), envolvendo grupos de pessoas com diferen-
tes necessidades e expectativas e caracterizada pela abundancia de oportu-
nidades. Nas escolas, os professores de educacio fisica sdo confrontados
com as criangas da “sociedade da excitagdo”, que foram expostas a
individualizagio e que se caracterizam pelo ndo envolvimento e transitori-
edade. Para estas criangas os contetidos tradicionais da educaco fisica tém
pouca relevancia no contexto do seu estilo de vida. Em geral, as mudancas
na cultura do movimento, especialmente a dos jovens, néo penetrou nem
influenciou ainda os programas oficiais de educacdo fisica. Existem discre-
pancias considerdveis entre o que ocorre nas aulas de educagio fisica e o
que se passa no movimento cultural fora da escola (Crum, 1998). Para a
socializagdo com vista & participagao na actividade fisica ao longo da vida,
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o curriculum de educagéo fisica escolar precisa de ser reavaliado no que
diz respeito tanto aos seus objectivos fundamentais como aos processos
pedagdgicos que podem ser mais eficazes. Existe a necessidade de, ao
estruturar um curriculum relevante, reconhecer a importancia da cultura
jovem contemporénea, a diferenciacdo da cultura desportiva e dos ambien-
tes desportivos, uma maior atengdo ao que se procura, assim como aos ne-
cessdrios pré-requisitos para acolher as pessoas fisicamente educadas.

A tendéncia de alteragdo de padrdes de actividade fisica e do conceito de
corpo, tém implicagdes para o desenvolvimento de futuros curricula de edu-
cacao fisica. No minimo, qualquer reformulacio da educagao fisica deve pre-
ver estratégias que incluam conceitos de Corpo Préprio, promovam a Satide
e Bem-Estar e a Educacido Moral, os quais em conjunto contribuirao para o
Enriquecimento da Qualidade de Vida, e estimulardo a socializa¢do com
vista a uma pratica regular de actividades fisicas, orientada para aqueles va-
lores. Qualquer restruturagdo deve, no entanto, reconhecer as diversidades
locais e culturais, as tradicdes, assim como as diferentes condigdes sociais e
econdmicas e incorporar uma variedade de aspectos relacionados com o de-
senvolvimento global e harmonioso do individuo na sociedade.

a) Conceito de Corpo Préprio

Alguns investigadores (e.g. Sonstroem, 1984; Sonstroem e Morgan, 1989;
Gruber, 1985) assinalaram resultados positivos do envolvimento em pro-
gramas de exercicio fisico na auto-estima. A educagéo fisica pode contri-
buir para apoiar as criangas a desenvolverem um nticleo intimo e estivel
de auto-estima, que é independente dos talentos ou dificuldades. A educa-
¢Ao fisica deve ser utilizada para atrair as pessoas para a alegria e prazer da
actividade fisica, (ou seja, participar no exercicio por si préprio), e conse-
guir o desenvolvimento através de conceitos préticos do Corpo e de Si pro-
prio que, por sua vez através da competéncia adquirida, irdo afectar as
percepgdes de auto-adequacio, auto-confianca, auto-estima e auto-realiza-
¢do e fomentar o auto-desenvolvimento.

b) Bem-estar saudavel

O crescente interesse, especialmente nas nagSes economicamente mais
desenvolvidas, pelo exercicio relacionado com a satide e aptidao fisica, le-
vou a uma maior atengio ao corpo e a aptidéo fisica. A medida que a ima-
gem e conceito corporal desempenham um papel cada vez mais importante
na psicologia da estabilidade pessoal, com vista a um Bem-estar Sauddvel,
deve desenvolver-se uma capacidade racional apropriada para estabelecer
os fundamentos de auto-cuidado com o funcionamento do corpo. Se dese-
jamos que os programas de exercicio direccionados para a satide sejam efi-
cazes, necessitamos de compreender as atitudes e percepgdes dos jovens
sobre as questdes da satide, aptidio fisica e exercicio. Os individuos devem
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ser ajudados a adoptar uma filosofia de “aptidéo fisica para toda a vida”,
ou “estilo de vida activo” centrado na compreensdo da sua relevancia e
individualidade. Qualquer énfase no bem-estar saudavel e educacdo da
aptiddo fisica ndo deve, no entanto, ser considerada como um substituto de
um programa integrado de educacéo fisica, que tem, ou deve ter, objecti-
vos intrinsecos mais vastos.

¢) Educac¢ido Moral

A educagdo moral, (o apoio do conhecimento e compreenséo e desen-
volvimento emocional, que sdo condigdes necessarias para um pensamen-
to critico em questdes morais e na realizagdo de julgamentos morais
racionais, que se traduzem num comportamento intencional apropriado),
tem sido associada a educagéo fisica e desporto. Pode defender-se que a
actividade fisica se destina unicamente a inculcar muitas das virtudes mo-
rais desejadas (tais como o desportivismo, honestidade, perder ou ganhar
com estilo). Os professores de educagio fisica e profissionais do desporto
podem desenvolver ou comprometer a educagdo moral. Um nticleo central
de preocupagdes deve incluir: discussao dos valores morais, enaltecimento
de um comportamento moralmente digno de elogio, condenagio de gran-
des transgressdes dos valores morais, personificacdo de um comportamen-
to fortemente moral nas actividades e reflexdo realizadas, e reflexio sobre
as atitudes dos alunos e estilo de comunicagéo. Sdo, no entanto necessarios
maiores esforgos e mais recursos para aumentar o seu impacto. A estes deve
juntar-se a investigac¢do para apoiar e identificar os melhores métodos pe-
dagdgicos, com vista a obtengdo de maior éxito, uma vez que a metodolo-
gia pedagogica é um factor crucial e ndo uma matéria disciplinar em si
propria.

d) Enriquecimento da Qualidade de Vida

A educagdo €, em todas as comunidades, um meio de atingir uma quali-
dade de vida mais rica. A educagio fisica, nas escolas, e o desporto, na comu-
nidade alargada, podem dar um contributo para além da aptidao fisica para
toda a vida e dos cédigos de conduta socialmente aceites e respeitados.
A iniciagio de uma actividade fisica dirigida para um objectivo transmite
hébitos que podem proporcionar a compreenséo do seu significado na cultu-
ra, 0 seu poder de transformacéo para desenvolver uma maior apreciagao, e
contribuir para o desenvolvimento da cultura. Pode, através da participacao
em actividades significativas produzir a compreensio e, consequentemente,
uma escolha mais informada acerca de “O qué” e “Como” fazer na vida,
assim como facilitar a compreensdo acerca da promogao do bem-estar do
individuo. Os jovens necessitam de adquirir habilidades fisicas fundamen-
tais e competéncia no movimento para apreciar um estilo de vida activo.
Devem ser apetrechados de habilidades de gestdo do seu estilo de vida, que

26



os mantenha em reflexdo sobre as suas necessidades de actividade. Estas
aquisigdes precisam de ser reforgadas ao longo da vida. Para além disso, como
Drewe (1997) afirma, argumentos préticos tais como o desenvolvimento de
estilos de vida mais activos e saudéveis e/ou o desenvolvimento de objecti-
vos de lazer ao longo da vida néo séo suficientemente fortes para dar a edu-
cagao fisica o apoio que ela necessita. Pode fazer-se uma melhor defesa através
de argumentos intrinsecos, ou seja a justifica¢do da educagéo fisica e despor-
to como actividade educacional — fomentadora de “conhecimento pratico”
(p.17) por si prépria. O ensino e aprendizagem do conhecimento pratico (e a
sua obtengdo) sdo “intrinsecos do que significa ser educado” (p. 18).

2. Parceria entre a Educacio Fisica e o Desporto

A tendéncia para reduzir a educagao fisica na escola, em conjunto com o
continuo declinar da actividade fisica em casa, contribuem para o desenvol-
vimento de padrdes de estilo de vida sedentdria que continuam durante a
idade adulta — ao longo de toda a vida. As criangas estdo a perder habitos de
exercicio, da mesma forma que os adultos, nos pafses industrializados e eco-
nomicamente desenvolvidos. O gasto de energia das criangas caiu nos tlti-
mos 50 anos (Durnin, 1992) e o exercicio vigoroso entre a maioria das criangas
¢ minimo (Armstrong e Welsman, 1997). A venda de jogos e brinquedos au-
mentou 31% na década de 90 e prevé-se um aumento de 29% para 2000.
A venda de jogos electrénicos subiu (cerca de 49% no Reino Unido), no mes-
mo periodo que se registou uma redugio (cerca de 12,5%) das vendas de
equipamento de jogos de exterior (Newson, 1996). Existem talvez mais crian-
cas a sofrer de Lesdes de Esforgo Repetitivo (“pulso de rato”) do que “cotove-
lo de tenista” ou “joelho de futebolista”. Os jogos electrénicos de simulagdo
ddo oportunidade de jogar um grande leque de jogos competitivos, andar de
bicicleta de montanha, nadar ou fazer canoagem sem sair do sofa. As conse-
quéncias negativas sdo evidenciadas pela incapacidade de “proporcionar as
criangas habitos de exercicio apropriado, que transportem para a vida adul-
ta, para se manterem em forma e saudéveis” (Sharp, 1977, p. 22). A necessi-
dade de promover um estilo de vida activo e saudavel nas criancas e jovens
é grande. Em muitos paises, cada vez mais criangas e jovens estdo expostos a
uma grande variedade de comportamentos e males sociais, que pdem a sua
satide e estilo de vida em risco. Isto é cada vez mais evidenciado em relaté-
rios, ndo so se verificando o declinio dos niveis de actividade, aumento da
obesidade e aumento dos riscos de uma vida sedentdria, mas também de
uma ma auto-imagem, alimentagio inadequada, problemas familiares, ten-
530, maiores taxas de abandono, violéncia dos jovens, aumento no consumo
de tabaco, dlcool e drogas na populagdo jovem.

Na Europa prevéem-se mudancas demogréficas (diminuigdo da percen-
tagem de jovens) e é natural que o niimero de filiados em clubes reduza. Este
processo estd jd em curso, com menor incremento da populagdo jovem, o
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que se reflecte na alteragdo dos padrdes de lazer, 8 medida que as novas
tecnologias competem pela atengdo dos potenciais participantes. As altera-
¢des socio-econdmicas tém também influéncia no voluntariado, que temssido
o grande suporte tradicional dos clubes: mulheres trabalhadoras, hordrios
flexiveis, actividades de lazer de cardcter tecnoldgico realizadas em casa (video,
jogos de computador), etc. Para além disso, as alteragdes socio-psicolégicas
tém também um impacto nos padrées de comportamento de lazer: a pressao
dos pares esta a reduzir a importancia dos adultos como agentes de sociali-
zagdo, tendo como consequéncia que os desportos formais organizados se
tornem secunddrios em relagao as actividades desportivas informais, ndo
organizadas, e 0s jovens andam de “loja em loja” para descobrir o que procu-
ram. Se combinarmos estes factores “podem levar a uma atitude mais orien-
tada para o consumo, individualista, hedonista e, no entanto, menos envolvida
em relagdo ao desporto” (De Knop et al., 1998, p.20). E por isso essencial, ao
lidarmos com tais desenvolvimentos, que todos os agentes (escolas, juventu-
de, clubes desportivos e federagdes, departamentos governamentais, pais)
cooperem numa abordagem visando o desporto para a juventude, que seja
capaz de lidar com as altas taxas de desisténcia entre os jovens de 14-15 anos,
a falta de treinadores qualificados, a diminui¢do de voluntérios, etc., aumen-
tem a competi¢io e proporcionem uma experiéncia de melhor qualidade do
que até agora (De Knop et al., 1998, pp. 20-21).

A educacio fisica desempenha um papel central nas vidas dos jovens.
O desporto escolar procura desenvolver a crianga através do desporto, um
papel funcional que deveria alargar-se para além da idade escolar, pela
vida adulta. A actividade desportiva sob o controlo do curriculum da edu-
cagio fisica escolar pode ter uma fungdo cada vez mais importante para: a)
ajudar a estabilizar a vida das criangas, ao estabilizar um leque de valores
liteis e contrariar os aspectos da privagéo cultural; b) estabelecendo habitos
que tém um papel vital na infancia e mais tarde nos padres de exercicio e
aptidéo fisica relacionados com a satide, e ¢) aumentar o divertimento e
prazer globais (Sharp, 1997). Consequentemente, os movimentos que exis-
tem nalguns paises para proporcionar desporto e actividade fisica fora das
escolas, no pressuposto de que isto constituiria alternativa a um programa
legitimo de educagdo fisica, devem ser combatidos. De facto, alguns dados
apontam para o facto de alguns jovens considerarem o ambiente dos clubes
“intimidante” e “ndo acolhedor” (Sports Council for Wales, 1993).

A palavra-chave para o futuro, considerando os interesses miituos da
educacdo fisica e desporto para todos, é a parceria. No entanto, qualquer
parceria entre a educagéo fisica e o desporto tem de se basear na igualdade,
com um programa comum para o0 desenvolvimento individual. A dificulda-
de em conseguir estas parcerias tem sido a falta de confianga no programa do
parceiro (por exemplo escolas/clubes, professores/treinadores). O desafio
sera desenvolver catalizadores que protejam a integridade de todos os par-
ceiros (Campbell, 1998). Uma verdadeira parceria deveria conseguir parti-
lhar valores e obter concordancia acerca dos respectivos papéis e
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responsabilidades. Uma variedade de institui¢des pode proporcionar opor-
tunidades para os jovens praticarem desporto, fazem-no muitas vezes numa
perspectiva muito restrita, estas deveriam ser coordenadas e orientadas para
o beneficio de todos. Muitos professores de educacio fisica sdo, igualmente,
treinadores desportivos qualificados e experientes. Por este motivo estdo es-
trategicamente bem posicionados para influenciar o maior niimero de jovens
com praticas positivas, e informagao acerca das vantagens de praticarem
actividade fisica. Seria mesmo possivel, nalgumas situagdes, os clubes funci-
onarem nas escolas, onde existem instalages desportivas e pessoal especi-
alizado, tal poderia trazer beneficios mttuos para os alunos, para a escola,
para a comunidade e para o desporto. Adultos devidamente seleccionados
poderiam trabalhar em conjunto com o0s professores a nivel curricular ou
extra curricular, MAS deveriam ser devidamente qualificados e experientes
e deveriam estar plenamente conscientes do seu papel de “educadores”.
O desenvolvimento, para além da experiéncia inicial, adquirida através de
uma introdugdo a actividade fisica e ao desporto, poderia ser alargada de
forma equilibrada e progressiva, seja através da escola ou da comunidade,
promovendo préticas positivas e significativas de actividade desportiva.
A melhoria da exceléncia desportiva deve estar associada com a promogio da
actividade fisica para todos, para alcancar uma sociedade menos sedentaria.
Como complemento da Carta da UNESCO da Educacéo Fisica e Desporto,
poder-se-ia desenvolver e implementar uma “Carta de Parceria para a Educa-
cdo Fisica Escolar e 0 Movimento do Desporto Para Todos”. Para comecar, a
Carta definiria a) uma filosofia, uma viséo e uma declaragéo de principios
comuns; b) colaboragéo para criar melhores oportunidades para todas as pes-
soas de todas as idades; ¢) compreensdo e reconhecimento da contribuicio
particular de cada um para as vidas das pessoas; d) aceitacio de que o cruza-
mento entre a actividade de cada um dos sistemas é mutuamente benéfica; e )
exploragdo de meios de comunicagao entre si, a nivel local e promogio de
valores fundamentais para a comunidade em geral. Esta Carta foi langada em
Julho de 1998 pela Associagao Britanica de Consultores e Formadores em
Educagéo Fisica (BAALPE). Mas, a anteceder a implementagdo desta “Carta
de Parceria” deveria ser realizado um levantamento do grau de cumprimento
da Carta da UNESCQO para a Educagdo Fisica e Desporto, junto das nagoes-
membro. E ainda, uma averiguagao sobre o cumprimento a nivel nacional da
Carta de Desporto do Conselho da Europa. Foi publicado recentemente um
relatério da situagdo no primeiro pafs a ser inquirido — a Suiga — e estdo actu-
almente a ser compilados dados sobre o segundo pais — 0 Reino Unido.

3. Iniciativas de Colaboracdo Institucional
O Artigo 10 da Carta da UNESCO para a Educagao Fisica e Desporto de

1978 focava a cooperagdo internacional como um “pré-requisito para a pro-
mogao universal e equilibrada da educagéo fisica e desporto” dando as
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organizagdes intergovernamentais ou ndo-governamentais nacionais, in-
ternacionais, e regionais “uma maior proeminéncia a educacdo fisica e des-
porto a nivel da cooperagdo internacional bi-lateral e multi-lateral”,
indicando que tal colaboragéo ird “encorajar o desenvolvimento da educa-
cdo fisica e desporto através do mundo” (p. 10). Ha jé algum tempo (refe-
réncia Hardman 1993, 1994, 1995, 1996) que tenho defendido a existéncia
de um nticleo de presséo internacional coordenado para a defesa da educa-
cdo fisica durante toda a vida. Um forum poderoso que integre organiza-
¢des e entidades tais como a ICSSPE, ICHPER-SD, FIEP, ISCPES, IFAPA,
IAPESGW, e inclua grupos poderosos tais como as Associagdes Meédicas,
de Satide e Educagio, ndo podera ser ignorado pelos politicos.

Existem actualmente sinais positivos de que tal colaboragao comega a
existir através de parcerias em organismos verdadeiramente mundiais como
0 IOC, WHO, UNESCO e ICSSPE. Sob os auspicios da ICSSPE, o 10C con-
cordou recentemente apoiar uma auditoria mundial sobre a situagao e es-
tatuto da educagdo fisica escolar e patrocinou em conjunto (ICSSPE/IOC)
um Forum Mundial sobre a educagao fisica em 1999 em Berlim, e isto apds
o VII Congresso Mundial de “Desporto para Todos” em Novembro de 1998,
em Barcelona, patrocinado pelo IOC em colaboragdo coma UNESCO, WHO
e GAISF, do qual o tema central aborda os desafios educacionais globais. A
ICSSPE coopera activamente com a WHO na promogao da Vida Activa atra-
vés da educacio fisica nas escolas. A nivel regional /continental, a Declara-
cdo de Intencdes feita pelo Forum das Associagdes Europeias de Educagéo
Fisica (EUPEA) na sua reunido de Madrid (1991) serve como outro exem-
plo da orientacdo a seguir. A Declaragio adopta principios politicos que
incluem um curriculum de educagéo fisica escolar obrigatério, com carga
horéria e recursos suficientes, aplicada por professores devidamente quali-
ficados na disciplina, assim como a promogéo de formag@o em servigo para
os professores, através de cursos, conferéncias e seminarios. Esta Declara-
¢do poderia ser adoptada por outras organizagdes interessadas, a nivel
regional e global, tais como a Comunidade de Presidentes das Associagdes
de Educacio Fisica (infelizmente este organismo nem sequer reuniu na
recente Comunidade e Congresso Internacional de Desporto e Ciéncia em
Kuala Lumpur, Malasia) com vista a obtengdo de um forum geografica-
mente mais alargado para exercer uma pressdo internacional concertada.
Existe também aqui um papel para numerosos outras organizagdes nacio-
nais, regionais e internacionais. Um exemplo foi o Forum Mundial, que
reuniu na Cidade de Quebec em 1995, que juntou professores de educagio
fisica e profissionais do desporto numa plataforma comum para partilhar
ideias e ideais. O Forum culminou com a formulagdo de uma série de reco-
mendacdes acordadas, nas quais se defendia a causa da educagéo fisica e
desporto a nivel mundial, no sentido de partilhar interesses mutuamente
benéficos. Talvez organizagdes internacionais como a GAISF, CSIT, FISpT,
IANQOS e TAFISA se devam unir com organizagdes profissionais e
académicas relevantes para pressionar os governos a assegurar o devido
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lugar para a educacio fisica e o desporto nos curricula escolares, e assim
promover 0s interesses mutuos da actividade desportiva desde a base até
ao desenvolvimento da exceléncia no desporto.

Comentarios Finais

Se a educagdo fisica pretende manter uma presenca curricular na escola
e, assim, promover e acolher a actividade fisica como base para a participa-
¢ao no desporto, entdo devem encarar-se algumas questdes. Se pretende-
mos convencer individualidades relevantes da importincia real da educacio
fisica, 0o empenhamento nesta tarefa essencial e a aplicagdo de um curriculum
de qualidade néo sdo por si s6 suficientes. Serd necesséria a utilizacdo de
habilidades politicas, e a defesa da causa a nivel local, nacional e internaci-
onal. Os politicos e os decisores, comissdes, administradores, colegas de
outras disciplinas e “clientes” devem ser pressionados e convencidos que a
educacdo fisica é “uma actividade autenticamente educativa” (Kirk, 1987,
p- 147). Para isto, talvez os interesses das criangas sejam melhor servidos
através de uma associagdo mais eficaz e entre as escolas, alunos, pais, comu-
nidades e agentes de educacdo, desporto e satide, com a partilha autentica
de responsabilidades.

Muitas criangas e jovens, em particular aqueles com pais interessados,
aprendem habilidades fisicas e participam em actividades fisicas e despor-
tivas fora da escola. Infelizmente muitas criangas, estima-se que mais de 40
milhdes, ndo tém acesso a programas desportivos na sua escola ou na co-
munidade. As escolas através da educac@o fisica sdo a mais importante via
de contactar regularmente e influenciar uma grande percentagem das crian-
cas do mundo. A escola é a entidade institucional mais respeitada, com o
potencial para transmitir positivamente atitudes e comportamentos para
uma audiéncia constituida por todas as criangas e jovens, independente-
mente do sexo, idade, habilidade, etnia ou estatuto socio-econdmico.
A educagdo fisica escolar é vital para todos os aspectos do crescimento e
desenvolvimento (fisico, social e emocional) normal das criangas e jovens.
Para além disso, ela promove um efeito natural de imuniza¢ao contra mui-
tas doengas caracteristicas de um estilo de vida sedentdrio e estabelece o
fundamento de habilidades para uma participac¢do para toda a vida.

Embora se verifique uma preocupagao crescente com a satide e qualida-
de de vida, muitos decisores na drea da educacdo ndo conseguem reconhe-
cer o papel da actividade fisica e 0 seu contributo. Alguns lideres da educagéo
tém uma percepgao limitada de que o principal papel das escolas é educar
os alunos apenas na area intelectual. Nao conseguem reconhecer a ligagdo
importante entre a actividade fisica, a satide e a vitalidade, por um lado, e 0
desempenho académico por outro. J4 que se espera que as escolas ensinem
os alunos a ter vidas produtivas, estas deveriam comprometer-se a promo-
ver estilos de vida activos através de uma educagao fisica de qualidade.
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A vontade de promover o desporto e a educagio fisica deve reflectir-se
em declaragdes politicas governamentais claras e ndo apenas em declara-
¢bes ideoldgicas de retérica. A politica estratégica racional a adoptar éa de
promover a inclusio na educagéo fisica e no desporto. A obtengdo de um
sistema social auto-regulado implica a inclusdo de todas as pessoas. Ao
traduzir este objectivo para o pleno estabelecimento do desporto como um
sistema social da sociedade, isto implica que todo os sectores da comunida-
de deveriam ter acesso ao desporto e a recreacdo fisica (Hartmann-Tews,
1998, p. 2). O Desporto para Todos e em particular a educagdo fisica, deve
ser reconhecida como a base fundamental da piramide inclusiva de partici-
pagdo. Como Malina (1996) desvendou, ao monitorizar vérios indicadores
de actividade fisica, , as criangas participam mais regularmente nas activi-
dades fisicas, fora da escola e depois de terminarem a escolaridade, quan-
do esse hébitos de prética de actividade fisica sao desenvolvidos na escola

Os sistemas de enquadramento da educacdo fisica e do desporto sdo
especificos de cada pais. Existem semelhangas, diferengas e varia¢des na
orientagdo do processo e do produto, com base nos valores e normas politico-
ideolégicos, socio-culturais e econémicas e o ambiente ecoldgico. Conse-
quentemente, a politica e a pratica sao, frequentemente “localizadas” e nao
“globalizadas”. No entanto, qualquer que seja o contexto, a defesa da edu-
cacdo fisica e do desporto é uma tarefa para todos os praticantes, adminis-
tradores, e pedagogos da investigagdo. A redefinigdo dos conceitos de
educacio fisica em conjunto com a reformulagio da educagao fisica e des-
porto para todos apresenta desafios, que podem apenas servir para melho-
rar o servigo prestado. Para além disso, contribuirdo para alargar as
oportunidades para o envolvimento na actividade fisica a todos os grupos
e sub-grupos culturais, ao longo da vida, assim como a todas as sociedades
nos quatro cantos do mundo. A natureza e qualidade de aplicagao do
curriculum de educagio fisica escolar é fundamental para o futuro néo sé
da disciplina nas escolas, mas também do movimento de desporto para
todos, uma vez que os dois estdo intimamente ligados. Os seus defensores
tém que se assegurar que a educagéo fisica pode reclamar um estatuto mais
elevado, ser merecedora de uma maior carga hordria e de recursos huma-
nos, materiais e financeiros adequados. Estes desafios ndo devem ser igno-
rados pela investigagao académica, que nos tltimos anos fez progressos
significativos a esclarecer os “mistérios” dos processos de aprendizagem e
socializacdo em diferentes contextos culturais e inter-culturais. Existem tam-
bém desafios que, para citar o Relatério de 1994 sobre Actividade Fisica e
Satide do United States Surgeon General, deveria dar-se a educacéo fisica a
mesma atengio que é dada a outras politicas e praticas que afectam a popu-
lagdo em geral. Esta andlise é mais do que um balango da situagao e estatu-
to actual de educagdo fisica e das ameagas potenciais ao movimento do
desporto para todos, é um apelo internacional para a acgdo.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
AR AR

A Investigagdo sobre a Formagdo dos professores
de Educagdo Fisica em Espanha.
Estado actual e perspectivas de futuro

Miguel Angel Delgado*

Introdugdo

A investigagdo sobre a Formacao dos Professores de Educagdo Fisica
(EF) em Espanha é uma drea de estudo e investigagdo muito recente, com
uma histdria de apenas uma década.

Com o Decreto Real 185/1985, de 23 de Janeiro os licenciados em EF
puderam aceder directamente a realizagdo de teses de doutoramento.
Anteriormente a realizacdo de trabalhos de investigagdo, para obtengio do
grau de doutor, s6 podia ser desenvolvida por licenciados em EF que ti-
nham outras licenciaturas, ou por profissionais de outras areas que escolhi-
am esta temdtica de investiga¢do ou estudo. Antes daquela data ndo se
tinham realizado investiga¢des relacionadas com a formagao de professo-
res de EF e Desporto.

O primeiro programa de doutoramento inicia-se no INEF da Catalunha
no ano lectivo de 1985/86, orientado pelo Departamento de Teoria e Hist-
ria da Educacdo da Universidade de Barcelona. Na Universidade de Gra-
nada, o Instituto Nacional de Educagéo Fisica (actualmente Faculdade de
Ciéncias da Actividade Fisica e Desporto) inicia, no ano lectivo de 1986/
/87, um programa de doutoramento orientado pelo Departamento de Per-
sonalidade, Avaliacdo e Tratamento Psicolégico da mesma Universidade.

Ao instituir-se em Granada (1991) o primeiro Departamento de Educa-
¢ao Fisica e Desporto da Universidade Espanhola, inicia-se o primeiro pro-
grama de doutoramento que é organizado por um departamento especifico
de Educacédo Fisica.

Para além das teses de doutoramento, podemos encontrar outro tipo de
trabalhos de investigagdo em EF nas revistas de maior impacto em Espa-
nha, tais como:

* Professor Titular da Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Universi-
dade de Granada.

36



® Revista de investigaciones en las ciencias del deporte. ICD. Ministerio
de Educacén y Cultulra.

® Apunts EF e Esports .

® Motricidad Humana. Revista Euro-Americana de Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte.

* Revista de Investigacién del INEF de Madrid.

* INFOCOES. Revista Técnica del Centro Olimpico de Estudios Supe-
riores.

* Revista: Revista de Educacién Fisica e Deportes.

* Revista: Habilidad Motriz. Revista de Ciencias de la Actividad Fisica
y el Deporte.

* Revista de Educacion Fisica. Renovar la Teorfa y la practica.

* Perspectivas de la Actividad Fisica y el Deporte.

* Kirola Ikertuz. Revista de investigacién del Deporte.

e Elide. Revista Anaya de Did4ctica de la Educacién Fisica.

* Askesis. (electrénica, internet: http:/ /www.askesis.arrakis.es)

e Lecturas: Educacion Fisica y deportes (electrénica, internet: http://
www .sir.ca/revista/efsxtes.htm)

Podemos considerar o estudo de Gusi e Rodriguez (1995), como aquele
que mais se assemelha ao que apresentamos no presente artigo. Af foram
analisadas as pesquisas em Ciéncias do Desporto lavadas a cabo na
Catalunha. Pretendia-se conhecer: quem?, o qué? e como se investiga?, e
também estudar os factores determinantes e limitadores da investigacio,
com o objectivo de poder realizar um estudo prospectivo sobre a investiga-
¢do nessa Comunidade Auténoma Espanhola.

Neste trabalho, vamos analisar as investigagdes, centradas em teses de
doutoramento, acerca da formagéo de professores de EF na tltima década,
desde 1989 até 1999.

Num estudo de Delgado e Medina (1997) aborda-se a investigagao so-
bre as ciéncias da actividade fisica e do desporto na Universidade Espa-
nhola desde 1981 até 1996, tendo-se concluido que desde 1981 se tém
realizado cada vez maior ntimero de teses. A partir deste estudo podemos
saber que, das 182 teses realizadas até esse momento, 23.08% correspon-
dem & drea das ciéncias humanas e do ensino e dentro dessa drea, 33.33%
(14) correspondem & formagéo de professores.

Desde 1996 até Julho de 1999 realizaram-se mais 18 teses, o que perfaz um
total de 32, sobre a formag@o de professores na Universidade Espanhola.

Muitas destas teses foram divulgadas através das publicagdes anterior-
mente mencionadas e em outras revistas internacionais, assim como em
Congressos, Jornadas e eventos relacionados com a EF.

! Efectuou-se um estudo acerca dos temas mais frequentemente abordados nesta publica-
¢do, as linhas de investigagio mais frequentes, os autores mais significativos, etc. que consti-
tuiu uma tese de doutoramento na Universidade de Valéncia. (Calatayud, 1998).
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Para além da repercussio nas diversas publicagdes interessa-nos conhe-
cer os seus contributos para a prética da formagao de professores de EF
que, como se pode verificar, é um tema de grande interesse por parte dos
investigadores em Espanha.

A investigagilo sobre formagio de professores de Educagiio Fisica
em Espanha

A histéria da investigagao sobre a formagao de professores de Educagao
Fisica é muito recente, podemos dizer que é na década de noventa que apa-
rece a totalidade das investigagdes relacionadas com a formagao de profes-
sores de Educagao Fisica em Espanha.

A primeira tese que foi apresentada na Universidade espanhola sobre a
formacao de professores de EF (Delgado, M.A., 1989), incluia os seguintes
tépicos de investigagdo: formagdo de professores, praticas pedagogicas,
competéncias docentes e reflexdo sobre a pratica e a investigacao.

A década de noventa foi muito produtiva na investigagdo sobre a for-
magio de professores de EF. O ano de 1996 foi aquele em que se realizaram
mais teses sobre este tema. De 1989 até 1991 realizou-se uma tese por ano
sobre a formagdo de professores de EF; em 1992, foram realizadas duas; em
1993 e 1997 verificou-se um grande aumento na produgéo cientifica sobre a
formac@o de professores, com cinco teses realizadas cada ano; em 1994 e
1995 realizam-se trés teses; 0 ano em que se realizaram mais teses — seis -,
nas Universidades espanholas foi o de 1996; em 1998, apresentaram-se qua-
tro teses e em 1999, até a realizagdo deste artigo, antes do final do ano,
realizou-se apenas uma tese de acordo com as informagdes disponiveis,
muitas mais se realizardo certamente até ao final do ano. Como se pode
verificar a produgo nestes tiltimos dez anos foi de trinta e duas teses sobre
a formago de professores de EF.

Qutras teses, como as relacionadas com a intervengdo dos professores
de E.F. na aula, trouxeram contributos para a melhoria do ensino da E.F.

Nesta década verificou-se também a integracao das licenciaturas em EF
(1992), estabeleceu-se o titulo oficial de licenciado em Ciéncias da Activida-
de Fisica e Desporto (1993), e paulatinamente, desde 1992, a integracao dos
Centros de Formacio na Universidade Espanhola.

O modelo de investigagio é tanto quantitativo como qualitativo, ainda
que seja predominantemente qualitativo, sendo abordadas as seguintes li-
nhas de investigagiio sobre a formacéo dos professores de EF sdo:

— A formagdo inicial e as priticas pedagdgicas. Os temas mais relevantes
sdo: as competéncias docentes tais como: o aproveitamento do tempo
da aula, o feedback, a comunicagdo ndo verbal; a reflexdo na acgdo e a
tomada de decisdo dos professores; o trabalho em equipa; as diferengas
entre planeamento e a intervengao do professor; o pensamento dos pro-
fessores em formacdo: conhecimento pratico do professor principiante;
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o0 género e actividade fisica nos futuros professores de EF e a anélise do
ensino em EF.

— Formagdo continua de professores. Os temas que mais se destacam sio:
conhecimento pratico; desenvolvimento profissional; cultura pedagégica
dos professores; comunicagdo nao verbal; o grau de satisfagio dos profes-
sores de EF; diagnéstico das necessidades de formagiao em avaliacio
formativa; investigacao curricular e a avaliagdo dos conhecimentos escola-
res dos alunos perante a intervencao didactica do professor.

— Andlise dos curricula dos centros de formagio de professores. Os temas mais
importantes s&o: evolugao histérica da formagéo de professores de EF; ava-
liagdo dos programas e analise do ensino; modelo de avaliagao do curriculum
do professor especialista em EF; valorizagdo do plano de estudos dos pro-
fessores; estudo dos Centros de Formagéo de Professores especialistas em
EF, e curriculum da reforma do ensino e a formagao dos professores.

— Formagiio dos treinadores desportivos. Até este momento foi apenas tema
de um estudo sobre a formagao do treinador de Basquetebol.

As linhas de investigacdo sobre a formagdo de professores
de Educagio Fisica

Coligimos seguidamente, de forma sintética, os estudos mais significa-
tivos sobre a formagéo de professores, que vao desde as praticas pedagégi-
cas na formacdo de professores de EF até a avaliacio do curriculum de
formagcdo ou a aplicagio da avalia¢io no ensino da EF.

Entre os diferentes temas de investigagéo estudados no campo da forma-
cdo de professores de EF podemos referir cronologicamente os seguintes:

— Treino de competéncias pedagogicas e reflexio dos professores.

Delgado (1989) na sua tese: “Influéncia do treino docente durante as prati-
cas pedagodgicas sobre algumas das competéncias do professor de educacgio
fisica”, treina algumas das competéncias dos professores de EF: aproveita-
mento do tempo titil de aula, taxa e frequéncia do feedback, entre outras, com
0 objectivo de aumentar a eficcia na aula. Tudo isto através de um programa
de treino do comportamento e baseado na reflexdo dos professores.

— Andlise do ensino.

Laborinha (1990) na sua tese: “Por um instrumento de andlise dos com-
portamentos verbais dos professores de EF nas suas aulas: proposta de um
sistema de indicadores SIADAH/NL-90”, apresenta um sistema de indica-
dores para uma anélise de &mbito humanista — nivel latente, elaborado ad-
hoc para analisar o ensino da educagio fisica no qual se examinam as
interacgdes verbais do professor de EF.,

- Evolugdo histérica da formagao de professores de EF.

Fernandez (1991) no seu estudo sobre: “A educacéo fisica no sistema
educativo espanhol: formagao de professores”, realiza uma revisao da his-
téria recente da Educacio Fisica e da formagao de professores desta disci-
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plina. Investiga a trajectéria dos centros de formagéo de professores de EF
em Espanha e a progressiva incorporagio desta disciplina nos curricula
escolares. O estudo realiza-se de acordo com quatro perspectivas: a) Estu-
do do contexto histérico-politico e sécio-cultural em que se produz a cria-
cdo e o desenvolvimento dos Centros; b) Descrigdo das instituigdes
precursoras das actuais; ¢) Analise e avaliagio da legislagao espanhola rela-
cionada com a EF e d) Estabelecimento das expectativas de futuro e pro-
posta um modelo para a formagéo de professores de educagdo infantil e
priméria: op¢ao em educacdo fisica.

— Curriculum e Formagéo de professores.

Hernandez (1992) na sua tese sobre “os Professores de EF e o Curriculum:
estudo das perspectivas dos professores da Comunidade de Madrid peran-
te o novo curriculum da reforma do Sistema Educativo”, estuda o novo
curriculum da 4rea da educagio fisica para o ensino secundario, dentro do
quadro da reforma do sistema educativo. O estudo estrutura-se em torno
da concepgdo da Educagdo Fisica dos professores da Comunidade de
Madrid, a sua relagio com o curriculum e as expectativas perante o que
supde uma nova definigao da Educagéo Fisica Escolar.

— Reflexdo na acgéo.

Garcia (1992) na sua investigagdo: “A formagao de professores de Edu-
cacio Fisica: Uma proposta de curriculum baseada na reflexdo em acgao”,
concretiza-se na busca e questionamento acerca do modo de formar profes-
sores especialistas em Educagéo Fisica, que sejam profissionais reflexivos e
criticos e que, por sua vez, investiguem sobre a sua prética docente didria.

— Comunicagado ndo verbal e Professores.

Castafier (1993) investiga: “A comunicagao nao verbal em Educagio Fi-
sica. Construcdo de um sistema de observagao e analise do comportamento
motor”, o seu objecto de estudo centra-se na andlise gestual ou comporta-
mento motor do educador de actividades fisico-deportivas. Constréi um
sistema de categorias de observacdo e anélise do comportamento motor
realizado na prética pedagdgica. Em primeiro lugar analisa as referéncias
tedricas sobre a comunicagdo nio verbal: o corpo, o gesto, o estudo do mo-
vimento e, em segundo lugar, apresenta um trabalho empirico sobre o com-
portamento motor do educador fisico.

- Formag#o continua de professores.

Fraile (1993) na sua investigagdo: “Modelo de formagao continua para
professores de Educacdo Fisica”, estabelece um modelo baseado na investi-
gagio-acgdo em relagdo com o curriculum de ensino da Educagao Fisicae a
formacio de professores especialistas em EF. O objectivo fundamental é
conceber, experimentar e avaliar um programa de aperfeicoamento para
professores de EF.

— Pensamento dos professores em formagéo: conhecimento pratico.

Villar (1993) na sua investigacdo: “Desenvolvimento do conhecimento
prético dos professores de educagao fisica, através de um programa de ana-
lise da prética pedagégica. Um estudo de casos em formagao inicial”, ana-
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lisa 0 conhecimento pratico dos futuros professores de EF dentro das prati-
cas pedagdgicas da Faculdade de Ciéncias da Actividade Fisica e Desporto.
Através do seu estudo fica-se a conhecer quais sao as fases pelas quais pas-
sam os futuros professores na formacao inicial, podendo assim intervir na
sua formacao.

— Investigacdo curricular.

Araguiz (1993) no seu estudo acerca da: “Investigagdo curricular relacio-
nada com as competéncias pedagégicas do professor de educagio fisica”,
pretende constatar que tipo de competéncias pedagdégicas se desenvolvem
no processo curricular estipulado nos programas, comparando, por um lado,
o discurso expresso pelos seus professores, com o curriculum que é declara-
do pelos alunos, licenciados e professores do sistema educativo, e a sua
pertinéncia para o desempenho da prética educativa.

— Formagio contfnua dos professores de EF.

Torralba (1993) no seu estudo sobre a: “Formagdo Permanente de Pro-
fessores de Educacgéo Fisica”, pretende aprofundar as linhas de formagao
permanente de professores, e especificamente na sua formacéo na drea da
educagéo fisica, analisando o estado actual da formagdo permanente dos
professores de EF nas escolas da Catalunha, as suas tendéncias e necessida-
des, assim como os métodos e técnicas utilizadas nas actividades fisicas.

- Formagdo continua (permanente) de professores de EF.

Nicolete da Silva (1994) no seu estudo sobre a: “Formacio continua de
professores de Educagao Fisica”, analisa a origem da EF no Brasil e a for-
macdo de professores na regido do nordeste, assim como os curricula, as
inovacdes, a resisténcia, a formagao de professores e do professor investi-
gador.

— Formagéo inicial baseada na reflexao.

Pascual (1994) estuda a: “Avaliacdo de um programa de formagéo ini-
cial de professores de educagéo fisica baseado na reflexdo”. Este estudo
valoriza a importancia da reflexdo dentro da formagio de professores, de
acordo com o perfil exigido pela reforma do ensino: o futuro professor serd
reflexivo e critico.

— Curriculum e professores.

Devis (1994) no seu trabalho sobre a: “Educacgio Fisica e Desenvolvi-
mento Curricular. Um estudo de casos em investigacdo colaborativa”, par-
te de uma abordagem conceptual da educagéo fisica, realizando uma
descricdo histérica da mesma e a profissionalizacdo da EF. Posteriormente
analisa a problematica curricular do ensino dos jogos desportivos na esco-
la. Através deste estudo realiza uma introdugao a investigacao sobre o en-
sino da EF e desenvolve uma perspectiva de colaboragéo para levar a cabo
com vérios estudos de casos, dos quais retira uma série de reflexdes e pro-
postas de acgdo.

- Trabalho de grupo na formacao de professores.

Medina (1995) na sua tese: “Influéncia do treino pedagégico baseado no
trabalho de grupo durante a formacio inicial de professores de Educagio
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Fisica”. Um estudo preliminar refere a incidéncia do trabalho de grupo na
formacdo de professores como consequéncia das premissas colocadas pela
reforma do ensino, que tenta de evitar o isolamento pedagégico e promo-
ver o trabalho em grupo. Para isso, o importante é que desde a formagdo
inicial se fomente o trabalho em equipa dos professores de EF.

— Niveis de reflexao e tomada de decisdo na formagéo inicial do profes-
sor especialista de EF.

Romero (1995) na sua tese: “Incidéncia de um programa de formagao
inicial do professor especialista em EF nos niveis de reflexdo e tomada de
decisdes sobre a prética pedagdgica”, estuda um programa de formagéo do
professor especialista em EF através da andlise dos niveis de reflexdo e de-
cisdes. Elabora uma proposta onde estabelece as fases a seguir num pro-
grama de praticas de ensino.

— Género e actividade fisica nos futuros professores de EF.

Fernandez (1995) no seu estudo sobre a: “Actividade fisica e género:
representagdes diferenciadas nos futuros professores do ensino primario”,
analisa os futuros professores do ensino primaério do ponto de vista da ac-
tividade fisica e do género, detectando e analisando as representagdes dife-
renciadas segundo o género, em relagio com a actividade fisica em geral e
a educagio fisica em particular.

- Diferengas no planeamento e na intervencio do professor em forma-
¢do inicial e no primeiro e segundo anos de docéncia.

Granda (1996) na sua tese: “Anélise da fase interactiva do ensino e do
planeamento em professores-especialistas de educacéo ffsica na fase de pré-
servigo (formagao inicial) e recém formados (primeiro ou segundo anos de
docéncia). Contributos para uma proposta de curriculum de formagéo ini-
cial de professores-especialistas em educagdo fisica”, estuda a transigao entre
a formacdo inicial e os primeiros anos como profissionais analisando tanto
a fase de planeamento como a sua implementacéo. Este estudo tem um
grande interesse, j& que aborda os problemas da préatica pedagdgica nos
primeiros anos de trabalho, que podem marcar, de forma decisiva, o conhe-
cimento profissional dos professores.

- Aproveitamento do tempo de aula e envolvimento fisiol6gico, varia-
veis a considerar na formacao de professores.

Gemerelo (1996) na sua investigacdo sobre: 0 “Andlise do envolvimento
fisiolégico numa aula de desportos nos primeiros anos da escola primaria”“,
foca o envolvimento fisiolégico de alunos entre os 7 e os 9 anos que prati-
cam, em actividade extra-escolar, um programa de desporto. Entende-se
como envolvimento fisiolégico o grau de entrega do sujeito numa activida-
de fisico-desportiva do ponto de vista fisiologico, considerando a relagao
entre o tempo de prética e a frequéncia cardiaca. Para além disso compara
uma professora treinada para conseguir o maximo envolvimento fisiologi-
co com outra professora sem este treino. O estudo proporciona um conhe-
cimento real do envolvimento fisiolégico na actividade infantil, através da
observagio e do registo da frequéncia cardfaca com um cérdio-
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frequenciémetro . D4-nos também um maior conhecimento sobre as reper-
cussdes que uma preparacdo especifica em técnicas de formagéo para au-
mentar o envolvimento fisiolégico dos alunos pode ter na formagdo de
professores.

— O conhecimento prético na formagio continua colaborativa.

Viciana (1996) no seu estudo sobre a: “Evolugdo do conhecimento prati-
co dos professores de educagao fisica num programa de formagao continua
colaborativa”, analisa o conhecimento prético a partir de um programa de
formacdo continua, baseado na investiga¢do acgdo e na colaboragéo. Pro-
pde uma linha a seguir na formagao continua de professores de EF com
base no trabalho de grupo e na investigacéo.

— Avaliagdo de programas.

Ordofiez (1996) na sua investigacdo sobre: “Avalia¢do de um programa
de educagao fisica no contexto escolar”, avalia alguns comportamentos ver-
bais e ndo verbais de um professor especialista em EF do ensino secunda-
rio, numa 4rea metropolitana, durante um ano lectivo. Estuda: a)
identificagdo e caracterizacdo dos tipos de unidades e niveis de andlise na
sequéncia didactica dum programa de EF; b) concepgao de dois sistemas
de categorias que permitiram obter informagéo acerca dos comportamen-
tos verbais e ndo verbais do professor; c) identificagdo e descrigdo da estru-
tura, organizagao e sequéncia da aula de EF; d) identificagdo e descrigdo de
alguns tragos dos contetidos na aula de EF e e) identificagdo e andlise do
estabelecimento de dominancias, relagdes e concorréncias entre a conduta
verbal e a ndo verbal.

— O desenvolvimento profissional dos professores especialistas em EF.

Lopez (1996) no seu estudo sobre: “Alguns factores que influenciam o
conhecimento e desenvolvimento profissional dos professores de educa-
cdo fisica no ensino primadrio e no ensino bdsico das escolas publicas da
provincia de Jaén”, analisa a formagao dos professores de EF no Ensino
Primério e Basico e a forma como evoluiu o seu conhecimento e desenvol-
vimento profissional em fungio da sua formagéo inicial.

— Formagéo do treinador desportivo.

Ibafiez (1996) no seu estudo da: “Analise do processo formativo do trei-
nador espanhol de Basquetebol”, analisa o modo como se processa a for-
macao inicial e continua do técnico desportivo, as suas caréncias, alternativas
de melhoria, etc. O estudo centra-se no treinador de Basquetebol, mas a sua
analise e conclusdes sdo generalizaveis as outras modalidades.

— Avaliagdo do conhecimento escolar do aluno.

Sicilia (1997) investiga a: “Evolugdo do conhecimento escolar do estu-
dante de bacharelato em educacio fisica, durante uma intervengao orienta-
da para a autonomia do ensino. Um estudo de casos”, no qual o seu objectivo
foi descrever o conhecimento escolar, ou a construgao dos significados fei-
tos pelos alunos de bacharelato em situagio concreta de aula, e durante um
programa pedagédgico orientado para a autonomia do ensino. Durante o
ano escolar desenvolveram-se trés estilos de ensino em EF, com niveis dife-
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rentes de participacdo do aluno, os quais se traduziram na prética de um
ensino tradicional, ensino entre companheiros e micro-ensino. No que diz
respeito ao tipo de conhecimento escolar alcangado pode verificar-se uma
visdo utilitarista do conhecimento académico. Os significados construidos
pelos alunos foram construidos em fungao das suas préprias experiéncias
escolares, apresentando resisténcias tanto as formas mais autoritarias como
as mais participativas.

— Centros de Formagio de Professores especialistas em EF.

Loza (1997) na sua tese: “A especialidade de EF nas escolas universitari-
as do magistério e/ou Faculdades de Educacdo: Andlise e alternativas”,
analisa a situacdo actual dos centros de formacao de professores especialis-
tas em EF, a conjuntura da transformacdo das escolas em faculdades. Estu-
da arealidade actual da especialidade em EF, propondo alternativas e linhas
de orientacdo que solucionem os problemas detectados.

- Cultura pedagégica dos professores.

Molina (1997) no seu estudo: “A cultura pedagégica dos professores de
Educag@o Fisica nas escolas ptiblicas de Porto Alegre”, analisa em profun-
didade, numa perspectiva etnogréfica, os professores de E.F. das escolas
publicas de Porto Alegre, chegando a conclusdo que este grupo de profes-
sores configura a sua cultura pedagdégica articulando os seguintes elemen-
tos: a sua experiéncia, a pratica como conhecimento, a sua formagaio e as
suas crengas. Considera que o estudo da cultura pedagdgica pode contri-
buir significativamente para a formagéo dos futuros professores e melho-
rar a pratica desse grupo nos centros de ensino da cidade, considerando
estes como local de formacdo de professores.

— Grau de satisfagdo dos professores de EF.

Garcia (1997) no seu estudo sobre: “Satisfacdo e insatisfacdo dos professo-
res de Educacéo Fisica da Regido de Miircia em relagdo com o plano de ex-
tensdo da Educagéo Fisica nos centros pedagégicos”, procura avaliar o grau
de satisfacdo e insatisfacdo dos professores de EF, nas Escolas Primadrias e
Secunddrias da regido de Miircia, em relacdo ao plano de extensdo da EF.
As conclus6es mais relevantes sdo: 1) Os professores de EF, escolheram esta
especialidade porque gostam e se realizam através dela; 2) Mostram-se satis-
feitos com o0s colegas de trabalho, existindo entre eles um bom ambiente;
3) Estdo satisfeitos com a organizagao do seu local de trabalho, assim como
com seu o orgdo directivo; 4) Manifestam grande satisfagdo com a adminis-
tracdo educativa especialmente com o servigo de inspecgéo; 5) Consideram
altamente gratificante a sua tarefa como professores, estando muito motiva-
dos e sendo capazes de resolver as situagdes quotidianas que surgem nas
suas aulas; 6) Sentem-se satisfeitos com o ensino, manifestando grande inte-
resse pelos seus alunos; 7) Relacionam-se pouco com os pais dos alunos e
8) Mostram grande interesse pelo plano de extensao da Educagao Fisica.

- Formagéo continua de professores e avaliagdo formativa em E.F.

Blazquez (1997) investiga: “A avaliacdo formativa em Educacio Fisica.
Consideragdes para a formacdo continua de professores”, centra-se funda-
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mentalmente no estudo da avaliagio formativa como um dispositivo fun-
damental para a aprendizagem do aluno. Estuda também as representa-
¢bes dos professores, evidencia a légica particular (estilo) de avaliagdo
utilizada por estes professores e a necessidade que estes tém de formagio
continua nesta matéria.

- Valorizagédo do plano de estudos dos professores.

Rivademeyra (1998) no seu estudo sobre: “Perspectivas laborais e For-
magao inicial dos licenciados em Ciéncias da Actividade Fisica e Desporto
da Universidade de Granada. Avaliacdo do Plano de Estudos”, analisa a
forma como as estruturas da pratica desportiva e do mercado de trabalho
desportivo se alteraram consideravelmente. Surge a necessidade de rever,
avaliar e actualizar a formacéo inicial. A partir de um inquérito a professo-
res, alunos e antigos alunos saidos da Faculdade de Ciéncias da Actividade
Fisica da Universidade de Granada, detecta as caréncias do plano de estu-
dos de 1983 e comprova se 0 novo plano de estudos as soluciona, concluin-
do que o actual se aproxima mais do mercado de trabalho.

— Avaliacdo da EF e Formacdo de professores.

Lopez (1998) trata na sua investigacdo sobre: “Préticas de avaliagao
da EF: estudo de casos no ensino primadrio, secundario e formagao de
professores”, e elabora um sistema de avaliagdo partilhada professor-
-aluno no ensino da E.F. na escola Priméria, Secundéria e em Formac&o
inicial e continua, demonstrando a viabilidade e adequagéo do mesmo.
Sdo treze estudos de caso dos quais se recolhem as experiéncias na ava-
liagdo da EF.

- Concepgao da Avaliagao do curriculum do professor especialista em EF.

Gil (1998) no seu estudo: “Concepgéo e aplicagdo de um modelo de ava-
liacdo do curriculum do professor especialista em Educagio Fisica na esco-
la do magistério de Albacete”, concebe e aplica um modelo misto de
avaliagdo do curriculum da formagdo do professor especialista em EF. Este
modelo misto esta entre o modelo CIPP (Avaliagdo do contexto, do input,
do processo e do produto) e o proposto por Pérez Yuste, Utiliza uma meto-
dologia de investigagdo mista: quantitativa e qualitativa.

- Formacdo do professor principiante.

Saenz-Lopez (1998) no seu estudo sobre: “A formagéo do professor prin-
cipiante especialista em Educacdo Fisica”, fornece-nos muitos dados acerca
do aprendiz de professor e as formas de ajudar o professor especialista em
EF na sua formagdo durante as préticas pedagdgicas. A importancia do
estudo reside fundamentalmente no que revela acerca do conhecimento
prético do professor especialista em EF.

— Comunicacdo nao verbal e Formagéo inicial do professor especialista
em EF.

Ortiz de Camacho (1999) na sua investigagao: “Treino de algumas con-
dutas de comunicagao ndo verbais. Estudo de caso em formacgio inicial de
professores especialista em Educagdo Fisica”, estuda a comunica¢do nao
verbal na formagéo inicial dos professores de EF e considera que este tipo
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de formagdo ndo discursiva é muito importante para os docentes de EF.
Através de vdrios estudos de caso, inclui no programa de praticas de ensi-
no dos futuros professores especialistas em EF um treino nestas destrezas
pedagdgicas, o qual se mostra eficaz para a aquisicdo destas habilidades.
Aborda o estudo com uma perspectiva mista tanto quantitativa como qua-
litativa.

Como consequéncia destas linhas e temas de investigagéo, e apoiando-
as, criaram-se grupos de investigagao, assim, temos desde 1991 o grupo de
formagdo e actualizagdo do professor-treinador desportivo que, na Univer-
sidade de Granada, tem fomentado e impulsionado estas linhas de investi-
gagao. Neste grupo, pioneiro em Espanha, realizaram-se até hoje treze teses
nesta tematica. Este grupo, juntamente com outros também da Universida-
de de Granada e da Universidade de Almeria, tm como objecto de estudo
a formagdo de professores de EF. Considera-se a Universidade de Granada
o centro de maior produgdo na formagao do professores de EF, sendo, as-
sim, reconhecido por Marcelo no Congresso Internacional sobre praticas
pedagdgicas em Poio (Pontevedra) em 1995 e em Sevilha durante a III
European Conference on Educational Research em 1996.

Vejamos seguidamente os mais importantes contributos destes estudos
na vida didria dos centros, curricula, practicum, modelos de formaco, etc.

Estado actual. Andlise dos principais contributos

Nao estamos de acordo com Fernandez Balboa (1997) quando diz que a
investigacdo da EF escolar no nosso pais é como um livro que ao abrir-se se
descobrem muitas pdginas em branco, a maioria dos seus capitulos estao
por escrever e o livro ndo tem sequer indice. E possivel que em 1997 ainda
tivéssemos escassa producdo cientifica, mas na década que analisamos e
especificamente na formacio de professores de EF, o estado actual da in-
vestigagdo é muito positivo. E possivel que ainda existam muitos temas
para investigar e aprofundar dentro da formagéo de professores de EF, mas
actualmente, como se observa nos Congressos sobre as praticas pedagogi-
cas, as investigagdes neste campo sdo pioneiras e o possivel atraso tem sido
recuperado em relagio a produgdo cientifica de outros paises da nossa drea
cultural.

Os contributos mais importantes desta década de investigagdes tiveram
influénciaram:

I. — As priticas pedagogicas na formacdo de professores do ensino ba-
sico e secundario, novos avancos na organizacao e desenvolvimento: Hoje
conhecemos muito mais acerca dos problemas dos futuros professores quan-
do iniciam a sua formacao inicial como professores principiantes (conheci-
mento da realidade das priticas pedagégicas) (Delgado, 1989; Garcia, 1992; Del
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Villar, 1993; Araguiz, 1993; Pascual , 1994; Medina, 1995; Romero, 1995;
Granda, 1996; Saenz-Lépez, 1998; Ortiz, 1999).

Estes problemas ou dificuldades podem ser tratados (diagndstico e trata-
mento) de uma forma mais eficaz a partir da implementagdao de modelos de
préticas na formagao dos professores de EF do secundério (Delgado, 1989;
Del Villar, 1993; Medina, 1995) e dos professores especialistas em EF (Garcfa,
1992; Pascual, 1994; Romero, 1995; Granda, 1996; Saenz-Lépez, 1998; Ortiz,
1999).

Utilizam-se formas de treino para modificar as competéncias profissio-
nais com uma perspectiva mista de investigagao, quantitativa-qualitativa,
e comprova-se a sua eficicia (programas de intervengao concretos): (Delga-
do, 1989; Del Villar, 1993; Araguiz, 1993; Medina, 1995; Romero, 1995; Ortiz,
1999). Programas para adquirir competéncias relacionadas com a sua inter-
vencdo na aula: gestdo do tempo, distribuicdo de feedback, formas eficazes
de comunicagdo ndo verbal, estratégias de organizagéo da aula, etc.

A incorporacao da reflexao nas préticas pedagdgicas. Aplicagdo de mo-
delos de prética com énfase na reflexido sobre a pritica (Delgado, 1989; Garcfa,
1992; Del Villar, 1993; Pascual, 1994; Medina, 1995; Romero, 1995; Granda,
1996; Saenz-Lépez, 1998; Ortiz, 1999).

Aprendemos como se vai adquirindo o conhecimento pritico do profes-
sor principiante (Del Villar, 1993; Medina, 1995; Romero, 1995; Granda,
1996; Saenz-Lépez, 1998).

Incorporou-se o trabalho cooperative durante as praticas pedagogicas, for-
mando grupos de aprendizagem social no ensino (Medina, 1995).

A partir destas teses modificaram-se os programas vigentes nos Centros
de Formagao de professores, incluiram-se novas actividades formativas
(autocritica, didrios, visionamento das aulas de forma reflexiva e critica), in-
corporaram-se os grupos de trabalho nas préticas, incluiram-se ou concebe-
ram-se novos instrumentos de observagao e analise pedagégica do professor.

Pode dizer-se que antes destes estudos se actuava por intuigdo, com
base em estudos sobre a formagao inicial de professores de outras matérias
nao relacionadas com a Educacao Fisica.

II. - Avangos na formagdo continua (em servico) de professores de EF.
Este &mbito de investigagdo estd relacionado com a formacéo inicial de pro-
fessores. Os principais contributos sdao dados pelos estudos de Fraile, 1993;
Torralba, 1993; Nicolete, 1994; Devis, 1995; Granda, 1996; Viciana, 1996;
Ordoriez, 1996; Lépez, 1996; Garcia, 1997, Blazquez, 1997 e Lopez, 1998. Uns
centrados no diagndstico dos problemas de formagdo: Torralba, 1993; Nicolete,
1994; Viciana, 1996; Ordofiez, 1996; Lépez, 1996; Garcia, 1997, Blazquez, 1997
e Lépez, 1998 e outros no tratamento ou na intervengio: Fraile, 1993; Devis,
1995; Viciana, 1996; Garcia, 1997, Blazquez, 1997 e Lépez, 1998.

Os contributos do trabalho colaborativo e da investigacio accdo como meca-
nismo de formagao permanente sao estudadas e a sua eficicia validada em:
Fraile, 1993; Devis, 1995 e Viciana, 1996.
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III. — A anéilise do ensino facilita uma melhor compreensio dos
comportamentos dos professores de EF. Os novos sistemas de obser-
vagdo permitem analisar os comportamentos dos professores de EF na
aula. Entre as investigagdes que ajudam a conhecer os comportamentos
podemos considerar a de Laborinha (1990), com um novo instrumento
para andlise dos comportamentos verbais; Castafier (1993) e Ortiz, (1999)
com um sistema de categorias para observar o comportamento nao ver-
bal; anélise da cultura pedagdgica Molina (1997) e anélise do ensino na
formagcao inicial (Delgado, 1989; Del Villar, 1993; Medina, 1995; Romero,
15895; Orfiz, 1999).

IV. - O estudo do curriculum na formacao de professores ajuda a pro-
por novas matérias nos diferentes planos de estudo. Os estudos neste cam-
po ajudaram a conhecer as deficiéncias dos planos de estudo e da formagao
ministrada nos centros de formagéo — Rivademeyra, 1998; Gil, 1998, na for-
magio do licenciado em ciéncias da actividade fisica e do professor espe-
cialista em EF respectivamente. O estudo de Fernandez, 1991, permitiu
conhecer a nossa histéria recente e a evolugdo da formacao de professores
de EF.

V.-Melhoria da avaliagio no ensino da EF e nos programas escolares.
A avaliagdo em EF e na formagao de professores como forma de modificar
a formagao de professores, Blazquez, 1997 e Lépez, 1998 e a avaliagdo dos
programas de EF na escola, Ordofiez, 1996.

VI.- O conhecimento da construcdo do conhecimento do aluno e a sua
repercussdo na formagéo e actuagdo dos professores, Sicilia, 1997. Esta li-
nha estd actualmente em desenvolvimento, ainda sdo poucos os estudos
nesta linha.

VII. - Qutros contributos sdo dados pelo conhecimento da opinido dos
professores face a do ensino e o novo curriculum — Herndndez (1992) dentro
da formac@o continua — e a opinido dos futuros professores a respeito das
suas representagdes em funcdo do género e da actividade fisica, e a sua in-
fluéncia na formacao inicial e continua.

VIII — A melhoria da formacdo dos treinadores e técnicos desporti-
vos. Por tltimo, e em paralelismo entre a formacéo do treinador e do pro-
fessor, temos o estudo do processo formativo dos treinadores, iniciado por
Ibafiez (1996) e que facilitou a melhoria dos programas dos técnicos des-
portivos em Espanha. Esta orientagdo produziu um impacto evidente so-
bre a formagao dos treinadores de Basquetebol, mas esta a repercutir-se na
formagao dos treinadores das outras modalidades desportivas.
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Perspectivas de futuro

As perspectivas de futuro nas linhas de investigagao sobre a formagao
de professores vao, por um lado para a consolidagio das ja abertas e, por
outro, para a abertura de novas linhas de investigagdo. Abrem-se novas
linhas de investigagdo como:

— As teorias implicitas e concepgdes prévias dos professores e dos alu-
nos em Educacéo Fisica.

- A influéncia dos professores na transmissdo de valores e atitudes no
que diz respeito ao género, na Educagio Fisica no Sistema Educativo.

— Os estilos de ensino e a formacdo de professores numa perspectiva
qualitativa ou etnografica.

— A formagéo inicial e o envolvimento fisiolégico no ensino da EF no
sistema educativo, dentro do paradigma da Condigéo Fisica/Satde.

— A anélise das condutas dos treinadores e técnicos desportivos numa
perspectiva quantitativa e qualitativa.

- A concepgio e validagdo de software para andlise do ensino na forma-
¢do de professores e treinadores.

— Diferengas entre professores especialistas e recém-formados, com o
objectivo de conhecer os padrdes de conduta, de decisdo e de pensamento
relativamente a sua formagdo inicial.

—Formas de actuagdo na formagao de professores que se dedicam a Edu-
cacao Fisica de adultos e idosos. E necessario compreender qual deve ser a
forma de intervengao do professores e conhecer o que pensa este novo gru-
po que se dedicou a esta actividade.

Conclusdes

Nio ha duvida de que a formagéo de professores sofreu grandes altera-
¢Bes como consequéncia dos contributos da investigagio realizada.

Abandonou-se o modelo de formagao de professores baseado unicamen-
te nas competéncias de ensino, que foi substituido pelo modelo actual que
tenta responder & questdo de como formar um professor competente, com
capacidade de tomar decisdes, reflexivo, critico, investigador e que traba-
lhe em grupo.

As actividades formativas durante as praticas de ensino foram
enriquecidas pelas autocriticas, reflexdes criticas sobre a pratica, os diari-
os do professor, as observacdes do comportamento na aula e a sua relagdo
com o0 que manifesta acerca da sua actuacdo, as autoscopias centradas
nas decisdes e pensamentos do professor, as investigagdes e inovagdes na
pratica, etc.

O contributo para a formacao continua de professores, com a investiga-
cdo colaborativa, com o trabalho em grupo, com o aperfeicoamento dentro
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do préprio centro, com a importancia da analise do ensino também nesta
etapa de formag@o e a alteragio no modelo das jornadas de actualizagio e
aperfeicoamento, as quais nédo se entendem hoje sem a participagao activa
dos préprios professores.

Para além disto, as teses ndo se ficaram pela obtencéo do grau de dou-
tor, mas cada tese ajudou a melhoria da formagao dos professores de Edu-
cacao Fisica.

A maioria das teses abriram novas questdes para novas investigagdes
neste campo.

Formaram-se grupos de investigacao especificos que tém estimulado a
investigacado sobre a formacao de professores de EF.

A apresentacdo de uma variedade de conferéncias e comunicagdes
sobre os contributos e avangos produzidos na formacao de professores de
Educacéo Fisica.

Apareceram publicagdes, tanto de livros como de artigos de revista,
sobre a formacdo de professores.

Criou-se, em geral, uma consciéncia acerca da importancia da formacéo
inicial e continua, e da necessidade de utilizar a andlise do ensino como
instrumento de melhoria e ndo apenas como um elemento de controlo.

Podemos considerar que o estado actual da investigagdo na formagao
de professores de EF atravessa um momento excelente e, o que é mais im-
portante, as perspectivas de futuro sdo muito animadoras e existem muitas
linhas de investigagédo por abrir. Mantém-se a necessidade de continuar a
investigagdo com o objectivo de conseguir uma formagao eficaz de profes-
sores que resultard numa maior qualidade do ensino da Educagao Fisica,
tanto no sistema escolar como fora do mesmo, no ensino nao formal e na
Educacdo Fisica Permanente para adultos e idosos.
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A Relagdo entre Estruturas Interpessoais
na Formacdo Inicial e a Percep¢do de Competéncia
Profissional em Educacdo Fisica e Desportos

Juarez Vieira do Nascimento*

1. Introducdo.

O periodo de formacao inicial universitiria compreende uma fase im-
portante do desenvolvimento psicossocial do individuo. Além de consti-
tuir um periodo de elaboracao pessoal, situado entre o final da adolescéncia
(jovens adultos) e o inicio da vida adulta (adultos jovens), que auxilia na
construcdo da autonomia, identidade e de relagdes interpessoais, é uma
fase de aprendizagem académica e de habilitagdo profissional.

O ambiente de formacio ganha novos contornos e significagdo a medi-
da que o individuo interage com pessoas e objetos em contextos concretos
e especificos da vida universitdria. O contexto universitario apresenta uma
riqueza de vivéncias que sdo, por um lado, desencadeadoras ou encora-
jadoras de novas aquisi¢des dos estudantes e, por outro lado, controladoras
mais ou menos explicitas para regular e dirigir o comportamento dos estu-
dantes.

As vivéncias académicas determinam padrées de interacao diferencia-
dos, bem como emanam situagdes de desafio e de apoio ou suporte ade-
quado ao estudante. Da mesma forma, a historia de desenvolvimento do
préprio individuo, suas capacidades e caracteristicas pessoais vdo contri-
buir na efetividade de suas transa¢des com o ambiente imediato. Assim, o
impacto da formagcéo inicial pode variar de acordo com os efeitos diretos
ou indiretos de determinantes do contexto geral da formagao (tipo de insti-
tuigdo, plano de estudo,...), de fatores organizacionais da instituicdo, de
caracteristicas fisicas e arquitetonicas, das caracteristicas dos professores e
das caracteristicas dos alunos nas interagdes efetuadas.

A preocupagao das investigagdes sobre a formacao profissional univer-
sitaria, segundo Bastos, Patl e Sousa (1996), é cada vez maior em explorar
os contextos de desenvolvimento, descentrando o foco da investigacdo do
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individuo para o meio em que este interage. O desafio das investigacdes é
em parte providenciar esclarecimentos sobre o funcionamento de algumas
Instituigdes de Ensino Superior em sistemas prejudicialmente estruturados,
com caréncia de professores efetivos de dedicagdo exclusiva, de equipa-
mentos necessarios e de recursos adequados que afetam os desempenhos
académicos. Além disso, consiste em explorar o papel que as instituicdes
desempenham como sistemas sociais para cultivarem a percepcio de com-
peténcia dos seus constituintes. Nesta perspectiva, pesquisas sao
implementadas para analisar o papel que os vérios incentivos e desincetivos
criados por tais sistemas sociais desempenha no desenvolvimento de con-
vicgdes de auto-eficdcia de estudantes.

O fato do individuo acreditar nas suas préprias capacidades tem sem
ditvida uma influéncia e um impacto significativo no rendimento profis-
sional. A avalia¢do da competéncia percebida possui um valor importante
na medida em que, conforme Bandura (1977 e 1986), as expectativas de
eficicia pessoal ndo s6 influenciam a quantidade de esforco a distender,
mas também o grau de persisténcia, em face aos obstéculos ou experiéncias
desagradéveis, na realizagdo das tarefas com que os individuos se confron-
tam. Em outras palavras, um individuo com elevadas convic¢des de auto-
eficicia pessoal distendera mais esforgo e evidenciard maior persisténcia
face a uma situagio de desvantagem ou a um obstdculo imprevisto, que
um individuo com baixa competéncia profissional percebida.

Pajares (1996) identificou uma grande area de pesquisa sobre a auto-
eficdcia no ambiente académico que procura explorar a relagdo entre con-
vicgdes de auto-eficicia de universitdrios e suas opgbes de carreira. Este
campo de pesquisa tem providenciado importantes contribui¢des para o
aconselhamento vocacional, formacdo profissional e para estratégias de
intervencdo na carreira. Apenas para exemplificar, os resultados da inves-
tigacdo de Sacks (1995) sugerem que a efetividade do treinamento e de ou-
tros programas de formacao profissional dependem em parte das convicgdes
de auto-eficacia dos participantes, isto €, 0 sucesso dos programas pode ser
aumentado se estes forem designados para aumentarem a auto-eficdcia dos
participantes.

O estudo realizado por Jesus e Abreu (1994), sobre a relagéo das expec-
tativas de realizagdo pessoal na profissio docente com a orientagdo
motivacional para esta profissdo, embora esteja mais vinculado ao desen-
volvimento da carreira, apresenta dois aspectos fundamentais para a for-
magcio profissional. Inicialmente, reconheceu que uma maior orientagao
motivacional corresponde a um direcionamento mais certo e seguro por
parte do profissional para continuar a exercer a sua profissdo, enquanto
que uma menor orientagdo motivacional revela um direcionamento mais
instavel e de menor garantia temporal para sua profissdo, sendo manifesta-
do o desejo de abandonar a profissdo. Além disso, ao demonstrarem que
quanto menores a percep¢do de competéncia e as expectativas de realiza-
¢do do professor ao nivel de relacionamento com os alunos, maior era o
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desejo de abandonar a profissao, os dados deste estudo revelaram também
a importancia da relagdo pedagdgica na atividade docente.

A relagdo pedagdgica entre alunos e professores na formagéao inicial
universitdria constitui um elemento chave para o desenvolvimento pessoal
do estudante. O impacto do ambiente relacional ou das estruturas
interpessoais de sala de aula, conforme Bronfenbrenner (1987), vai depen-
der da reciprocidade, da dindmica do poder e da relagio afetiva. No entan-
to, o equilibrio dindmico do poder é visto pelo autor como uma condicdo
necessdria para a reciprocidade e para que a domindncia ndo permaneca
sempre com 0 mesmo individuo. Assim, a dinAmica do poder constitui uma
parte preponderante das estruturas interpessoais por determinar a condu-
ta comportamental a ser assumida por seus participantes. Ao ser modifica-
da gradativamente a dindmica do poder em favor do individuo em
desenvolvimento, proporciona-lhe cada vez mais a oportunidade do exer-
cicio de controle sobre a situagdo.

A dindmica do poder na formagdo inicial compreende situagbes de
alternéncia do poder estabelecidas a partir da alavanca de conhecimento
(Toffler, 1991), expressa frequentemente nas avaliagbes de desempenho
escolar. Na verdade, ela pode ser identificada através dos niveis distintos
de participagdo do professor e dos alunos na tomada de decisdes quanto ao
planejamento, realiza¢do e avaliagdo das atividades. Ha situagdes onde o
professor ou os alunos centralizam todas as decisdes bem como situagoes
onde o professor e os alunos participam conjuntamente na tomada de deci-
sdes sobre o planejamento, realizacdo e avaliagdo das atividades.

Nesta perspectiva, o objetivo geral do estudo foi analisar a relagio entre
as estruturas interpessoais na formacdo inicial universitaria em Educagdo
Fisica e Desportos e a competéncia profissional percebida de formandos
brasileiros e portugueses.

Na operacionalizacdo desta pesquisa foi necessario inicialmente carac-
terizar as rela¢Ges interpessoais, mantidas pelo estudante com o corpo do-
cente e ndo com seus pares no ambiente imediato de sala de aula da formacio
inicial, em termos da dindmica do poder e do envolvimento do aluno per-
cebidos no processo de ensino-aprendizagem; determinar as auto-percep-
¢Oes de competéncia profissional de formandos brasileiros e portugueses;
verificar o efeito moderador do género e experiéncia desportiva na compe-
téncia profissional e estruturas interpessoais percebidas. Posteriormente,
preocupou-se em identificar quais indicadores das dimensdes de conheci-
mentos e habilidades profissionais que registraram maior e menor percep-
¢do de dominio na amostra brasileira e na amostra portuguesa; constatar a
existéncia oundo de relagdo entre a dinamica do poder no ambiente de sala
de aula e a auto-percepgdo de competéncia profissional bem como entre o
envolvimento percebido no processo de ensino-aprendizagem e a auto-per-
cepcédo de competéncia profissional.

Apesar desta pesquisa concentrar atengio particular a percepgao que os
estudantes tém das suas institui¢des como fomentadoras de um ambiente
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relacional de sala de aula que cria um clima favoravel ao desenvolvimento
de auto-percepgoes de competéncia profissional, era previsto apenas que as
convicgdes de competéncia profissional seriam mais fortes para os formandos
experientes desportivos do que aos nao-experientes desportivos.

A revisao de literatura que norteou a realizacio deste estudo foi dividi-
da em trés partes. A primeira parte centrou-se na feoria da aprendizagem
cognitiva social de Albert Bandura, nomeadamente nos pressupostos tedricos
que procuram compreender a natureza do comportamento humano a par-
tir de processos simbolicos, vicariantes, previsdo, auto-regulatérios e auto-
reflexivos (Bandura, 1977 e 1986). Na parte seguinte procurou-se caracterizar
a auto-eficdcia, considerando os seus aspectos conceituais mais importantes
e as principais fontes de formulagdo. Ao discorrer sobre os resultados de
investigagOes nesta drea (Martocchio, 1994; Maurer & Tarulli, 1994; Losier
& Vallerand, 1995; Saks, 1995; Rudolph & McAuley, 1996; Soodak & Podell,
1996; Ross, Counsins e Gadalla, 1996; Mackenzie & Howe, 1997), a ultima
parte preocupou-se em analisar os diferentes tipos de relagdes causais (re-
versivel, irreversivel, sequencial, substituivel ou multicausalidade) de auto-
eficdcia no comportamento humano bem como identificar as dreas de pesquisa
que exploram a auto-eficicia no ambiente académico (Solberg, Good e Nord,
1994; Saks, 1995 e Pajares, 1996).

2. Metodologia.

Este estudo caracterizou-se por uma pesquisa descritiva, segundo Cervoe
Bervian (1983) e Marconi e Lakatos (1987). E também um estudo de classe
tedrica, mais especificamente do tipo de contexto-pessoa, dentro dos para-
digmas de pesquisa ecolégica apresentados por Bronfenbrenner (1988 e 1992).

O emprego deste modelo de pesquisa de classe-tedrica foi justificado
pela preocupagéo de identificar a extensao para qual ambientes semelhan-
tes podem ter efeitos diferentes sobre os seres humanos com caracteristicas
pessoais diferentes. Neste sentido, este estudo manifesta a tentativa de ape-
nas combinar propriedades da pessoa e do ambiente que possam produzir
o resultado desenvolvimentista e ndo h4 a intencio de identificar os meca-
nismos interacionistas ou processos causais que produzem tais resultados.
Para tanto, considerou-se inicialmente que vérias combinagdes de caracte-
risticas pessoais (género) e ambientais ou contextuais (experiéncia despor-
tiva, pafs ou sistema de ensino) possam produzir efeitos nao prognosticados
narelagéo entre o ambiente percebido e a percepgio de competéncia profis-
sional. Enquanto que o género (sexo) é uma caracteristica interior e ineren-
te do sujeito, independente das experiéncias vivenciadas; a experiéncia
desportiva foi considerada uma varidvel de contexto representativa de uma
caracteristica exterior do sujeito, ou seja, adquirida externamente a partir
de opg¢do realizada pelo individuo ao aproveitar oportunidades oferecidas
pelo ambiente.
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A populagdo do estudo foi formada por todos os estudantes universita-
rios formandos (em fase de concluséo) do curso de graduacio (licenciatu-
ra) em Educagéo Fisica e Desporto de Instituigdes Ptiblicas (ndo-privadas)
de Ensino Superior Universitario de Portugal e da regido sul do Brasil.

A regido sul do Brasil foi escolhida por representar uma parcela signifi-
cativa da realidade brasileira devido as desigualdades regionais existentes
no Brasil. Segundo Martins (1996), a regido norte responde por 2,7% de
institui¢tes de graduagio, a regido centro-oeste por 9,2%, a regido nordeste
por 10,3%, a regido sul por 14,3% e a regido sudeste por 63,3%. Outro aspec-
to importante € a escolha das institui¢des da rede ptiblica, que embora nao
abrangem a maioria das institui¢des no ensino de graduagéo (ensino priva-
do atinge 75% das instituigdes e 60% das matriculas de graduagio), corres-
pondem a formagédo de melhor qualidade na graduaggo.

O processo de selecdo da amostra foi estratificado por alocagio 6tima,
tendo como critério bdsico a obtengdo de um percentual de participagio
dos formandos de cada Institui¢do de Ensino Superior igual ou superior a
50%. Como na amostra das Institui¢des de Ensino Superior Brasileiras este
minimo poderia acarretar num ntimero inferior a 20 estudantes devido ao
sistema de ensino empregado, estabeleceu-se como critério adicional que
este minimo deveria ser igual ou superior a 20 estudantes por Institui¢do
de Ensino Superior Brasileira.

Das 5 InstituicGes Prblicas de Ensino Superior Portuguesas que oferecem
o curso de graduagdo em Educagéo Fisica e Desportos, participaram do estu-
do formandos da Universidade do Porto, Universidade Técnica de Lisboa e
da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. No momento de realiza-
¢do deste estudo, o curso de licenciatura em Ciéncias do Desporto e de Edu-
cagao Fisica da Universidade de Coimbra encontrava-se no seu quarto ano
de implantagio, ou seja, ndo possuia ainda estudantes formandos nesta area.
A participagdo dos formandos do curso ministrado pela Universidade da
Madeira ficou impossibilitada devido as dificuldades encontradas em acessar
os formandos bem como a localizagio da institui¢io na Ilha da Madeira.

A regido sul do Brasil, que compreende os estados de Rio Grande do Sul,
Santa Catarina e Parand, possui 10 Instituigdes Publicas de Ensino Superior
Universitdrio com cursos nesta drea, sendo 5 da rede federal de ensino (com
maior concentragdo no estado do Rio Grande do Sul) e 5 da rede estadual de
ensino (com maior concentragdo no estado do Parand). Participaram do estudo
formandos da Universidade Federal de Santa Maria (RS), Universidade Fede-
ral de Santa Catarina (S5C), Universidade do Estado de Santa Catarina (5C),
Universidade Estadual de Maringé (PR) e Universidade Estadual do Oeste do
Parana (PR). Na escolha destas institui¢es procurou-se assegurar fundamen-
talmente o equilibrio na amostra com relacio a localizagio geogréfica (interior x
capital) e também no tocante a rede de ensino (Estadual x Federal).

Na tabela 1 sdo apresentados os dados da amostra do estudo referentes
as Instituigdes de Ensino Superior Brasileiras e Portuguesas e quanto ao
género dos participantes.
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Tabela 1. Amostra do estudo.

Institui¢des Brasileiras Institui¢des Portuguesas

Género
01 02 03 04 05 ST 01 02 03 ST Total

Masculino 18 09 06 07 14 54 35 35 32 102 156
Feminino 12 21 13 10 08 64 09 30 23 62 126
Total 30 30 19 17 22 118 44 65 55 164 282

Conforme pode-se visualizar na tabela 1, dos 282 formandos partici-
pantes do estudo, 118 (42%) eram de Instituigdes de Ensino Superior Brasi-
leiras e 164 (58%) estavam vinculados a Instituicdes de Ensino Superior
Portuguesas. Quanto ao género dos participantes, 156 (55%) eram do géne-
ro masculino e 126 (45%) do género feminino.

A experiéncia desportiva foi considerada neste estudo uma variavel pla-
nificada dicotomicamente, onde a divisdo dos formandos em experientes e
nao-experientes desportivos foi obtida a partir de critérios indicadores de
qualidade (nivel mais elevado de prética competitiva numa modalidade
especifica) e de quantidade (ntiimero de anos de prética desportiva numa
modalidade especifica) de prética. Assim, considerou-se como experiente
desportivo aquele individuo que possufa 6 ou mais anos de pratica despor-
tiva de uma modalidade especifica e também tinha participado em compe-
ticdes a nivel nacional ou internacional nesta modalidade na categoria adulta
e noutra categoria anterior. Por outro lado, considerou-se como nao-expe-
riente desportivo aquele individuo que possufa menos de 6 anos de pratica
desportiva numa modalidade especifica e tinha apenas participado em com-
petigdes desportivas a nivel local e regional. Para efeitos do presente estu-
do, aqueles individuos que possuiam apenas quantidade de prética (6 ou
mais anos de prética desportiva numa modalidade especifica) ou somente
qualidade de pratica (participado de competicdes desportivas a nivel na-
cional ou internacional nesta modalidade especifica) foram considerados
também como ndo-experientes desportivo.

Para avaliagdo da percepgdo de competéncia profissional utilizou-
se como instrumento de medida a “Escala de Competéncia Profissional
Percebida em Educacio Fisica e Desportos”(ECPEFD) desenvolvida por
Nascimento (1996). Ela constitui uma escala de medida de eficédcia pes-
soal, por referir-se apenas as convic¢des do profissional de Educagio
Fisica e Desportos sobre suas préprias capacidades para desempenhar
comportamentos especificos, e também um instrumento bidimensional,
por englobar as dimensdes ou sub-escalas de conhecimentos e de habi-
lidades profissionais. O ECPEFD é um questiondrio composto de 30
itens, com uma distribuicdo alternada das questdes quanto os indica-
dores das dimensdes de conhecimentos profissionais (14 itens) e de
habilidades profissionais (16 itens). Todos os itens sdo respondidos
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numa escala de avaliagdo de 0 (Nenhum Dominio) para 5 (Dominio
Total).

A magnitude da competéncia profissional percebida é operacionalizada
ndo como uma medida simples de uma tarefa especifica do profissional
mas como uma medida composta que refere-se a soma de respostas de
itens sobre diferentes competéncias da dimensdo de conhecimentos e da
dimensao de habilidades necessérias ao desempenho profissional da drea.
Desta forma, considerando que o escore total do ECPEFD pode variar de
0 a 150, os escores totais mais elevados representam niveis de competén-
cia profissional percebida altos (76 a 105 = competéncia percebida sufi-
ciente; 106 a 135 = competéncia percebida alta; e 136 a 150 = competéncia
percebida muito alta) e os escores totais mais baixos indicam niveis de
competéncia profissional percebida baixos (0 a 15 = nenhuma competén-
cia; 16 a 45 = competéncia percebida muito baixa; e 46 a 75 = competéncia
percebida baixa).

Na andlise mais detalhada das dimensdes ou sub-escalas de conhe-
cimentos e de habilidades profissionais utilizou-se a mesma estratégia
empregada na avaliagdo da competéncia profissional percebida, ou seja,
0s escores mais elevados refletem a tendéncia de percepcionar niveis
mais altos de dominio nas respectivas dimensdes. Como os escores des-
tas sub-escalas variam de forma diferente em decorréncia do ntimero
desigual de itens, optou-se pela elaboracdo de duas escalas de avalia-
¢do distintas. Assim, na sub-escala de avaliagio da dimensao de conhe-
cimentos profissionais os escores de 0 a 7 representam nenhum dominio
percebido, de 8 a 21 indicam dominio percebido muito baixo, de 22 a 35
refletem baixo dominio percebido, de 36 a 49 compreendem dominio
percebido suficiente, de 50 a 63 evidenciam alto dominio percebido e
de 64 a 70 revelam dominio percebido muito alto. Por outro lado, na
sub-escala de avaliagdo da dimensio de habilidades profissionais, os
escores de 0 a 8 representam nenhum dominio percebido, de 9 a 24 in-
dicam dominio percebido muito baixo, de 25 a 40 refletem baixo domi-
nio percebido, de 41 a 56 compreendem dominio percebido suficiente,
de 57 a 72 evidenciam alto dominio percebido e de 73 a 80 revelam
dominio percebido muito alto.

Embora os resultados obtidos na avaliagdo das propriedades
psicométricas do ECPEFD apontam para o seu refinamento ou aprofunda-
mento continuo, eles também revelam niveis aceitaveis de consisténcia in-
terna e de validade de contetido bem como alto coeficiente de estabilidade
dos escores, 0 que permite a utilizacdo deste instrumento de medida no
presente estudo.

Na avaliagdo do ambiente percebido na formagéo inicial foram levadas
em consideragdo apenas as varidveis relativas as estruturas interpessoais,
ou seja, a percepgdo dos individuos quanto ao nivel de participagio na to-
mada de decis6es do processo de ensino-aprendizagem e quanto ao seu
grau de envolvimento no processo de ensino-aprendizagem. O instrumen-
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to de medida consiste um questionério, composto somente por questdes
fechadas, que procura identificar o estilo e modos nos quais se desenvolve
a vida na sala de aula. Enquanto que a escala de avaliago da participagdo
percebida nas tomadas de decisdes é de 5 pontos (1=centralizagdo de todas
as decisdes no professor a 5=centralizacio de todas as decisdes no aluno), a
escala utilizada na avaliagdo do grau de envolvimento percebido no pro-
cesso de ensino-aprendizagem é de somente 4 pontos (1=totalmente passi-
vo a 4=totalmente ativo).

Como estes dois indicadores foram retirados de um questiondrio mais
amplo de avaliagdo do ambiente percebido na formagao inicial em Edu-
cagdo Fisica e Desportos e que este instrumento avalia a formacgao
inicial a partir de 6 eixos curriculares (biolégico, psicolégico, sécio-an-
tropolégico, pedagégico, cultura fisica e aprofundamento), tornou-se
necessaria a elaboragdo de uma escala de avaliagdo para transformar os
escores atribuidos individualmente a cada eixo curricular numa medi-
da geral representativa da formacéo inicial como um todo. Assim, na
avaliagdo da participacdo percebida no processo de ensino-aprendiza-
gem de todos eixos curriculares, a média obtida entre 0 a 0,5 indica sem
condigGes de resposta, de 0,6 a 1,5 representa a centralizacio de todas
as decisdes no professor, de 1,6 a 2,5 reflete a centralizagdo de quase
todas as decisdes no professor, de 2,6 a 3,5 compreende a participagio
conjunta de professores e alunos na tomada de decisdes, de 3,6 a 4,5
evidencia a centralizacdo de quase todas as decisdes nos alunos e de 4,6
a 5,0 revela a centralizacdo de todas as decisdes nos alunos. Por outro
lado, na avaliacdo do envolvimento percebido no processo de ensino-
aprendizagem de todos eixos curriculares, a média obtida entre 0 a 0,5
indica sem condig¢des de resposta, de 0,6 a 1,5 representa o aluno total-
mente passivo, de 1,6 a 2,5 reflete o aluno parcialmente passivo, de 2,6
a 3,5 compreende o aluno parcialmente ativo e de 3,6 a 4,0 evidencia o
aluno totalmente ativo.

Estes indicadores foram testados dentro do instrumento geral de avali-
acdo do ambiente percebido na formac&o inicial em Educacdo Fisica e Des-
portos quanto a sua objetividade, clareza de linguagem e fidedignidade
dos escores. Os resultados obtidos revelam que estes itens do instrumento
obtiveram sempre coeficientes de correlagio superiores a 0,70 (de 0,82 a
1,00 para a amostra portuguesa e de 0,75 a 0,96 para a amostra brasileira),
indicando niveis aceitdveis de fidedignidade.

A coleta de dados do estudo foi realizada inicialmente com os
formandos brasileiros (2° semestre letivo de 1996) e, posteriormente, com
os formandos portugueses (1° semestre letivo de 1997). A distribuigio e
recolha dos questiondrios foi efetuada pessoalmente, na maior parte dos
casos, pelo investigador e somente em duas Instituicdes de Ensino Supe-
rior Brasileiras foi realizada por professores responsaveis pela coordena-
cdo pedagdgica do respectivo curso. Apds o contato prévio com a
coordenacdo pedagdgica do curso ou com a coordenacio pedagogica dos
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estdgios supervisionados, eram marcadas reunides com todos os
formandos da instituicdo para aplicagdo do instrumento de medida. A
aplicagdo do questiondrio iniciava sempre com a explicitagdo dos objetivos
do estudo, do carater voluntario da participagdo, do anonimato e da con-
fidencialidade das informagdes recolhidas.

Para efeitos de anélise e tratamento estatistico dos dados foram utiliza-
dos procedimentos de estatistica ndo-paramétrica disponiveis no progra-
ma SPSS (Statistical Package for Social Sciences). Para verificar possiveis
diferencas nas varidveis do estudo utilizou-se, inicialmente, a anélise de
variancia multivariada (manova) e, posteriormente, a prova U de Mann-
Whitney. Na identificagdo de possiveis relagdes entre as varidveis do estu-
do utilizou-se o coeficiente de correlagéo de postos de Spearman. O nivel
de significancia de 0,05 foi adotado para identificar as possiveis diferengas
e relacdes entre as varidveis do estudo.

3. Resultados e Discussdo.

Nas tabelas 2 e 3 sdo apresentados os resultados descritivos das varid-
veis do estudo referente a amostra brasileira e a amostra portuguesa.

Tabela 2. Médias e Desvios Padrdes das Varidveis do Estudo Referente ao Nivel de
Experiéncia Desportiva e Género dos Formandos de Instituigdes de Ensino Superior
Brasileiras.

Nao-Experientes (n=86) Experientes (n=32) Geral (n=118)

Variaveis Masc.(n=30) Fem.(n=56) Masc.(n=24) Fem.(n=08)
Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp

Competéncia 300 058 328 059 312 061 325 0,70 317 0,60
Profissional Percebida

Dimensao 290 071 3,03 060 2,87 067 275 046 294 0,63
Conhecimentos

Dimensido 3,10 060 3,33 061 320 065 3,25 0,70 324 0,62
Habilidades

Participagio 220 055 2,10 052 225 053 200 075 215 054
Percebida

Envolvimento 3,00 069 298 072 291 058 287 064 29 0,67
Percebido
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Tabela 3. Médias e Desvios PadrGes das Variaveis do Estudo Referente ao Nivel de Experi-
éncia Desportiva e Género dos Formandos de Institui¢des de Ensino Superior Portuguesas.

Nao-Experientes (n=54) Experientes (n=110) Geral (n=164)

Varidveis Masc.(n=35) Fem.(n=19) Masc.(n=67) Fem.(n=43)
Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp

Competéncia 348 061 342 050 3,74 050 355 050 3,60 0,53
Profissional Percebida

Dimensio 331 058 3,31 047 3,62 050 325 044 3,38 0,51
Conhecimentos

Dimensao 365 063 368 047 3,79 050 355 0,54 3,68 0,54
Habilidades

Participagao 157 050 150 066 200 046 205 058 1,85 0,55
Percebida

Envolvimento 2,62 059 284 050 29 055 3,02 051 2,84 0,56
Percebido

Com relagdo a competéncia profissional percebida, embora os formandos
brasileiros ndo-experientes desportivos do género masculino apresentem
valores inferiores aos formandos experientes desportivos e os formandos nao-
-experientes do género feminino apresentem valores superiores aos
formandos experientes desportivos, no cémputo geral, ambos demonstram
uma percepcio média ou suficiente de competéncia profissional em Educacéo
Fisica e Desportos. Os resultados da analise de varidncia desta varidvel ndo
indicaram a existéncia de diferencas significativas na comparagido dos dados
considerando a experiéncia desportiva e género dos formandos brasileiros.

No que diz respeito a percepgao de dominio dos conhecimentos profis-
sionais, constatou-se que os resultados obtidos pelos formandos nao-expe-
rientes desportivos, tanto do género masculino quanto do género feminino,
sdo superiores aqueles apresentados pelos formandos experientes despor-
tivos. Contudo, estas diferengas nédo sdo significativas devido ao fato dos
valores encontrados estarem muito préximos e indicarem o dominio perce-
bido suficiente de conhecimentos.

Quanto ao dominio percebido das habilidades profissionais, enquanto
que no género masculino os valores dos formandos experientes desporti-
vos sdo superiores aos dos formandos ndo-experientes desportivos, no gé-
nero feminino esta situagdo estd invertida, pois os formandos
néo-experientes desportivos demonstram niveis mais elevados de percep-
¢ao de dominio de habilidades do que os formandos experientes desporti-
vos. Porém, como a percepgao de dominio de habilidades profissionais dos
formandos brasileiros situa-se no nivel médio (suficiente), também néo fo-
ram encontradas diferengas significativas na comparagao entre o género e
experiéncia desportiva dos sujeitos.
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No tocante a participagdo percebida nas tomadas de decisdes e ao grau
de envolvimento percebido no processo de ensino-aprendizagem da for-
macdo inicial em Educagio Fisica e Desportos, os resultados apresentados
pelos formandos brasileiros, tanto do género masculino e feminino quanto
aos experientes e nao-experientes desportivos, sdo muito similares. Os re-
sultados encontrados indicam que os formandos brasileiros percebem os
professores como centralizadores de quase todas as decisdes do processo
de ensino-aprendizagem deixando-os apenas participarem das decisdes
referentes & realizacio e/ou avaliagdo das atividades. De um modo geral,
os formandos brasileiros percebem-se parcialmente ativos deste processo,
identificando-se como mero participantes ou executantes das atividades
proporcionadas pelo ambiente de aprendizagem.

Por outro lado, a competéncia profissional percebida dos formandos por-
tugueses experientes desportivos foi diferente significativamente (U=2340,0;
signif. p<0,05) em relag&o aos formandos nao-experientes desportivos inde-
pendente o género dos sujeitos (Tabela 4). Enquanto que os formandos por-
tugueses experientes desportivos apresentam uma competéncia profissional
percebida alta, os formandos nao-experientes desportivos demonstram uma
percepgio média ou suficiente de competéncia profissional.

Tabela 4. Resultados da Prova “U” de Mann-Whitney para Comparagio dos Dados Obtides
nas Varidveis do Estudo Referente ao Nivel de Experiéncia Desportiva e Género dos
Formandos de Instituigdes de Ensino Superior Brasileiras e Portuguesas.

Brasileiros (n=118) Portugueses (n=164)
Variaveis

Exp. Desp. Género Exp. Desp. Género
Competéncia Profissional 1.322,5 1.394,5 2.340,0 * 2.777,0
Dimensdao Conhecimentos 1.213,5 1.606,0 2.599,0 2.648,0
Dimensao Habilidades 1.330,0 1.483,5 2.857,5 2.755,0
Participagéo Percebida 1.313,0 1.539,0 24275% 3.137,0
Envolvimento Percebido 1.256,5 1.706,0 2.458,5* 2.647,5

* Signif. P < 0,05

Nas dimensdes de conhecimentos e habilidades profissionais, os resul-
tados da anélise de variincia e da prova U de Mann-Whitney néo detecta-
ram nenhuma diferenga significativa na comparagao efetuada considerando
separadamente o género ou a experiéncia desportiva dos sujeitos. Os valo-
res encontrados na dimensio conhecimentos estdo muito préximos e indi-
cam o nivel médio (suficiente) de dominio percebido. Na dimenséo
habilidades, embora os valores obtidos nao estejam tdo préximos como na
dimensdo conhecimentos, eles revelam o alto dominio percebido, tanto para
os formandos do género masculino e feminino quanto aos experientes e
ndo-experientes desportivos.
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Com relagdo a dindmica do poder percebida no processo de ensino-apren-
dizagem, os resultados da prova U de Mann-Witney apontaram para a exis-
téncia de diferencas significativas na comparacdo entre os formandos
experientes e nio-experientes desportivos independente ao género dos
sujeitos (U=2427,5; p<0,05). Os formandos portugueses ndo-experientes
desportivos tendem a identificar a centralizagao nos professores de todas
as decisdes relacionadas ao planejamento, realizagao e avaliacdo das
atividades, enquanto que os formandos experientes desportivos parecem
identificar os professores como centralizadores de quase todas as decisdes,
deixando-os apenas participarem das decisdes referentes a realizagio e/ou
avaliacdo das atividades.

Quanto ao envolvimento percebido no processo de ensino-aprendi-
zagem, os formandos portugueses consideram-se de um modo geral
parcialmente ativos. Entretanto, na comparacdo efetuada na amostra
portuguesa relativa a experiéncia desportiva dos sujeitos, foram encon-
tradas diferengas significativas (U=2458,5; p<0,05) que indicam que os
formandos experientes desportivos parecem perceberem-se mais ativos
no ambiente de aprendizagem do que os formandos nédo-experientes
desportivos.

As tabelas 5 e 6 apresentam, respectivamente, os resultados da pro-
va U de Mann-Whitney na comparacéo interna das varidveis do estudo
em cada amostra considerando a experiéncia desportiva e o género dos
sujeitos.

Tabela 5. Resultados da Prova “U” de Mann-Whitney na Comparagio entre os Formandos
do Género Masculino e os Formandos do Género Feminino Considerando o Pais e a
Experiéncia Desportiva dos Sujeitos.

Brasileiros Portugueses
Varidveis

Nao-Exper. Experientes ~ Nao-Exper. Experientes
Competéncia Profissional 650,0 82,5 322,0 1.188,5
Dimensao Conhecimentos 774,0 86,0 319,0 1.056,5 *
Dimensido Habilidades 693,0 89,5 314,5 1.126,5*
Participagao Percebida 771,0 78,0 220,0 1.200,5
Envolvimento Percebido 830,5 92,5 273,5 1.225,0

* Signif. P < 0,05
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Tabela 6. Resultados da Prova “U” de Mann-Whitney na Comparagio entre os Formandos
Nao-Experientes Desportivos e os Formandos Experientes Desportivos Considerando o
Pais e o Género dos Sujeitos.

Brasileiros Portugueses
Variaveis

Masc. Fem. Masc. Fem.
Competéncia Profissional 332,5 223,0 868,0 * 352,5
Dimensdao Conhecimentos 346,5 173,0 896,5 * 384,0
Dimensao Habilidades 337,5 215,55 1.012,5 354,0
Participacdo Percebida 345,0 206,0 7225 * 348,5
Envolvimento Percebido 328,0 200,5 868,5 * 344,0

* Signif. P < 0,05

Os dados obtidos na amostra brasileira revelaram uma certa homoge-
neidade nas varidveis do estudo considerando simultaneamente o género e
a experiéncia desportiva dos formandos brasileiros. Contudo, na amostra
portuguesa foram detectadas algumas diferengas significativas que indi-
cam uma certa heterogeneidade entre os formandos portugueses relativa
ao género e a experiéncia desportiva dos sujeitos.

Nas dimensdes de conhecimentos e habilidades profissionais, enquanto
que os formandos portugueses experientes desportivos do género masculi-
no situam-se num nivel alto de dominio percebido, os formandos do géne-
ro feminino apresentam dominio percebido médio ou suficiente. Entre os
formandos portugueses do género masculino foram encontradas também
diferengas significativas na comparagao entre os sujeitos ndo-experientes e
experientes desportivos nas varidveis competéncia profissional percebida,
dimensdo conhecimentos, participacdo percebida nas tomadas de decisdes
e envolvimento percebido no ambiente de aprendizagem.

Apesar dos formandos portugueses do género masculino experientes e ndo-
experientes desportivos terem revelado de forma similar um alto dominio per-
cebido das habilidades profissionais, os demais resultados encontrados indicam
que os formandos portugueses experientes desportivos apresentam um nivel
mais elevado de competéncia profissional percebida e de dominio dos conheci-
mentos profissionais, assim como percebem-se mais participantes nas tomadas
de decisGes e mais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem do que os
formandos portugueses nao-experientes desportivos.

Ao considerar que, conforme Bandura {1986), quanto mais poderosa é a
auto-eficicia percebida, mais propensas estdo as pessoas a selecionar tare-
fas desafiadoras, persistirem nelas e desempenha-las com sucesso, as evi-
déncias obtidas permitem apenas assegurar que os formandos portugueses
do género masculino e experientes desportivos, estdo mais provéveis a
engajarem-se em tarefas profissionais nas quais as suas habilidades sédo
requeridas e ndo desistirdo em face das dificuldades encontradas.
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Tendo em vista a clarificagao de algumas diferengas possiveis nas varia-
veis do estudo e a identificagdo de possiveis nichos ecolégicos (intersecgdao
entre um ou mais enderegos sociais e alguns atributos pessoais dos indivi-
duos), foram efetuadas andlises posteriores contrastando os formandos do
género masculino e os do género feminino, os formandos nao-experientes
e os experientes desportivos e os formandos brasileiros e os portugueses.
Assim, para determinar até que ponto existiam diferengas significativas nas
varidveis do estudo, em fungdo do género (masculino e feminino), em fun-
¢do da experiéncia desportiva (ndo-experiente e experiente) e em fungao do
pafs (Brasil e Portugal), realizaram-se anélises de varidncia multivariadas
(MANQOV As) separadas para cada varidvel.

Tabela 7. Resultados da Andlise de Varidncia a Nivel de Trés Fatores (Pais, Género e
Experiéncia Desportiva) dos Dados Obtidos nas Varidveis do Estudo pelos Formandos de
Institui¢des de Ensino Superior Brasileiras e Portuguesas.

Competéncia  Dimensdo Dimenséo Participagio ~ Envolvimento

Profissional ~ Conhecimentos Habilidades  Percebida Percebido
Varidveis

F Signif. F Signif. F Signif. F Signif. F Signif.
Pais 22,65 0,001 31,77 0,001 2827 0,001 13,99 0,001 147 0,227
Género 024 0,628 060 0438 005 0824 0,10 0,749 0,85 0,357
Experiéncia Desportiva 2,23 0,136 0,25 0,620 0,01 0937 035 0,555 0,36 0,548
Pais/Género 415 0,043 071 0401 208 0,150 349 0063 1,58 0209
Pais/Exper.Desportiva 9 0345 19 0,163 0,01 0973 091 0,340 2,81 0,095

Género./Exper.Desportiva 0,76 0,384 2,60 0,108 1,84 0,176 3,57 0,074 0,03 0,855
Pais/Género/Exper.Desp. 0,01 0,909 001 0982 003 0853 2,13 0,145 0,01 0,961

Os resultados destas anélises apresentados na tabela 7 revelaram a exis-
téncia de diferencgas significativas entre os dados obtidos nas amostras bra-
sileira e portuguesa nas varidveis competéncia profissional percebida,
dimensdo conhecimentos, dimens&o habilidades e participagio percebida
nas tomadas de decisdes. Na competéncia profissional percebida revelou
ainda a existéncia de diferencas significativas entre as amostras conside-
rando o género dos sujeitos. As diferencas existentes, embora significati-
vas, podem estar relacionadas a dimensio das amostras do estudo. Os
valores sdo infimos devido a pequena amplitude de variacdo das escalas de
avaliagdo utilizadas.

De uma forma geral, conforme pode ser visualizado na tabela 8, os
formandos portugueses, independente ao género e experiéncia despor-
tiva, apresentam niveis mais elevados de competéncia profissional per-
cebida e de dominio percebido de conhecimentos e habilidades
profissionais do que os formandos brasileiros. No entanto, os formandos
brasileiros apontaram de forma significativa a sua maior participacéo
nas tomadas de decisdes do processo de ensino-aprendizagem do que
os formandos portugueses.
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Tabela 8. Médias e Desvios Padrdes das Variaveis do Estudo Referente ao Género dos
Formandos de Institui¢des de Ensino Superior Brasileiras e Portuguesas.

Brasileiros(n=118) Portugueses(n=164)

Variaveis Masc. Fem. Geral Masc. Fem. Geral
Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp Md Dp

Competéncia 3,06 059 328 060 317 060 365 05 351 050 360 0,53
Profissional

Dimensao 288 069 300 059 294 063 345 053 327 044 338 051
Conhecimentos

Dimenséo 3,14 062 332 061 324 062 374 055 359 052 368 054
Habilidades

Participagiao 222 053 209 055 215 054 18 051 187 061 185 0,55
Percebida

Envolvimento 296 064 296 071 29 0,67 277 057 29 051 284 0,56
Percebido

Ao ser considerado apenas o género dos formandos, tanto os dados
obtidos pelos formandos portugueses do género masculino como os do
género feminino nas varidveis competéncia profissional percebida e
dimensdes de conhecimentos e de habilidades profissionais, foram
muito superiores aqueles encontrados nos respectivos formandos bra-
sileiros, mas foram diferentes significativamente apenas os valores de
competéncia profissional percebida (U=1.389,0 e U=1.567,0; signif.
p<0,05).

Os resultados da prova U de Mann-Wittney contidos na tabela 9 con-
firmam as diferengas apontadas pela andlise de variancia relativas ao
pais/género, principalmente na comparagdo entre os formandos do
género masculino, ndo-experientes e experientes desportivos. Tais
diferencas podem ser identificadas na confrontagdo dos dados apre-
sentados nas tabelas 2 e 3, onde os resultados indicam um nivel médio
ou suficiente de competéncia percebida entre os formandos brasileiros
e niveis altos de competéncia percebida entre os formandos portugue-
ses nas varidveis competéncia profissional e dimensdes de conhecimen-
tos e habilidades profissionais. Esta situacdo foi também encontrada
entre os formandos do género feminino, porém somente na dimensdo
de habilidades profissionais para os sujeitos ndo-experientes desporti-
vos e na dimensdo de conhecimentos profissionais para os sujeitos ex-
perientes desportivos.
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Tabela 9. Resultados da Prova “U” de Mann-Whitney na Comparagao entre os Formandos
Brasileiros e os Formandos Portugueses Considerando o Género e a Experiéncia Desportiva
dos Sujeitos.

Nao-Experientes Desportivos ~ Experientes Desportivos

Variaveis

Masc Fem. Masc. Fem.
Competéncia Profissional 332,57 466,5 363,0% 131,0
Dimensao Conhecimentos 3815 * 400,5 371.0* 96,0 *
Dimenséo Habilidades 307,0* 355,5* 404,0 * 133,0
Participagio Percebida 255,0* 487,0 6240 148,0
Envolvimento Percebido 368,0 * 461,0 760,0 150,0

* Signif. P < 0,05

Um aspecto considerado de fundamental relevancia nos estudos ecoldgi-
cos é que devem incluir dentro do possivel um contraste em pelo menos dois
macrossistemas. Nesta perspectiva, a analise descritiva das varidveis do es-
tudo separada para cada macrodominio proporcionou a observagdo geral
dos aspectos que operam de forma similar e diferente nos dois macrossistemas.
Contudo, a interpretagdo dos resultados, conforme Bronfenbrenner (1992),
deve ser realizada a luz da cultura ou subcultura na qual a pessoa estd envol-
vida. Para tanto, procurou-se analisar as descobertas quantitativas no con-
texto da cultura na qual o estudante efetuou a sua formagio inicial.

Na tentativa de evitar um discurso meramente especulativo, a interpre-
tagdo foi realizada baseando-se em algumas evidéncias empiricas veicula-
das em jornais e revistas. Embora a andlise da economia do final do século
ter ficado muito complicada devido a onda da globalizacao ou internacio-
nalizagdo da economia, identifica-se a ocorréncia de um processo de re-
construgdo nacional tanto em Portugal, devido ao seu ingresso no Mercado
Comum Europeu e a consequente adaptagio de sua economia aos parame-
tros estabelecidos pelos tratados, quanto no Brasil, que tornou-se um mer-
cado emergente de fluxo de capitais estrangeiros e que sofre as duras
consequéncias para atingir os padrdes mundiais de alta eficiéncia, baixo
custo e tremenda competicao.

A sensibilidade nacional deste processo de reconstrugao parece ser per-
cebida de forma diferenciada pelos brasileiros e portugueses. Enquanto que
Portugal ocupa uma posigéo confortdvel, onde as mudangas econdmicas
estdo sendo implementadas com maior tranquilidade em virtude deste
possuir uma economia mais estabilizada e préxima dos minimos estabele-
cidos, no Brasil paira um estado de alerta geral frente ao risco eminente de
uma implosdo econdmica.

O vaivém entre o otimismo e o pessimismo tem gerado um clima de
incertezas e angtistias no Brasil. Por um lado, o pessimismo subestima a
vitalidade basica da economia e, por outro lado, o otimismo é capaz de
confundir a forga com a invulnerabilidade. Esta situagéo foi provocada tam-
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bém pelos planos econémicos sucessivos, que ndo foram capazes de ame-
nizar os problemas sociais e de reduzir as taxas alarmantes de desemprego,
mas de aumentar ainda mais a competi¢ao acirrada para assumir os postos
de trabalho existentes. Neste sentido, a percep¢do de competéncia profis-
sional dos formandos brasileiros pode estar sendo afetada pelo momento
histérico em que se encontra o pafs, além disso pelas pressoes advindas da
competicao elevada para ocupagio das poucas vagas existentes num mer-
cado de trabalho em vias de saturagio.

A percepgao de competéncia profissional mais elevada dos formandos
portugueses pode estar atrelada a posicéo confortdvel de emprego facil no
sistema de ensino, onde existem ainda muitas vagas a serem ocupadas.
Outro fator que contribui estad relacionado ao estiagio pedagégico
implementado na formagéo inicial. Os estdgios funcionam como um ele-
mento de transi¢do para o mercado de trabalho na medida em que sdo
operacionalizados no ultimo ano do curso e procuram inserir o formando
num posto de trabalho da prépria area.

Ao tentar interpretar os resultados da pesquisa considerando o contex-
to de vida real, ou seja, a estrutura sdcio-cultural e o momento histérico,
constata-se que a competéncia profissional percebida de formandos brasi-
leiros e portugueses pode ser afetada por intimeros fatores a nivel de
macrossistema, como o sistema de crencgas, recursos, estilos de vida, estru-
turas, oportunidades, opg¢des ao longo da vida e padrdes de intercambio
social. A interpretagdo dos resultados alcangados constituiu-se apenas de
uma andlise complementar dos contextos ambientais nos quais a compe-
téncia profissional foi percebida de forma diferente. Na verdade, a identifi-
cagdo dos padrdes caracteristicos de uma cultura ou sub-cultura,
especialmente das oportunidades que sdo dadas ao individuo num deter-
minado momento histérico e dos sistemas de crengas predominantes no
mundo da pessoa, € essencial para uma interpreta¢iio mais plausivel deste
processo e para evitar um discurso incipiente e meramente argumentativo
de dados primédrios de outras investigacdes.

Apesar das diferencas contextuais entre as duas amostras, um dado
importante deste estudo € que a percepcao de competéncia profissional mais
elevada dos formandos portugueses indica que estes terdo menores pro-
blemas de ajustamento profissional do que os formandos brasileiros. Tais
evidéncias sdo apoiadas nos resultados obtidos no estudo de Saks (1995),
onde foi detectado que a percepgido de auto-eficicia pés-treinamento é um
importante fator de mediagao do ajustamento profissional. Em outras pala-
vras, niveis mais elevados de convicgdes pessoais de dominio de compe-
téncias profissionais sdo capazes de predizer uma maior quantidade de
esfor¢o e grau de persisténcia na atividade profissional em termos de ga-
rantir melhor capacidade de competir, melhor satisfagio no trabalho, maior
comprometimento e menor inten¢do para desistir da profissio.

As estruturas interpessoais da formagcéo inicial parecem revelar a prefe-
réncia dos professores universitarios portugueses por estratégias de ensino
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mais diretivas, onde os professores procuram acessar simultaneamente
a todos os estudantes e controlar quase todas a¢des de sala de aula.
O engajamento do estudante brasileiro, embora esteja dependente das agdes
do professor, revela que estes estio mais propensos a utilizarem estratégi-
as instrucionais que requerem do professor um maior compartilhar o con-
trole da sala de aula com os seus estudantes.

Os dados obtidos nas varidveis competéncia profissional percebida e
dominio percebido de conhecimentos e habilidades profissionais foram
correlacionados com os resultados encontrados nas varidveis relativas ao
grau de participacao percebida nas tomadas de decisdes e ao nivel de en-
volvimento percebido no processo de ensino-aprendizagem da formagao
inicial em Educagdo Fisica e Desportos.

Tabela 10. Coeficientes de Correlagio Entre as Varidveis do Estudo Referentes ao Nivel de
Experiéncia Desportiva e Género dos Formandos de Institui¢des de Ensino Superior
Brasileiras e Portuguesas.

Brasileiros Portugueses
Relagbes Exper. Nao-Exp. Exper. Nao-Exp.
Mas. Fem. Mas. Fem. Mas. Fem. Mas. Fem.
CPP X Partic. Percebida 31 66 25 .25 38* 42* 01 .24
CPP X Envolv. Percebido .18 -17 .15 A7 A3% 43* 43% 21
DC X Partic. Percebida S0+ 29 11 .23 A41* 39* 14 28

DC X Envolv. Percebido 28 29 13 30*% A49%*  47* 45% 20
DH X Partic. Percebida 29 66 33 24 S1* 33* -12 66*
DH X Envolv. Percebido 22 -17 26 .16 D2 44* 34 38
* Signif. P < 0,05

Como se pode verificar na tabela 10, os coeficientes de correlacio dos
formandos portugueses experientes desportivos, do género masculino e do
género feminino, revelaram a existéncia de relagdes positivas e significativas
em todas as varidveis do estudo. Nos demais grupos amostrais foram encon-
tradas apenas algumas correla¢des positivas e significativas entre as varia-
veis. Os formandos portugueses ndo-experientes desportivos relacionaram
somente o nivel de envolvimento percebido no ambiente de aprendizagem
com as varidveis competéncia profissional percebida e dominio percebido de
conhecimentos e habilidades profissionais (género masculino) e o grau de
participagdo percebida nas tomadas de decisdes com a percepgao de domi-
nio de habilidades profissionais (género feminino).

Um aspecto interessante é que na amostra brasileira foram identificadas
relagdes positivas e significativas somente entre o dominio percebido de
conhecimentos profissionais com a participagdo percebida na tomada de
decis6es (formandos experientes desportivos do género masculino) e tam-
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bém com o envolvimento percebido no ambiente de aprendizagem
(formandos ndo-experientes desportivos do género feminino).

Embora os valores encontrados na amostra portuguesa possam indicar
a existénceia de correlagfes positivas e significativas entre as varidveis do
estudo, todos os valores sdo muito baixos e inferiores a 0.70. Neste sentido,
considerando que os coeficientes de correlagdo devem ser mais apreciados
pela sua grandeza numérica do que pela sua significancia probabilistica,
optou-se pela atitude de acautelar-se na discussio das relagdes detectadas.
Da mesma forma, decidiu-se ndo prosseguir com a andlise de regressdo
multipla para testar a extens@o pela qual a experiéncia desportiva e o géne-
ro dos formandos modera a relagéo entre as estruturas interpessoais e a
competéncia profissional percebida.

De um modo geral, os resultados obtidos parecem indicar que os niveis
mais elevados de competéncia profissional percebida assim como os de
dominio percebido de conhecimentos e habilidades profissionais estdo as-
sociados com a maior participagdo dos alunos nas tomadas de decisdes e
com o seu maior envolvimento no processo de ensino-aprendizagem. Con-
tudo, os dados refletem apenas o comportamento destas varidveis para os
formandos portugueses experientes desportivos e ndo permitem nenhuma
generalizagdo para os demais formandos, especialmente aqueles perten-
centes & amostra brasileira.

As diferencas nas orientacdes competitivas, ou seja, nos significados
pessoais atribuidos ao sucesso e a derrota desportiva, bem como a forma
utilizada pelo sujeito para integrar as respostas competitivas nas expe-
riéncias desportivas podem justificar o fato de ndo ter também encontra-
do relacdo entre as varidveis do estudo nos formandos experientes
desportivos brasileiros. Entretanto, esta justificativa constitui apenas uma
suposicdo que merece ser investigada posteriormente com maior profun-
didade.

No modelo de auto-confianga do dominio da competicéo desportiva de
Vealey (1986) citado por Cruz e Viana (1996), as diferengas individuais em
termos de auto-confianca e objetivos competitivos predispdem os atletas
para responderem a situagdo de competi¢do com determinados niveis de
estados de auto-confianga que, por sua vez, influenciam de forma decisiva
0s comportamentos e respostas competitivas dos atletas. Assim, o processo
através do qual o sujeito integra as respostas competitivas nas experiéncias
desportivas, que atualizam o seu trago de auto-confianga e a sua orientagéo
competitiva, pode ser diferente entre os atletas. Alguns atletas possuem
uma orientagdo competitiva centrada apenas na vitdria e no resultado en-
quanto que outros estdo mais voltados para a realizacéo pessoal e rendi-
mento desportivo. Da mesma forma, ha atletas que revelam convicgdes de
auto-confianca de que poderdo ganhar sempre ou que nunca cometerdo
erros, e hd também atletas que constroem convicgdes de que poderao corri-
gir os erros cometidos, desde que trabalhem com esforgo para aperfeigoar o
conjunto de suas habilidades.
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Adicionalmente, no sentido de aprofundar a anélise da competéncia
profissional percebida dos formandos brasileiros e portugueses, procurou-
se identificar quais indicadores das dimensdes de conhecimentos e habili-
dades profissionais que registraram maior e menor percepcio de dominio
na amostra brasileira e na amostra portuguesa.

No que se refere a dimensédo de conhecimentos profissionais, tanto os
formandos brasileiros como os formandos portugueses revelaram maior
percep¢do de dominio dos indicadores de conhecimento pedagégico
(Me=3,3/Mo=3,0/Md=3,0 e Me=3,6/Mo=4,0/Md=4,0; respectivamente),
seguidos pelo conhecimento disciplinar (Me=3,1/Mo=3,0/Md=3,0 e
Me=3,5/Mo=3,0/Md=4,0; respectivamente) e, por tltimo, pelo conhecimen-
to do contexto (Me=3,0/Mo0=3,0/Md=3,0 e Me=3,3/Mo=3,0/Md=3,0; res-
pectivamente).

Enquanto que as competéncias de dominar conhecimentos metodoldgi-
cos especificos de alguns desportos individuais e coletivos (Conhecimento
Pedagégico), dominar conhecimentos sobre os efeitos das atividades fisicas
e/ou exercicios fisicos (Conhecimento Disciplinar) e dominar conhecimen-
tos sobre os contetidos da matéria de ensino em Educacdo Fisica (Conheci-
mento Disciplinar) registraram maior dominio percebido pelos formandos
brasileiros e portugueses; as competéncias de dominar conhecimentos sobre
as indicagdes e contra-indicagdes biomecénicas dos exercicios prescritos ou a
prescrever (Conhecimento Disciplinar), dominar conhecimentos sobre as in-
dicagdes e contra-indicagdes fisioldgicas dos exercicios prescritos ou a pres-
crever (Conhecimento Disciplinar) e dominar conhecimentos sobre as
principais caracteristicas da estrutura e funcionamento do sistema educativo
e desportivo (Conhecimento do Contexto) foram os indicadores que obtive-
ram menor percepgdo de dominio nas duas amostras do estudo.

Na dimens@o de habilidades profissionais foram encontradas algumas
similaridades e diferencas entre as duas amostras quanto ao posicionamento
dos indicadores que registraram maior e menor dominio percebido. De um
modo geral, os formandos brasileiros (Me=3,6/Mo=4,0/Md=4,0) e os por-
tugueses (Me=4,0/Mo=4,0/Md=4,0) destacaram de forma bastante seme-
lhante a maior percepgdo de dominio dos indicadores das habilidades de
incentivagao.

As competéncias de criar clima favoravel de aprendizagem tornando o
ambiente de trabalho agradével, de criar e refor¢ar a motivacao para a pra-
tica de exercicios fisicos numa determinada populacio e de despertar o
gosto ou interesse dos individuos para a pratica de atividades fisicas, des-
tacaram-se das demais pelo nivel alto de dominio percebido e todas consti-
tuem indicadores das habilidades de incentivacdo. Estas evidéncias sio
sustentadas também por Ross, Cousins e Gadalla (1996), que os professo-
res recém-formados sdo mais confiantes do que os professores experientes
com respeito as situagdes envolvendo a motivagao dos estudantes.

Entretanto, o posicionamento subsequente das habilidades profissionais
de maior dominio percebido nao foi similar entre as duas amostras. En-
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quanto que os formandos brasileiros evidenciaram na sequéncia os indica-
dores das habilidades de comunicagao (Me=3,4/Mo=3,0/Md=3,0) e das
habilidades de avaliagdo (Me=3,3/Mo=3,0/Md=3,0), os formandos portu-
gueses destacaram na sequéncia os indicadores que compreendem as habi-
lidades de avaliagio (Me=3,8/Mo=4,0/Md=4,0), as habilidades de
comunicagdo (Me=3,7/Mo=4,0/Md=4,0) e as habilidades de organizagéo e
gestdo (Me=3,7/Mo=4,0/Md=4,0).

No que diz respeito as habilidades profissionais que os formandos re-
velaram menor percep¢ao de dominio, os formandos brasileiros concentra-
ram-se nas habilidades de organizagao e gestao (Me=3,2/Mo=3,0/Md=3,0),
de auto-reflexdo (Me=3,2/Mo=3,0/Md=3,0) e de planejamento (Me=3,1/
Mo=3,0/Md=3,0). Por outro lado, os formandos portugueses concentraram-
se apenas nos indicadores de habilidades de planejamento (Me=3,5/
Mo=3,0/Md=3,0) e habilidades de auto-reflexo (Me=3,4/Mo=3,0/Md=3,0).

Apesar das duas amostras do estudo terem revelado similarmente o
menor dominio percebido das competéncias de estabelecer e operacionalizar
diferentes niveis de objetivos em programas de atividades fisicas (Habili-
dade de Planejamento) e de manifestar espirito de auto-critica conducente
a uma permanente avaliagdo da respectiva atuacao pedagégica (Habilida-
de de Auto-reflexdo), as demais competéncias foram diferentes. Os
formandos brasileiros acrescentaram as competéncias de organizagio e
gestdo (estruturar grupos de aprendizagem na implementagéo de progra-
mas de atividades fisicas e racionalizar e gerir os recursos de modo a asse-
gurar uma estrutura de funcionamento econémica) e os formandos
portugueses acrescentaram ainda as competéncias de auto-avaliagdo (rea-
justar a sua atuagao profissional em fungdo dos elementos decorrentes de
uma permanente atitude investigativa e de atualizagdo) e de avaliagao (ava-
liar os resultados das atividades e tarefas desenvolvidas identificando as
causas de sucesso e insucesso).

O nivel alto de competéncia profissional percebida pelos formandos
portugueses encontra respaldo nos resultados do estudo de Onofre e
Carreiro da Costa (1994), que detectou um elevado sentimento de auto-
eficacia geral relativamente a intervengao pedagégica em Educagio Fisica.
Além disso, os investigadores encontraram um alto sentimento de auto-
eficicia dos professores portugueses na implementagao de medidas de or-
ganizagao bastante semelhante aquele apresentado pela amostra portuguesa
nesta pesquisa.

A anélise pormenorizada da competéncia profissional percebida reve-
lou que os formandos brasileiros e portugueses partilham de forma similar
os indicadores de maior e menor dominio de conhecimentos e habilidades
profissionais. Entretanto, indicou que as duas amostras apresentaram dife-
rentes sentimentos de capacidade nos indicadores que se concentram em
posicdes intermediarias na dimenséo de habilidades profissionais. Em ou-
tras palavras, os resultados suportam que os formandos néo possuem con-
vicgdes similares de dominio das habilidades profissionais de comunicagéo,
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avaliacdo, organizacdo e gestdo, o que confirma em parte a especificidade
das dificuldades ou problemas encontrados pelos profissionais na inter-
vengdo pedagégica em Educagio Fisica também demonstrada por Onofre e
Carreiro da Costa (1994).

4, Conclusoes.

Diante do exposto e considerando as limitagdes do estudo, especialmente
aquelas relacionadas a utilizagdo de questiondrios com dados auto-
registrados e com pequena amplitude de variagdo das escalas de avaliagdo
adotadas, as seguintes conclusdes parecem ser evidenciadas.

No que diz respeito a competéncia profissional percebida, os formandos
brasileiros, independente ao género e experiéncia desportiva, revelaram
uma percepgio média ou suficiente de dominio de conhecimentos e habili-
dades profissionais. Quanto as estruturas interpessoais classificaram os
professores como centralizadores de quase todas as decises do processo
de ensino-aprendizagem e perceberam-se como parcialmente ativos, como
meros participantes ou executantes das atividades proporcionadas.

Por outro lado, os formandos portugueses demonstraram algumas dife-
rengas significativas nestas varidveis considerando a experiéncia desporti-
va dos sujeitos. Enquanto que os formandos experientes desportivos
apresentaram uma competéncia profissional percebida alta, classificaram
o0s professores como centralizadores de quase todas as decisdes e também
perceberam-se parcialmente ativos do ambiente de aprendizagem, os
formandos nédo-experientes desportivos demonstraram uma competéncia
profissional percebida média ou suficiente, a centralizagéo dos professores
de todas as decisdes do processo de ensino-aprendizagem e perceberam-se
menos ativos do ambiente de aprendizagem.

Os resultados indicam que as diferencas existentes nas variaveis do es-
tudo no tocante ao género e experiéncia desportiva dos sujeitos sdo menos
evidentes e profundas do que se supunha inicialmente. As diferencas en-
contradas na percep¢ao de competéncia profissional em fungéo da expe-
riéncia desportiva dos formandos portugueses evidenciam que fatores
relacionados com os contextos de vida dos sujeitos e com o percurso des-
portivo parecem atuar como moderadores do nivel de competéncia perce-
bida. Esta observac¢io demonstra a necessidade de explorar ainda mais,
através da utilizagdo de instrumentos com melhores qualidades
psicométricas, como a percep¢ao de competéncia profissional é afetada pelas
especificidades culturais do contexto brasileiro e portugués e pela forma
que as experiéncias desportivas sdo adquiridas.

Embora os formandos portugueses apresentem nivel de competéncia
profissional percebida mais elevada que os formandos brasileiros, o que
indica que estdo mais propensos a ter menores problemas de ajustamento
profissional, a analise detalhada da competéncia profissional percebida re-
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velou que os formandos brasileiros e portugueses partilham de forma simi-
lar os indicadores de maior e menor dominio de conhecimentos e habilida-
des profissionais. As duas amostras diferiram apenas nos posicionamentos
intermediarios ocupados pelos indicadores da dimenséo de habilidades pro-
fissionais, confirmando em parte a especificidade das dificuldades ou pro-
blemas encontrados na intervengao profissional.

De uma forma geral, os dados obtidos no estudo ndo providenciaram
evidéncias suficientes de relagdo de causalidade ou de direcédo de causali-
dade entre as estruturas interpessoais da formagéo inicial e a competéncia
profissional percebida em Educagéo Fisica e Desportos. Apesar dos resul-
tados dos formandos portugueses experientes desportivos, independente
ao género, sustentarem parcialmente a nogéo de que hd uma relagdo entre
estas varidveis, investigagdes futuras sdo necessarias para verificar se de
fato a maior participagdo dos alunos nas tomadas de decisdes e o seu maior
envolvimento no processo de ensino-aprendizagem estdo associados com
niveis mais elevados de competéncia profissional percebida, assim como
com dominio percebido de conhecimentos e habilidades profissionais.

O fato dos formandos brasileiros e portugueses, do género masculino e
feminino, experientes e ndo-experientes desportivos, apresentarem um
maior dominio percebido de habilidades profissionais do que conhecimen-
tos profissionais é um aspecto intrigante. Esta evidéncia parece ser incon-
sistente com as atividades de ensino frequentemente implementadas na
formagao inicial, que procuram na sua grande maioria fomentar a aquisi-
¢do de mais e mais conhecimentos do que propriamente desenvolver as
habilidades profissionais necessdrias para a intervengao profissional futu-
ra. Neste sentido, a busca de esclarecimentos necessérios para melhor com-
preender esta situacdo bem como sobre outros fatores moderadores da
percepcdo de competéncia profissional na formacgao inicial deverd dirigir
as pesquisas futuras.

Um detalhe importante que esteve ausente neste estudo e que poderia
auxiliar na melhor caracterizacdo das estruturas interpessoais ou diadas
implementadas no ambiente imediato da formag&o inicial foi as caracteris-
ticas instigativas do individuo e do ambiente.

As caracteristicas instigativas do individuo néo sdo atributos pessoais
como género, mas compreendem um conjunto de qualidades do individuo
que concentra-se na sua capacidade de modificar, selecionar ou reconstruir
seus ambientes. Elas podem variar de acordo com a velocidade normal das
respostas, padrdes de comportamento exploratério, estilos cognitivos de
interpretacdo e organizagio do ambiente, expectativas ou planos futuros.
Na verdade sé@o caracteristicas pessoais que indicam, ao mesmo tempo, uma
orientagéo ativa e uma interagdo do individuo com o ambiente e, desta for-
ma, sdo capazes de influenciar o curso subsequente de seu desenvolvimen-
to na formacao inicial.

Nesta perspectiva, as investiga¢des futuras necessitam ater-se ao poten-
cial das caracteristicas dos estudantes para sustentar ou alterar o ambiente
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externo. No momento, para melhor caracterizacdo das estruturas
interpessoais na formagao inicial em Educacao Fisica e Desportos, sugere-
se a identificagdo das estratégias utilizadas pelo estudante que lhe garan-
tem maior controle sobre a sua prépria formagao, como as estratégias da
pesquisa seletiva (salvaguardar a aquisi¢do do que acreditam ser impor-
tante e ignorar o que acham irrelevante ou nao funcional), da projegdo de
uma imagem (agdes que garantem a criagdo de uma imagem favorédvel nos
formadores) e aquela de seguir o caminho mais fécil (agdes que permitem
uma progressao mais facil, bem sucedida e com menor esforgo). Da mesma
forma, propde-se um estudo aprofundado das estratégias empregadas pe-
los alunos para exercerem um papel seletivo nas interagdes que estabele-
cem na formagdo inicial, como as estratégias de interiorizagéo (aceitar os
constrangimentos e acreditar que sdo importantes para si), de correspon-
déncia (ajustar-se aos constrangimentos impostos mantendo reservas pri-
vadas sobre eles) e de redefini¢do (procurar introduzir alteracdes ou
sugestdes proprias ao perceberem situages contrarias acs seus interesses
ou perspectivas).

Como os estudantes, professores e administradores universitarios ope-
ram coletivamente antes do que de forma isolada, as institui¢des de ensino
superior desenvolvem convicgdes coletivas sobre a capacidade de seus es-
tudantes para aprender, de seus professores para ensinar e de seus admi-
nistradores para tragarem politicas que criam ambientes condizentes para
estas tarefas. Na verdade, reconhece-se que as institui¢des com alta eficacia
coletiva exercem influéncias vitalizadoras nos seus constituintes e que es-
tes efeitos podem ser claramente notados pelos visitantes quando descre-
vem-nas com uma atmosfera ou clima de efetividade. A pesquisa sobre as
caracteristicas instigativas do préprio ambiente, tais como o clima percebi-
do de competicdo, de aprendizagem, de desafio, de ameaca ou de acomo-
dagéo, além de ser uma necessidade para providenciar conhecimentos acerca
das caracteristicas suportivas do ambiente que influenciam na realizagio
académica, constitui um desafio para os investigadores para considerarem
a institui¢do de ensino superior uma unidade de andlise mais abrangente.
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Introducio

O processo ensino-aprendizagem implica no seu desenvolvimento uma
importante componente interactiva, traduzida nas relagdes que se estabe-
lecem entre professores e alunos, aquando da situagdo que ambos vivem
na realidade da classe. Nesta medida, o éxito do ensino depende largamen-
te da congruéncia que se estabelece entre a intengéo e a acgio, com base na
gestdo de um conjunto de decisGes que ambos podem assumir no decurso
do referido processo. Em qualquer episédio o professor manifesta, através
das decisdes que toma, um determinado comportamento de ensino, o qual
se repercute num comportamento de aprendizagem, por parte do aluno,
na perspectiva de serem alcangados objectivos pré-estabelecidos. Neste con-
texto, a investigagdo que conduzimos teve como suporte conceptual um
modelo regulador da interacgdo professor/aluno, criado por Mosston (1966)
e posteriormente desenvolvido com a colaboragdo de Ashworth, denomi-
nado de Espectro dos Estilos de Ensino. Segundo o seu criador, a assercio
fundamental do Espectro é que o ensino é governado por um tinico proces-
so unificador, isto é, a tomada de decisdes. Todo o acto deliberado de ensi-
no é, por conseguinte, consequéncia de uma decisdo tomada
aprioristicamente. Cada estilo possui assim uma estrutura tinica, determi-
nada pelas decisdes que o professor e o aluno tomam, sendo que estilos
especificos sdo desenvolvidos a partir de uma gradual mudancga na tomada
de decisdes. Nestes termos, o Espectro constitui-se como uma teoria de re-
lagOes entre o professor e o aluno, as tarefas que desempenham e os efeitos
no desenvolvimento do aluno. Do conjunto do Espectro elegemos como
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suporte do nosso trabalho, os estilos Tarefa (B) e Reciproco (C), cujas carac-
teristicas essenciais sdo, respectivamente, as seguintes: no primeiro, é esti-
pulado ao aluno um tempo para que o mesmo possa realizar individual e
privadamente uma determinada tarefa, e que ao professor é igualmente
proporcionado tempo para que possa fornecer “feedback” também indivi-
dual e privadamente; no segundo os alunos trabalham aos pares, recebem
“feedback” imediato, seguem critérios de desempenho estabelecidos pelo
professor e desenvolvem destrezas de “feedback” e de socializagdo.

Objectivos

Tendo por base o enquadramento conceptual anteriormente
referenciado, o trabalho centrou-se em torno de dois grandes objectivos
gerais: a) analisar os efeitos que se produzem no dmbito da aprendizagem
de uma técnica desportiva elementar do basquetebol, “passe e corte; langa-
mento na passada”, quando organizada e conduzida segundo dois estilos
de ensino diferentes: Estilo Tarefa (B) e Estilo Reciproco (C); b) avaliar da
consisténeia das eventuais modificagdes de comportamento operadas nos
alunos, na sequéncia da aplicagdo das duas estratégias de ensino enuncia-
das, através do fenémeno da retencao.

Metodologia

Desenho Experimental

Situando-se no quadro de um estudo processo-produto, o desenho
experimental configurou-se a partir da utilizacdo de uma Unidade Experi-
mental de Ensino (ETU) (Piéron & Graham, 1984), enquanto estratégia de
investigacao. Neste contexto foi ainda constituido um grupo experimental
propriamente dito e um grupo de controle e seleccionada como habilidade
critério o “passe e corte; lancamento na passada”.

Amostra

A amostra foi constituida por trés professoras de Educacao Fisica e 124
alunos (67 rapazes e 57 raparigas) do 6” ano de escolaridade, agrupados em
seis turmas “intactas”, pertencentes a duas escolas da zona urbana do
Funchal.

Procedimentos Pedagdgicos

De acordo com o desenho experimental, a habilidade critério foi ensina-
da pelas trés professoras, em dois perfodos de dez minutos, em cada uma
das oito aulas que compunham a Unidade de Ensino. Cada professora teve
a seu cargo a conducdo do processo de ensino em duas turmas. Contudo,
enquanto que as professoras do grupo experimental utilizaram na sua ac-
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¢io docente os dois estilos em estudo (um em cada uma das turmas que lhe
estavam atribuidas), a professora do grupo de controle fé-lo apenas de acor-
do com as suas idiossincrasias.

Recolha dos Dados

A recolha dos dados, no que respeita aos comportamentos de ensino
dos professores, foi efectuada através da observacao em diferido, dos re-
gistos em video, de trés das oito aulas que cada um leccionou, num total de
18 aulas e de 36 periodos de ensino da habilidade critério. Os instrumentos
de observacio utilizados foram, respectivamente, adaptagdes dos sistemas,
PROF/ULg (Piéron, 1982); FEED/ULg (Piéron & Delmelle, 1983) e SAMI
(Carreiro da Costa, 1988). Quanto aos comportamentos de participagéo dos
alunos, os mesmos foram determinados a partir da observagdo de um alu-
no por periodo, em cada uma das oito aulas da Unidade de Ensino, num
total de 48. O instrumento de observacio utilizado foi uma adaptagéo do
sistema OBEL/ULg (Piéron,1982). As varidveis de produto foram, no 4m-
bito do dominio motor, obtidas para cada aluno por meio de trés desempe-
nhos de um teste, baseado na habilidade critério, antes do periodo de ensino
(pré-teste), logo apds este (pds-teste) e sensivelmente um més depois (pds
pos-teste). No que respeita ao dominio cognitivo, a sua avaliacdo foi efectu-
ada através de um teste de respostas muiltiplas relacionadas com a matéria
de ensino, tendo a sua aplicagdo temporal seguido o mesmo critério do
utilizado para o dominio motor.

Resultados e Discussio

Com base nos “scores” que os alunos das diferentes turmas obtiveram no
desempenho dos trés testes, foi possivel determinar a percentagem de ganho
relativo para todas as situagdes constantes do estudo. No dominio motor, as
maiores percentagens de ganho ficaram associadas as turmas do grupo de
controle (-0.2603), logo seguidas pelas relativas ao estilo Recfproco (-0.1191).
Nesta medida, as turmas associadas ao estilo Tarefa ndao apresentaram ganhos
relativos de aprendizagem (0.0475). No que respeita a situagéo que designa-
mos de ganho 1, isto é, de retengao, os maiores valores ficaram a pertencer ao
estilo Tarefa (-0.2081), sendo elevadas as perdas no grupo de controle (0.4209),
e menos acentuadas no estilo Reciproco (0.0706). Estatisticamente as diferen-
cas relativas aos dois estilos entre si, e ao grupo de controle, foram significa-
tivas, quer a nivel do ganho (F=7.51), quer a nivel do ganho 1 (F=32.09),
conforme o demonstram os valores de F obtidos através da andlise da variancia
£(2,121)=3.07 p=0.05. No plano cognitivo, a situagdo foi um tanto diferente,
uma vez que as turmas relacionadas com os dois estilos e com o grupo de
controle, revelaram ganhos na medida efectuada logo ap6s o periodo de en-
sino: estilo Reciproco (0.3444); estilo Tarefa (0.1998); grupo de controle (0.1878).
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Na situagdo de retengdo, embora se previssem perdas, as mais acentuadas
ficaram, contudo, associadas ao estilo Reciproco (-0.0277). A nivel da andlise
estatistica, as percentagens relativas aos dois estilos, e ao grupo de controle,
ndo revelaram entre si nenhuma diferenca significativa, ji que os valores de
F foram, respectivamente, para o ganho e ganho 1 de 2.22 e de 1.92,
£(2,121)=3.07 p=0.05. Se nos reportarmos ao perfil de intervencio pedagégica
dos professores (varidvel de processo), tendo como referéncia as grandes fun-
¢oes de ensino, verificamos que as percentagens mais elevadas disseram res-
peito a fungao de organizagio, e dentro desta, ao grupo de controle (42.9).
Por outro lado, e com valores situados na casa dos 20%, surgiram os compor-
tamentos de ensino relacionados com a observagao silenciosa da classe. Sem
poOr em causa a importéncia e a indispensabilidade de procedimentos desta
natureza na condugao do processo de ensino, o facto ¢ que no seu conjunto
os valores apurados se situaram, respectivamente, para o grupo de controle
e para os estilos Tarefa e Reciproco nos 66.2%; 57.4% e 56.3%. A fungio de
“feedback”, traduziu-se por indicadores quantitativos situados a nivel dos
limites mais elevados referenciados na literatura por Piéron (1988), isto ¢,
25%. O perfil de participagdo dos alunos nas actividades objecto de ensino
permitiu constatar que, apenas no estilo Reciproco, o conjunto das categorias
consideradas de maior relevancia no quadro do processo ensino-aprendiza-
gem, se mostrou percentualmente superior ao total das demais. Assim, en-
quanto que no citado estilo a relagao foi de 53.5% para 46.4%, nos outros dois
casos ela foi inversa, isto é, 37.4% para 62.5% no estilo Tarefa e 35.9% para
64.1% no grupo de controle. Sem prejuizo desta evidéncia importa, contudo,
salientar os valores porque se expressou a actividade motora, especifica e
global, e 0 “feedback” na relagéo observador/executante no estilo Reciproco.
Independentemente das opgoes seguidas em termos de “design” experimental
e procedimentos metodoldgicos, alguns dos resultados obtidos pelas turmas
em questdo, afiguram-se-nos de problematica justificagdo se tivermos sobre-
tudo presente os perfis de actuagao pedagdgica dos trés docentes implicados
na investigagéo. Assim sendo, algumas dessas discrepancias parecem poder
ancorar-se na ideia de que em termos de processo-produto, os resultados
obtidos nos testes tém um valor em si préprios, o qual pode nio ser necessa-
riamente sinénimo do nivel de aprendizagem alcangado pelos alunos. Por
outro lado, pode néo estar em causa a capacidade do teste motor constituir
uma medida objectiva de avaliagdo do produto do ensino, mas tao somente o
condicionamento subjectivo que resulta da forma como os alunos se aplica-
ram na sua execugao.

Conclusdes
O estilo Reciproco proporcionou, a professores e alunos, um desempe-

nho comportamental interactivo que se traduziu, no dmbito do quadro ex-
perimental, pelos melhores resultados registados a nivel dos canais fisico e
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cognitivo, na medida que se seguiu imediatamente ao perfodo de ensino.
O estilo Tarefa veio a revelar-se, face ao referencial que enquadrou toda a
investigagdo, particularmente propicio a retencdo de potenciais aprendiza-
gens, uma vez que a ele ficaram associados os melhores resultados, na
medida efectuada para o efeito.

Recomendagiio Educacional

A aplicagdo do Espectro dos Estilos de Ensino, a situacdes reais de ensi-
no, pressupde que os professores domimem de uma forma consistente di-
versos estilos que o integram, por forma a poderem aplica-los, com um
elevado grau de “conforto” em diferentes episédios, numa perspectiva de
flexibilizagdo comportamental exigida pela diversidade das situagdes de
ensino, rentabilizando assim melhor as respectivas potencialidades.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
L7 e

A atengdo dos alunos em aulas de Educacdo fisica

Paulo Pereira *
Francisco Carreiro da Costa **
José Alves Diniz **

Introducio

A ateng@o é um dos processos de pensamento do aluno que mais inte-
resse tem despertado aos investigadores do ensino. A acuidade que a aten-
¢ao tem merecido por parte dos investigadores deve-se, em grande medida,
a influéncia que esta varidvel tem no rendimento escolar dos alunos.

Néo obstante a atengdo ter sido jd muito dissertada, quer no ambito da
pedagogia, quer no da psicologia, parece-nos importante abordar o seu
conceito, bem como a influéncia que a mesma tem na aprendizagem.

Assim, deve-se dizer, em primeiro lugar, que a defini¢éo da atencio nio
é ainda hoje suficientemente clara (Schimdt, 1988), isto &, estd ainda envol-
vida em alguma controvérsia. Norman (1976) e Moray (1970), citados por
Schimdt (1988), consideram que existem no minimo seis definicoes de aten-
¢do e que este termo pode ser utilizado pelas pessoas de diversas formas.
Apesar desta falta de convergéncia, vamos transmitir uma concepgio rela-
tiva a este termo, procurando deste modo precisar o significado que Ihe
iremos atribuir no presente estudo.

De acordo com Demnard (1981, p. 62), a atencdo deve ser entendida
como a “capacidade da actividade mental para se concentrar de uma forma
selectiva sobre um sector determinado, permitindo-lhe assim aumentar a
sua eficdcia pela inibi¢do das actividades concorrentes”.

Dum modo geral, na perspectiva pedagégica, o que se valoriza na aten-
¢do € a direccdo das fungdes cognitivas. Dai que na pedagogia a atengio
costuma ser diferenciada em dois tipos, a saber: voluntaria e involuntaria.

Sublinhe-se também que a atengdo, como refere Nideffer (1976), é cons-
tituida por duas dimensdes, permitindo as mesmas compreender as exi-
géncias atencionais de qualquer actividade fisica. A primeira dimensio
rotulada de largura refere-se a nogao qualitativa dos estimulos que o indi-
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viduo tem de percepcionar. A outra dimensdo diz respeito a direcgdo da
atengdo, podendo esta ser exterior ou interior. Designa-se por exterior quan-
do a atencdo é dirigida para os acontecimentos ambientais. E interior sem-
pre que a atencdo se centra em acontecimentos internos, tais como:
sentimentos e pensamentos.

Ap6s esta breve delimita¢do conceptual da atengdo, centremo-nos ago-
ra sobre a influéncia que a mesma pode ter no rendimento escolar.

Deste modo, Krathwohl e colaboradores (1970) consideram a atengéo
como um dos primeiros niveis dos objectivos do dominio afectivo. De acor-
do com os autores, a atengdo ndo s6 é importante no “continuum” do domi-
nio afectivo, mas também imprescindivel a realizagdo das metas de cardcter
cognitivo, visto que estes dois dominios se inter-relacionam.

Na opiniao de Wittrock (1986), as medicdes da atencdo, em especial as
informacgdes sobre a atengdo proporcionadas pelos alunos, estdo mais
correlacionadas com o rendimento do que as medigdes do tempo assinala-
do a aprendizagem ou do que o tempo de dedicagdo a tarefa registado pe-
los observadores. Na verdade, os resultados de alguns estudos sustentam
esta afirmagédo (Peterson ef al., 1982).

Por outro lado, a atengio, ou mais propriamente o atraso do seu desen-
volvimento estd, segundo Wittrock (1986), associado a incapacidade de
aprendizagem dos alunos. Este autor salienta também que a investigagéo
sobre a atengdo tem permitido desenvolver programas correctivos de ades-
tramento da atencdo, auxiliando, desta forma, os alunos a controld-la e a
aumentar a aprendizagem durante o ensino. Com efeito, esses programas
de adestramento da atencio tém-se manifestado eficazes na melhoria de
algumas dificuldades de aprendizagem, sobretudo naqueles alunos que
apresentam uma deficiente atencdo voluntdria (ex: criangas hipercinéticas).

No ambito das actividades fisicas, Magill (1984) entende que a atengao
facilita a performance motora do individuo. Singer (1986) também mencio-
na que quanto maior for a atengio do individuo melhor serdo os seus de-
sempenhos motores. Efectivamente, se o individuo na realizagdo de uma
habilidade motora ndo ignorar os vérios sinais irrelevantes ou, der pouca
atencdo aos estimulos significativos dessa dada situagéo particular, tera
forgosamente o seu desempenho Gptimo comprometido.

Existem alguns estudos, realizados no contexto da Educagéo Fisica, cujos
resultados evidenciam que niveis mais elevados de atengéo estdo associa-
dos a qualidade da prética e ao éxito dos alunos (Locke e Jensen, 1974;
Fahleson, 1988; Solmon, 1991; Lee, Landin e Carter, 1992).

Num dos primeiros estudos, Locke e Jensen (1974) analisaram a atengdo
dos alunos durante as aulas de Educacéo Fisica (Ginastica, Basquetebol,
Danca e Badminton). Os autores utilizaram uma amostra de oitenta e dois
alunos e usaram o método de relatdrios de auto-anélise para estudar a aten-
¢do dos estudantes. Os pensamentos dos alunos foram codificados em cin-
co categorias, representando as mesmas os objectivos da atengdo. Os
resultados do estudo indicam que: (1) os alunos e as turmas diferem signi-
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ficativamente nos seus niveis de atengdo caracteristicos; (2) apesar deste
estudo ndo ter como objectivo verificar a relagdo entre o nivel de atencio e
a aprendizagem, os autores encontraram uma correlagio positiva elevada
(r=.46) entre as notas finais e os niveis de atencio.

Num estudo mais recente, Lee, Landin e Carter (1992) examinaram os
processos de pensamento dos alunos durante a instrucio de Ténis. Leccio-
naram-se duas aulas de trinta minutos a trinta e quatro alunos sobre a pan-
cada da direita no Ténis. Neste estudo foi utilizado o0 método da estimulacio
da recordagdo. Apds a andlise do contetido dos pensamentos dos alunos,
os autores estabeleceram um sistema com trés categorias, nomeadamente:
relatérios de pensamentos afectivos; relatérios de pensamento relaciona-
dos com os exercicios; relatérios de pensamento fora da tarefa. Estas cate-
gorias de pensamento foram ainda divididas em diversas subcategorias.
No essencial, os autores concluiram que: (1) aproximadamente metade (57%)
dos pensamentos relatados estavam relacionados de alguma forma com a
tarefa que estava a ser ensinada; (2) a execucéo das tarefas com éxito estava
relacionada positivamente com os pensamentos dos alunos sobre a técnica
da tarefa. Em contrapartida, registou-se uma correlagao significativamente
negativa entre a auto-avaliagdo negativa e a técnica do exercicio; (3) apesar
de todos os alunos crerem ter percebido a explica¢do do professor, tiveram
dificuldade em se lembrar de uma descri¢io completa dos exercicios.

Tentando realgar ainda mais a importancia da atengio no processo de apren-
dizagem, parece-nos de grande interesse introduzir aqui a sintese do pensa-
mento de Wittrock (1986, p. 303) relativamente a este assunto: “Se intercalarmos
o constructo da atencdo como mediador entre o ensino e o rendimento, a nos-
sa capacidade de predizer a aprendizagem durante a instrugdo aumenta, as-
sim como também a nossa capacidade de compreender certos efeitos do ensino
sobre o rendimento na aula e sobre alguns transtornos da aprendizagem”.

Em suma, de um modo geral, os tedricos e investigadores, quer do ensino
geral, quer da Educagao Fisica, estdo de acordo em considerar que a atengio dos
alunos durante as aulas influencia positivamente a aprendizagem. Por outro
lado, os resultados dos estudos efectuados no dmbito do programa de investi-
gacao BTES (Beginning Teacher Evaluation Study) puseram em evidéncia que
o comportamento dos alunos na aula, mais concretamente o tempo de activida-
de na tarefa, estd relacionado com os progressos na aprendizagem. Quer isto
dizer que ambas as varidveis (atencao durante as aulas e tempo passado na
tarefa) influenciam o rendimento ou éxito dos alunos.

Neste sentido, a problemética do presente estudo centra-se na seguinte
questdo: Serd que a atengdo que os alunos manifestam durante as aulas de
Educagéo Fisica estd relacionada com o seu comportamento nas aulas?

Assim, estabelecemos como objectivos deste estudo:

1. Analisar a atengdo que os alunos manifestam durante a instrugio e a
pratica das tarefas nas aulas de Educagéo Fisica.

2. Avaliar a relagdo entre a atengédo dos alunos e os seus comportamen-
tos nas aulas de Educacao Fisica.
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3. Conhecer a influéncia que as variaveis nivel s6cio-econémico e sexo
podem ter na atengao dos alunos durante as aulas.

METODOLOGIA
Sujeitos

Participaram neste estudo 49 alunos, 26 do sexo masculino e 23 do femi-
nino. Os alunos pertenciam a duas turmas do 9° ano, tendo uma delas 26
estudantes e a outra 27. A idade média dos alunos era de 15,51 anos, vari-
ando entre 14 e 20 anos (desvio-padréo - 1,4).

A maioria dos alunos provinha de familias de classe inferior-alta (38,8%)
ou classe inferior-baixa (34,7%), segundo o sistema de classificagdo donivel
sécio-econémico proposto por Sedas Nunes e Miranda (1969) num estudo
realizado com a populagio portuguesa.

Procedimento

Para se analisar 0 comportamento dos alunos, observou-se um total de
seis aulas (dedicadas 4 matéria de ensino de Basquetebol), repartidas pelas
duas turmas.

Procedemos a gravagdo audio-visual de todas as aulas para poderem
ser posteriormente observadas em diferido.

A atencao dos alunos foi registada também durante o ciclo de obser-
vacio de 3 aulas em cada uma das turmas. Para analisar a varidvel aten-
¢io durante as aulas de Educagédo Fisica, utilizdimos as metodologias
realizadas por Locke e Jensen (1974) e Lee, Landin e Carter (1992). A aten-
¢ao ou pensamentos dos alunos durante as aulas de Educagéo Fisica eram
registados em questiondrios previamente distribuidos pelos estudantes.
Em cada uma das trés aulas de Educagio Fisica o aluno era solicitado
a descrever o pensamento em quatro situagbes pedagégicas diferentes:
(1) o professor apresenta os objectivos da aula ou fala sobre a tarefa,
(2) o professor demonstra a tarefa, (3) o aluno executa uma dada tarefa,
(4) prética do jogo.

Com o objectivo de tornar clara e exacta a resposta do aluno sobre a sua
atencio utilizdimos o seguinte procedimento: o aluno apés ouvir um sinal
(apito), parava a actividade e registava no questionario o seu pensamento
antes do apito (No questionario constava esta questao: “Em que pensavas
no momento anterior ao apito?”).

Ainda com a finalidade de procurar que as respostas dos alunos fossem,
o mais possivel, objectivas, eluciddmo-los no sentido de que as suas respos-
tas escritas deveriam ser curtas, mas identificando o elemento dominante
do contetido do pensamento.
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Finalmente, refira-se que, apesar de haver condicionalismos de nature-
za metodolégica - nada nos garante que as respostas dos alunos
correspondam a verdade, quando questiondimos anonimamente os estu-
dantes no fim da pesquisa sobre a sua honestidade em relacao a todas ou
quase todas as respostas, a maioria acreditava que tinha sido sincera, no-
meadamente 42 dos 49 alunos (85,7%). Este é, na nossa opinido, um dado
que permite reforgar a fiabilidade dos pensamentos dos alunos expostos e
analisados no presente trabalho.

Instrumentos

Para determinar o tipo de comportamento dos alunos nas aulas utili-
zou-se o sistema OBEL/ULg adaptado (Piéron, 1988), ou seja, reduziu-se o
nimero de categorias de onze para quatro: actividade motora, atencio a
informagéo, comportamentos fora da tarefa e outros comportamentos.

A defini¢do operacional da atenc¢do do aluno em aulas de Educacao Fisica,
segundo categorias e subcategorias, foi baseada no estudo de Locke e Jensen
(1974). Assim, os autores consideram que a dimensdo atengéo pode ter quatro
categorias que se excluem mutuamente, a saber: (1) relacionada com a tarefa,
(2) relacionada com o ambiente circundante (aula), (3) relacionada com o pré-
prio (estados fisicos e afectivos), e (4) relacionada com elementos exteriores a
aula. Cada uma das categorias tem ainda varias subcategorias.

O sistema de pontuacio do instrumento de analise desta variavel foi
concebido tendo em consideragao o pressuposto basico de que diferentes
objectos de atengao sdo indicadores de diversos niveis de compromisso do
individuo para com o processamento de dados sensoriais que derivam do
ambiente de aprendizagem.

Desta forma, no nivel mais baixo de compromisso, os individuos sé eram
responsaveis por responder a sinais criticos (por exemplo: quando chamam
pelo seu nome). Num nivel intermédio de compromisso, a atengéo do indi-
viduo relacionava-se com a tarefa ou instrucéio sobre o trabalho a realizar,
mas a sua consciéncia permanecia cognitivamente passiva. No nivel mais
elevado de compromisso, o individuo tem ndo sé uma cuidadosa atencao,
mas também relaciona activamente o processamento da informacio recebi-
da (avaliando, extrapolando, categorizando, etc.).

Em conformidade, na pontuagéo dos diversos niveis de atencio estabe-
leceu-se que os valores mais elevados corresponderiam a categorias que
pressupunham um maior compromisso do individuo em relagéo ao pro-
cessamento activo da informagao do ambiente de aprendizagem. Posteri-
ormente, foram atribuidos valores mais baixos & medida que a atengao do
individuo se distanciava do objecto da instrucdo, ambiente da aula, dele
em relagao a si préprio e, por tiltimo, aos problemas exteriores as aulas.

A escala vai de zero a cinco pontos, caso a atencdo seja respectivamente
de pequeno ou grande compromisso. De um modo geral, esta escala foi
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feita de forma a que quanto mais alta for a pontuagio do individuo melhor
serd a sua atencéo.

Andlise estatistica dos dados

O tratamento dos dados recolhidos foi efectuado em duas fases.

Em primeiro lugar, realizou-se uma andlise descritiva de todas as varia-
veis.

Em segundo lugar, como se pretendia ter em consideragdo a complexi-
dade do fenédmeno que estdvamos a estudar, optdmos por utilizar uma téc-
nica estatistica multivariada, mais especificamente a denominada
Classificagdo Automadtica (“Cluster Analysis”). Deste modo, realizou-se uma
Classificagio Automaética a partir da varidvel atenc¢do global durante as aulas
de Educacgéo Fisica.

RESULTADOS

Os resultados sdo apresentados respeitando-se a mesma sequéncia com
que foram definidos os objectivos do estudo. Assim, num primeiro mo-
mento, descrevemos a atencdo dos alunos durante as aulas de Educacgao
Fisica. Em seguida, referimos os resultados da Classificagdo Automatica
(“Cluster Analysis”), segundo a varidvel nominal aten¢do global durante
as aulas. De salientar que a caracterizagdo das classes de atencao permite
verificar, por um lado, a relagéo desta varidvel com o comportamento dos
alunos, e, por outro, determinar a influéncia que o nivel sécio-econémico e
o0 sexo podem ter sobre a atencao durante as aulas.

A atencgio dos alunos durante as aulas

A andlise dos resultados indica-nos que, quando questionamos os alu-
nos sobre os seus pensamentos nas aulas, na maior parte das vezes a sua
atengio estava centrada, de alguma forma, nas tarefas da aula (62,3%).
A seguir, mas com uma frequéncia muito menor, a atengao dos alunos diri-
gia-se para factores exteriores a aula (13,8%). Em terceiro lugar, a atengéo
dos alunos centrava-se em aspectos relacionados com o ambiente da aula
(11,4%). Posteriormente, os dados mostram que os pensamentos dos alu-
nos relacionados com o préprio (isto é, dizendo respeito ao seu estado fisi-
co ou psicolégico) sdo pouco frequentes nas aulas (5,4%), tendo portanto
uma menor expressdo que qualquer uma das categorias de atencio consi-
deradas. Convém ainda salientar que houve uma percentagem expressiva
de pensamentos que foram incluidos na categoria de atengao - néo utiliza-
vel (7,1%).
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O quadro (1), a seguir apresentado, mostra-nos as frequéncias e os valo-
res percentuais dos pensamentos dos alunos durante as aulas de Educagéo
Fisica, distribuidos por categorias e subcategorias segundo os diferentes
niveis de atencdo.

Quadro 1: Frequéncia e valores percentuais
dos pensamentos dos estudantes durante as aulas

CATEGORIAS FREQUENCIA PERCENTAGEM
I - Relativamente & tarefa
A —Plano motor 118 20,1
B — Observacao e avaliagdo 21 3,6
C - Capacidade geral 164 27,9
D - Instrucédo 63 10,7
Total 366 62,3
II — Relativamente a aula
E — Organizacao da aula 42 7
F - Social 25 43
Total 67 11,4
[T — Relativamente ao préprio
G - Fisico 5 0,8
H - Psicolégico 27 4,6
Total 32 5,4
IV — Fora da aula 81 13,8
V — Nao utilizavel 42 71

E interessante verificar como se distribuem os valores percentuais dos
pensamentos dos alunos durante as aulas de Educagéo Fisica pelos diver-
sos niveis de atengdo.

Com efeito, pode observar-se que quando o aluno dirige a sua atencéo
para a tarefa (62,3%), centra-a predominantemente em aspectos de nature-
za geral (27,9%). Posteriormente, os pensamentos mais frequentes durante
as aulas estdo relacionados com a elaboragdo do plano motor que permite a
realizacdo da tarefa, situando-se num valor na ordem dos 20,1%. Ainda
inseridos na primeira categoria da atengdo (relativamente a tarefa), consta-
tou-se que existia um ntimero elevado de pensamentos que diziam respei-
to & instrucdo ou demonstragdo da tarefa (10,7%), enquanto que poucas
vezes 0s alunos dirigiam a sua atengéo para a observagao e avaliagdo critica
da execugdo da tarefa, por parte dos colegas (3,6%).

No que se refere aos pensamentos relacionados com o ambiente da aula,
verificou-se que os mesmos incidem mais em factores de natureza
organizativa (7,1%) do que em aspectos de ordem social (isto €, a atencdo
do aluno centra-se nos colegas ou professor, ndo estando contudo relacio-
nada com a tarefa) (4,3%).

Relativamente aos pensamentos dos alunos cuja atencéo estava
centrada nos préprios, podemos constatar que eles sdo quase exclusiva-
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mente sobre o seu estado psicolégico (4,6%), ou seja, os pensamentos dos
estudantes dirigidos para o seu estado fisico imediato ndo tem pratica-
mente expressdo (0,8%).

Vejamos agora os niveis médios de atencdo dos alunos, quer durante a
globalidade das aulas, quer nas quatro situagdes pedagégicas especificas
da aula analisadas (1 - o professor apresenta os objectivos da aula ou fala
sobre a tarefa, 2 — demonstracio da tarefa, 3 — o aluno executa a tarefa,
4 — o0 aluno pratica o jogo).

O quadro (2) permite-nos observar os niveis de atencdo médios dos es-
tudantes na totalidade das aulas, bem como nos quatro diferentes momen-
tos referidos anteriormente.

Quadro 2: Niveis médios de atengdo dos alunos
nos quatro momentos pedagégicos observados

Meédia das Apresentacdo dos Demonstragdo Praticada Jogo
aulas objectivos ou da tarefa da tarefa tarefa
3,07 2,44 3,05 3,34 3,46

Os niveis de atengdo médios revelados pelos alunos na globalidade das
aulas analisadas sdo relativamente elevados, uma vez que atingem um va-
lor de 3,07 num méximo possivel de 5 pontos.

Considerando os diferentes momentos pedagdgicos analisados, verifi-
cou-se que durante as situagdes préticas (seja no jogo ou na execugédo das
tarefas) os alunos tinham niveis mais elevados de atencio do que nas situa-
¢des de instrugdo por parte do professor (apresentar os objectivos da aula,
falar ou demonstrar a tarefa). Significa isto que os alunos revelaram um
maior nivel de atengéo na prética do jogo (M=3,46; DP=1,89), decrescendo
progressivamente nas outras situagdes pela seguinte ordem: execugéo de
uma dada tarefa (M=3,44; DP=1,94), demonstracao da tarefa (M=3,05;
DP=1,72), o professor apresenta os objectivos da aula ou fala sobre a tarefa
(M=2,44; DP=1,74). Nao obstante as diferengas registadas entre os niveis de
atengdo nas quatro situagdes pedagdgicas, estas sdo consideradas significa-
tivas apenas entre a primeira situagdo e as restantes (t= 3,309, p=.0012;
t=4,786, p=.001; t=5,452, p=.001, respectivamente segundo, terceiro e quar-
to momento analisado), bem como entre o segundo e o quarto momento
(t=2,37, p=.019).

Andlise das classes de aten¢ido durante as aulas
Conforme ja tivemos oportunidade de referir, o estudo da relagdo entre
a atenc¢ao dos alunos e o seu comportamento nas aulas, bem como da in-

fluéncia do nivel sécio-econdmico e sexo sobre a primeira varidvel, foi rea-
lizado tendo por base os resultados da Classificagio Automatica.
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A caracterizacdo destas classes foi realizada através da variavel nomi-
nal ateng&o global durante as aulas, sendo constituida por 3 modalidades,
nomeadamente:

- a modalidade 1 (classe 1) - constituida pelos alunos que obtiveram
uma pontuacéo entre 41 e 60 na atengdo durante as trés aulas observadas.

—amodalidade 2 (classe 2) — formada pelos alunos que obtiveram uma
pontuagéo entre 21 e 40 na atengdo durante as trés aulas observadas.

—amodalidade 3 (classe 3) — compaosta pelos alunos que obtiveram uma
pontuacdo entre 0 e 20 na atengdo durante as trés aulas observadas.

Nesta andlise, a varidvel nominal atengdo global durante as aulas foi a
varidvel activa e as restantes varidveis funcionaram como ilustrativas.

Caracterizacio dos grupos

Grupo 1 - Os alunos mais atentos nas aulas

O grupo 1 é constituido por 23 alunos, o que corresponde a 46,94% da
amostra. A maioria dos alunos deste grupo pertence ao sexo feminino (69,6%
da classe).

Os alunos mais atentos caracterizam-se por apresentarem valores aci-
ma da média em pensamentos relacionados com o plano motor, capacida-
de geral e instrugdo. Todavia, esta classe apresenta valores abaixo da média
geral em pensamentos relacionados com: aspectos sociais, estado fisico,
estado psicolégico, elementos exteriores a aula e ainda na categoria nao
utilizavel.

Quadro 3: Caracterizagdo da classe de maior atengio durante as aulas
pelas variaveis nominais

Variaveis caracteristicas A B C D V.Teste Prob.

Classe de atengéo global (elevada) 100,00 100,00 46,94 23 7,58 0,000
Sexo (feminino) 69,57 69,57 46,94 23 2,73 0,003

A - Percentagem de individuos da classe com essa modalidade relativamente ao total da modalidade
B - Percentagem de individuos da classe com essa modalidade

C - Percentagem de individuos com essa modalidade na amostra

D - Niimero de individuos na amostra com a modalidade

Valor Teste - Fornece a ordenagao das variaveis relativamente ao seu poder de caracterizagio

Relativamente ao tipo de participacdo nas aulas, os alunos deste grupo
apresentaram um tempo de actividade motora (média grupo=849,3; média
geral=888,5) e uma duracdo de comportamentos fora da tarefa abaixo da
média geral, enquanto que o tempo que permaneceram a receber informa-
¢do fornecida pelo professor foi superior ao conjunto da amostra.
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Quadro 4: Caracterizagio da classe de maior atencdo durante as aulas
pelas varidveis continuas

Média Desvio padrao
Varidveis caracteristicas Classe Geral Classe Geral V. Teste Prob.
Atengao global 47,39 36,85 4,05 12,26 5,60 0,000
Atencdo plano motor 3,39 2,40 1,60 1,72 3,71 0,000
Atengéo capacidade geral 4,39 3,34 1,90 2,00 3,39 0,000
Atencdo instrugio 746,73 71500 7921 8258 250 0,006
Atengdo instrugio 1,73 1,28 1,45 1,27 2,31 0,010
Atengdo social 0,21 0,51 0,50 0,88 -2,16 0,015
Comportamentos fora da tarefa 14,78 28,67 29,87 41,61 -2,18 0,015
Actividade motora 849,34 88846 103,89 116,59 -2,19 0,014
Atengdo ao estado fisico 0,00 0,10 0,00 0,30 -2,20 0,014
Atengdo ao estado psicologico 0,13 0,55 0,33 0,92 -2,96 0,002
Atengdo ndo utilizdvel 0,34 0,87 047 1,15 -2,99 0,001
Atengao a elementos exteriores & aula 0,34 1,65 0,69 221 -3,83 0,000

Grupo 2 - Os alunos medianamente atentos nas aulas

O grupo 2 é composto por 20 alunos (40,82% da amostra), sendo
maioritariamente os seus membros do sexo masculino (75% da classe).

O nivel sécio-econémico médio é também uma varidvel nominal
ilustrativa deste grupo, representando 83,3% do total na modalidade e 25%
na classe.

Este grupo € caracterizado por ter valores médios superiores ao conjun-
to da amostra em pensamentos relacionados com aspectos sociais, estado
fisico e psicolégico. Entretanto, os alunos deste grupo tém menos frequen-
temente durante as aulas pensamentos relacionados com o plano motor e a
capacidade geral do que a totalidade da amostra.

No respeitante as variaveis do tipo de participagdo nas aulas, este grupo
caracteriza-se positivamente pelo tempo de actividade motora (média gru-
po=928; média geral=888,5) e duragido dos comportamentos fora da tarefa;
e negativamente pelo tempo que permanecem a receber informacio
fornecida pelo professor.

Grupo 3 - Os alunos menos atentos nas aulas

Este grupo é formado por 6 alunos, isto €, 12,24% do conjunto da
amostra.

Os alunos deste grupo caracterizam-se por apresentarem valores inferi-
ores a média geral em pensamentos relacionados com o plano motor, ob-
servagdo e avaliagdo, capacidade geral e instrugdo. Em contrapartida,
verifica-se que estes alunos centram mais frequentemente a sua atencdo em
elementos exteriores a aula ou na categoria ndo utilizdvel do que a média
geral.
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Por ultimo, refira-se que relativamente ao comportamento dos alu-
nos nas aulas, ndo existe nenhuma varidvel com suficiente poder ilustrativo
deste grupo.

Discussdo

A analise da atengdo dos alunos nas aulas de Educagéo Fisica constitufa
um dos objectivos do presente estudo.

Assim, constatou-se que durante as aulas de Educagao Fisica os alunos
centravam, na maior parte das vezes, a sua atengdo nas tarefas da aula
(62,3%). Estes resultados confirmam as conclusdes de outros estudos (Lee,
Landin e Carter, 1992; Locke e Jensen, 1974), se bem que este dltimo tenha
sido realizado com estudantes do ensino superior.

Os resultados de Locke e Jensen (1974) revelaram que os alunos durante
as aulas de Basquetebol, Tumbling e Danga dirigiam mais frequentemente
a sua atengdo para as tarefas da aula (entre 59 e 64% dos pensamentos rela-
tados). Do mesmo modo, Lee, Landin e Carter (1992) concluiram, no seu
estudo, que mais de metade dos pensamentos relatados (57%) pelos alunos
durante as aulas (Ténis) estavam de alguma forma relacionados com as
tarefas ensinadas.

Curioso, no nosso estudo, é verificar-se que durante as aulas, depois
dos pensamentos relacionados com as tarefas, aparecem imediatamente a
seguir os pensamentos dos alunos que dizem respeito a factores exteriores
as aulas ou entdo a uma categoria da atenc¢do nao utilizavel (20,9%). Estes
valores do nosso estudo sao superiores aos encontrados noutros trabalhos
(Locke e Jensen, 1974; Lee, Landin e Carter, 1992).

A explicagdo para o facto dos alunos do nosso estudo estarem mais fre-
quentemente com a sua atencao dirigida para aspectos exteriores a aula,
pode resultar de uma varidvel ndo controlada, designadamente a hora do
dia em que as aulas decorriam. Na verdade, as aulas que observamos de-
correram durante os tltimos tempos lectivos da manha e muitos dos pen-
samentos relacionavam-se com este factor (por exemplo: estava a pensar
no almogo).

Os resultados do nosso estudo indicam-nos que a seguir aos pensamen-
tos centrados nas tarefas da aula e em factores exteriores, a atencdo dos
alunos durante as aulas dirigia-se para aspectos relacionados com o ambi-
ente da aula (organizacao da aula e social) e, posteriormente, para factores
que dizem respeito ao proprio estudante (estado psicolégico e fisico), sen-
do, no entanto, a frequéncia destes pensamentos relativamente reduzida.
Estes valores estao muito préximos dos obtidos por Locke e Jensen (1974),
em diversas actividades fisicas, designadamente: Basquetebol, Tumbling e
Danga.

Ainda relativamente a esta varidvel, pudemos verificar, no nosso estu-
do, que o nivel médio de atengdo dos alunos durante as aulas era de um
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modo geral elevado (um valor médio de 3,07 pontos quando o maximo
possivel era de 5). De qualquer forma, 0s nossos resultados sugerem que o
nivel médio de atengao dos alunos varia em fungio dos momentos pedagé-
gicos analisados, isto é, decresce progressivamente nas diversas situacdes
pela seguinte ordem: prética do jogo (3,46 pontos), execucio de uma dada
tarefa (3,34), demonstragao da tarefa (3,05), o professor apresenta os objec-
tivos da aula ou fala sobre a tarefa (2,44).

Estes resultados aproximam-se de um outro estudo congénere (Locke e
Jensen, 1974) e sugerem que os alunos tém um maior nivel de atengo quan-
do estdo envolvidos directamente na realizagdo das tarefas (por exemplo:
realizagdo de uma situagdo de jogo ou execucdo de uma tarefa). Com efeito,
Locke e Jensen (1974) concluiram também, no seu estudo, que durante as
aulas de Educacdo Fisica, o nivel médio de atencio dos alunos era elevado
(aproximadamente um valor 4 pontos no Tumbling, Basquetebol e Danca,
quando o valor maximo possivel era de 5), mas esse nivel tornava-se mais
reduzido nas situagdes pedagdgicas de informagido por parte do professor
(instrugdo e demonstragio).

O principal propésito deste estudo consistiu em verificar a existéncia de
uma relagdo entre a atengdo dos alunos e os seus comportamentos nas
aulas de Educacéo Fisica.

Previamos que a atengéo estivesse associada ao comportamento dos alu-
nos nas aulas. Esta suposigdo baseava-se no facto de que no dominio das
actividades fisicas tanto a atengdo como a variavel do comportamento dos
alunos nas aulas - tempo de empenhamento motor - influenciam positiva-
mente a aquisigdo e aperfeicoamento das habilidades motoras. Como estas
duas varidveis afectam a aprendizagem, é de admitir que as mesmas se
mostrem positivamente relacionadas durante o processo de ensino-apren-
dizagem.

Curiosamente, os nossos resultados apontam no sentido da existéncia
de uma associagdo negativa entre a aten¢do durante as aulas e o tempo de
actividade motora. De facto, verificou-se que o grupo dos alunos mais aten-
tos é caracterizado por apresentar valores mais baixos de tempo de empe-
nhamento motor.

Tais resultados podem dever-se, em nossa opinido, a trés ordens de ra-
zdo. Uma das explicagdes possiveis é a de que os alunos que apresentam
maiores desempenhos motores na realizacdo das tarefas estdo no estadio
final de aprendizagem - designado por auténomo (Fitts e Posner, 1964) ou
motor (Adams, 1971) - necessitando assim nesta fase de uma menor aten-
¢do na produgéo das habilidades, uma vez que as mesmas se tornam quase
automaticas. Nesta perspectiva, pode colocar-se a hipétese dos alunos com
maiores desempenhos motores estarem mais tempo em actividade motora,
mas sem necessitarem de se concentrarem durante tanto tempo como 0s
estudantes de menores desempenhos motores. Porém, sé num estudo em
que se avaliasse o nivel de desempenho motor dos alunos no Basquetebol
se poderia verificar esta hipétese.

95



Uma outra explicagdo possivel é a de que a atengao seja um factor asso-
ciado & qualidade do empenhamento do aluno, mas nao propriamente ao
tempo passado na tarefa. Com efeito, vérios autores consideram que 0s
progressos na aprendizagem se ficam a dever mais & qualidade do empe-
nhamento motor do que ao tempo passado na realizagéo das tarefas
(Silverman, 1985; Ashy et al., 1988; Buck, Harrison e Bryce, 1990). Todavia,
é necessério que esta hipdtese seja testada em futuras investigagdes.

E de admitir ainda que o facto de haver uma associagio negativa entre a
atengdo e o tempo de empenhamento motor, pode ficar a dever-se ao modelo
de organizagio da aula definido pelo professor, nomeadamente a opgao por
uma actividade massiva em grupos - situagdo em que a turma foi dividida em
grupos de alunos do sexo masculino e feminino. Assim, verificou-se que as
estudantes obtiveram maiores niveis de atengdo durante as aulas, enquanto
que os rapazes apresentaram uma média mais elevada de tempo de empe-
nhamento motor, uma vez que demoraram menos tempo na organizagao das
tarefas, bem como passaram menos tempo a receber instrugdes do professor.

Por outro lado, 0s nossos resultados mostram que o grupo dos alunos
mais atentos durante as aulas é caracterizado positivamente pelo tempo
que permanece a receber informacéo fornecida pelo professor; e negativa-
mente pelo tempo passado em comportamentos fora da tarefa.

Deste modo, verifica-se que a atengdo durante as aulas - mais concreta-
mente aquilo que ocorria na mente do estudante em determinados momen-
tos especificos - surge relacionada com os comportamentos exteriores de
atencdo do aluno perante uma informagio fornecida pelo professor. Por ou-
tras palavras, os alunos que apresentavam durante mais tempo sinais exteri-
ores de atengio a informacao fornecida pelo professor, foram também aqueles
que revelaram mais pensamentos relacionados com as tarefas da aula.

Apesar dos nossos resultados ndo poderem ser compardveis com 0s
dados do estudo no ensino geral de Peterson e Swing (1982), deve dizer-se
que estes autores demonstram que muitas vezes os alunos que pareciam
estar com atenc¢do estavam na realidade a pensar em assuntos néo
académicos.

E perfeitamente natural que, no nosso estudo, a atengéo durante as au-
las surja negativamente associada ao tempo em comportamentos fora da
tarefa. De facto, se ¢ verdade que a atengdo (como direc¢do das fungdes
cognitivas) pode néo estar associada as manifestagdes exteriores de aten-
¢io - dado que o aluno pode estar aparentemente atento mas de facto estar
a pensar em assuntos exteriores a aula - ndo ¢ menos verdade que deve
haver uma relagdo entre a atenggio (direccdo das fungdes cognitivas) e os
comportamentos fora da tarefa, uma vez que nesta situagdo o aluno centra-
se numa outra actividade que ndo aquela que é proposta a turma, nédo es-
tando, por isso, a sua atengdo orientada para as tarefas da aula.

Perante a andlise dos resultados obtidos, pode concluir-se que a aten¢do
ndo é um factor determinante no comportamento dos alunos nas aulas de
Educacéo Fisica.
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Deve dizer-se, no entanto, que no nosso estudo apenas se tiveram em
consideragdo os aspectos quantitativos da participagdo dos alunos nas au-
las, sendo realmente importante que em futuros trabalhos se analise tam-
bém a relagdo da atengdo com a qualidade do empenhamento do aluno.

Os resultados do presente estudo, apesar de serem insuficientes para
concluir sobre esta matéria, parecem contudo nio apoiar a perspectiva
sugerida por Piéron (1996, p. 47), quando afirma que: “se o tempo é um
excelente mediador, é muito provavel que as actividades mentais dos alu-
nos desempenhem igualmente um papel mediador “. Ora, como no nosso
estudo a atengdo do estudante e o tempo de actividade motora surgem ne-
gativamente associados, é possivel admitir que pelo menos um destes fac-
tores ndo tenha contribuido decisivamente para a aprendizagem dos alunos.

Convém, no entanto, salientar que os mais recentes estudos do ensino
geral e da Educacéo Fisica sdo consensuais quanto ao facto da atengdo ser
determinante para o rendimento académico dos alunos. Embora o nosso
estudo néo forneca dados sobre a relacio entre a atencéo e os resultados da
aprendizagem, a verdade é que na literatura (do dominio do ensino geral e
da Educagéo Fisica) emerge a ideia de que o professor tem também a im-
portante responsabilidade de contribuir para a valorizacio e aperfeigoa-
mento desse processo cognitivo dos alunos, uma vez que o mesmo afecta o
sucesso escolar.

Nesta perspectiva, varios autores tém afirmado que os desempenhos
motores podem ser melhorados mediante o ensino do processo de atengéo
(Singer, 1986). Na verdade, se o professor ensinar o aluno a ignorar as mui-
tas mensagens irrelevantes ou a ndo se distrair, certamente contribuird para
que as suas prestagdes motoras sejam superiores.

A atengdo dos alunos durante os momentos de informagéo também pode
ser melhorada através da utilizagdo de determinadas estratégias por parte
do professor, conforme refere Wittrock (1986). De facto, se o professor du-
rante os periodos de instrugdo utilizar um discurso curto, compreensivel,
cativante e estimulante, como recomenda Bento (1987), e atender as suges-
tdes de Siedentop (1983) relativamente aquilo que sdo os factores
determinantes da veiculagdo da informagéo e de organizacéo estrutural da
mensagem, possivelmente contribuird para uma melhoria do nivel médio
de atencao dos alunos nesses momentos.

Uma outra preocupagio deste estudo foi verificar a influéncia das
varidveis — nivel scio-econémico e sexo — na atencdo dos alunos durante
as aulas.

Os resultados obtidos permitem constatar que as classes de aten¢ao nao
sdo caracterizadas através do nivel sécio-econémico. Quer isto dizer que o
nivel sécio-econémico ndo é um factor que influencia a aten¢do durante as
aulas.

Ao nivel da varidvel sexo, 0s nossos dados apontam para uma associa-
¢Ao entre esta variadvel e a aten¢do durante as aulas. Na verdade, a anélise
das classes de ateng@o permitiu verificar que as raparigas tém um nivel de
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atengdo durante as aulas superior aos rapazes, contrariando assim os resul-
tados de um estudo anterior (Locke e Jensen, 1974). Uma das razdes possi-
veis para justificar a contradi¢do dos resultados pode advir da diferente
populagdo estudantil dos dois estudos, visto que enquanto os alunos do
nosso trabalho pertenciam ao 9° ano, os outros estudantes frequentavam o
ensino superior.

Por ultimo, gostariamos de salientar que os resultados aqui apresenta-
dos podem fornecer alguns dados preliminares sobre a relagio entre a aten-
¢do e a participagdo dos alunos nas aulas de Educacéo Fisica, mas vém
igualmente alertar para a necessidade de se continuar a privilegiar e
incrementar a investigagao neste dominio (particularmente ao nivel do pro-
cesso cognitivo analisado), j& que a mesma pode contribuir decisivamente
para uma melhor compreensao da complexidade do problema do rendi-
mento escolar em Educagéo Fisica.
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Introducgiio

Na investigagao sobre o ensino tem surgido ultimamente um crescente
interesse pelo paradigma dos processos mediadores centrados no aluno.
Este modelo surge a partir do reconhecimento de algumas limitagdes do
paradigma processo-produto.

Os estudos realizados no ambito do modelo processo-produto procu-
ram analisar as relagdes entre os comportamentos do professor na sala de
aula e as aprendizagens dos alunos (Doyle, 1986). A abordagem processo-
produto assume como premissa fundamental que os professores actuam
de determinadas formas na aula e que a sua conduta produz efeitos obser-
vaveis nos alunos (Clark e Peterson, 1986). Os investigadores do modelo
processo-produto entendem que a relagdo casual é unidireccional, ou seja,
o comportamento dos professores na aula influencia o comportamento dos
alunos na aula, afectando este tiltimo por sua vez o rendimento dos alunos
(Dunkin e Biddle, 1974).

Muitos autores, entre eles Shulman (1986), Piéron (1988) e Tousignant
(1990), tém destacado as grandes virtudes da investiga¢do processo-pro-
duto.

Dum modo geral, a investigagao baseada no modelo processo-produto
contribuiu para identificar algumas varidveis frequentemente relacionadas
com 0s progressos dos alunos, a saber: o tempo de empenhamento na tare-
fa, o clima positivo na aula, a organizagéo cuidada da aula, o feedback pe-
dagoégico (Siedentop, 1983; Piéron, 1988). No dominio do ensino das
actividades fisicas, ainda hoje o tempo de empenhamento é considerado o
factor que produz um maior impacto efectivo sobre os ganhos de aprendi-
zagem (Carreiro da Costa, 1990).

* Escola Superior de Educagdo do Porto
** Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de Lisboa
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Todavia, o paradigma processo-produto tem vindo a perder algum vi-
gor intelectual dentro da comunidade cientifica. Na realidade, este modelo
tem revelado algumas insuficiéncias (Doyle, 1986; Shulman, 1986; Lee, 1991;
Lee e Solmon, 1992), estimulando o aparecimento de outros programas de
investigag@o desejosos de as reparar ou ultrapassar.

Saliente-se, a propdsito dessas limitagdes, que o paradigma processo-
produto, baseado na performance e tendo inerente uma visao simplista do
ensino-aprendizagem (Lee e Solmon, 1992), ndo fornece grandes explica-
¢Oes sobre aquilo que torna possivel o ensino eficaz (Lee, 1991). Uma outra
desvantagem deste programa de investigagao é a de ignorar as actividades
cognitivas dos professores e alunos durante o processo de ensino-aprendi-
zagem (Shulman, 1986). Mas, a principal critica que se aplica a este modelo
de investigagdo é a da inconsisténcia das conclusdes obtidas nos seus estu-
dos (Doyle, 1986).

Perante as limitagdes do modelo anterior, os investigadores educacio-
nais introduziram um terceiro factor entre o processo e o produto: os ele-
mentos mediadores.

Assim, o paradigma mediacional tem por objecto de investigagdo “os
processos humanos implicitos que se interpdem entre os estimulos peda-
gogicos e os resultados da aprendizagem” (Levie e Dickie, 1973, p. 877).

O modelo dos processos mediadores, grandemente influenciado pela
psicologia cognitiva, fundamenta-se na perspectiva de que o aluno desem-
penha um papel construtivo na sua prépria aprendizagem, sendo, deste
modo, as actividades mentais do estudante um factor crucial na mediagdo
entre 0 ensino e o seu éxito (Doyle, 1986; Shulman, 1986; Wittrock, 1986;
Lee, Landin e Carter, 1992; Lee e Solmon, 1992). Por outras palavras, no
paradigma dos processos mediadores parte-se em geral do principio de
que ndo existe uma relagdo linear e directa entre o ensino e a aprendizagem
(explicagdo simples do tipo input-output). Como afirma Doyle (1986), os
comportamentos do professor devem ser considerados como catalisadores
das respostas mediaticas dos alunos, e ndo as causas directas das aprendi-
zagens.

Pressupde-se, neste paradigma, que os estudantes nao sdo simples re-
ceptdculos do processo de ensino realizado pelo professor, mas, pelo con-
trario, sdo agentes activos na aula, mediando vivamente a informagéo
processada, a forma de a processar e, naturalmente, o que é aprendido (Lee
e Solmon, 1992).

A investigag¢do mediacional centra-se, como se disse, sobre os processos
de pensamento dos estudantes, destacando-se nestes os seguintes elemen-
tos: as auto-percepgdes, a atengdo durante o ensino, as motivagdes e a per-
cepgdo do comportamento educativo do professor (Wittrock, 1986). De facto,
os estudos realizados no dominio dos processos de pensamento dos alunos
procuram esclarecer questdes como estas: Qual a relagéo entre a atengéo do
aluno e o seu éxito? Porque é que alguns alunos estdao mais motivados para
persistirem na pratica de uma dada actividade?
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Embora o estudo da mediagao cognitiva dos alunos seja origindrio do
ensino geral, tem havido uma aplicacdo especifica dessa investigagdo no
ambito das actividades fisicas.

Referindo-se a esta aplicabilidade, Lee e Solmon (1992) consideram que
o insucesso do aluno, na execugdo de uma sequéncia de movimentos pla-
neados, durante uma aula, é um exemplo bastante elucidativo de como s6
através do estudo dos processos de pensamento desse estudante se pode
entender a razdo da sua falta de éxito. De facto, se 0 aluno ndo consegue
realizar essa sequéncia de movimentos, uma das justificagdes possiveis pode
ser a inadequada descrigio e demonstragdo de um padrao de acgao de su-
cesso feita pelo professor, havendo, no entanto, outras possibilidades de
explicagdo, baseadas em hipéteses de processos de mediagdo, que devem
ser ponderadas e estudadas. Segundo estes autores, uma das hipéteses desse
insucesso pode advir da falta de atengdo dos alunos em relagéo as caracte-
risticas dos movimentos. Outra das razdes do insucesso pode estar associa-
da ao facto do aluno ndo entender a forma de alcangar os objectivos, apesar
de ter ouvido a descrigdo dos elementos criticos da performance. A falta de
coordenagdo motora para executar com éxito a sequéncia de movimentos
pode também ser uma das justificages possiveis. Por tiltimo, o insucesso
pode néo estar relacionado com os factores anteriores, mas surgir devido a
falta de motivagao do aluno para a prética dessa mesma sequéncia.

Na generalidade, os tedricos e investigadores, quer do ensino geral, quer
da Educagio Fisica, estdao de acordo em considerar que os processos de
pensamento do aluno influenciam o seu éxito escolar. Neste mesmo senti-
do apontam os varios estudos efectuados no &mbito do ensino geral e da
Educagéo Fisica, cujos resultados indicam que a atengéo (Locke e Jensen,
1974; Peterson et al., 1982; Lee, Landin e Carter, 1992), percep¢do do com-
portamento do professor (Weinstein ef al., 1982; Wittrock, 1986; Martinek,
1988), motivacio (Fontaine, 1988; Greenockle et al., 1990) e auto-conceito
(Olszewska, 1982; Muller et al., 1988) sdo determinantes no rendimento
escolar.

De sublinhar ainda que, segundo Wittrock (1986), o desenvolvimento
da investigagdo dos processos de pensamento dos alunos contribuira de-
certo para melhorar a compreensao do ensino e os seus resultados, poden-
do adicionalmente criar as bases para o aparecimento de novas teorias do
ensino, planificacdo e andlise do mesmo.

Em suma, os resultados de varios estudos do ensino geral e da Educa-
¢do Fisica sugerem que o comportamento do aluno nas aulas - mais preci-
samente o seu tempo de empenhamento - estd associado ao sucesso
pedagdgico ou a eficicia de ensino (Carreiro da Costa, 1988; Piéron, 1988,
1996). Por outro lado, recentes pesquisas tem destacado que 0s processos
cognitivos dos alunos influenciam os seus progressos na aprendizagem.

Considerando que os processos de pensamento dos alunos se relacio-
nam com o rendimento escolar e que este se apresenta associado ao com-
portamento dos estudantes nas aulas, parece-nos legitimo e oportuno
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levantar a seguinte questao: Serd que existe uma relago entre os processos
de pensamento dos alunos em Educagao Fisica e os seus comportamentos
nas aulas nessa disciplina?

E no contexto desta interrogacdo que se centra a problemadtica do pre-
sente estudo.

Assim, atendendo a questdo anteriormente exposta, estabelecemos os
seguintes objectivos para esta investigagdo:

1 - Analisar os processos de pensamento dos alunos em Educagio Fisica
(atengdo durante as aulas; motivagdo para a Educagio Fisica; conceito de com-
peténcia em Educacao Fisica; percepgdes sobre os objectivos da Educagio
Fisica e sobre o comportamento do professor; grau de satisfacio face a aula).

2 - Conhecer a relagéo entre os processos de pensamento dos alunos em
Educagao Fisica e os seus comportamentos nas aulas nessa disciplina.

3 - Verificar a influéncia que as varidveis nivel s6cio-econémico e sexo
podem ter nos processos de pensamento dos alunos.

METODOLOGIA
Sujeitos

Participaram neste estudo 49 alunos, 26 do sexo masculino e 23 do femi-
nino. Os alunos pertenciam a duas turmas do 9.° ano, tendo uma delas 26
estudantes e a outra 27. A idade média dos alunos era de 15,51 anos, vari-
ando entre 14 e 20 anos (desvio-padrio - 1,4).

A maioria dos alunos provinha de familias de classe inferior-alta (38,8%)
ou classe inferior-baixa (34,7%), segundo o sistema de classificagio do nivel
sOcio-econdmico proposto por Sedas Nunes e Miranda (1969) num estudo
realizado com a populagdo portuguesa.

Instrumentos

Em seguida, referem-se os instrumentos utilizados no presente estudo.
Num primeiro momento, descrevem-se os instrumentos que permitiram
avaliar os processos de pensamentos dos alunos em Educagio Fisica. Num
segundo momento, apresenta-se o sistema de observacio utilizado para
analisar o comportamento dos alunos nas aulas. Por tiltimo, refere-se o
questiondrio utilizado para se obterem informagdes sobre os dados pesso-
ais dos alunos.

Os processos de pensamento dos alunos

Atengio. A atengédo dos alunos foi observada durante trés aulas. Em cada
uma das aulas de Educagfo Fisica o aluno era solicitado a descrever o pen-
samento em quatro situagdes pedagdgicas diferentes: (1) o professor apre-
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senta os objectivos da aula ou fala sobre a tarefa, (2) o professor demonstra
a tarefa, (3) o aluno executa uma dada tarefa, (4) pratica do jogo. A atengéo
dos alunos durante as aulas era registada em questiondrios previamente
distribuidos pelos estudantes. A defini¢do operacional da atengdo do aluno
em aulas de Educacéo Fisica, segundo categorias e subcategorias, foi basea-
da no estudo de Locke e Jensen (1974). Assim, os autores consideram que a
dimensao atengdo pode ter quatro categorias que se excluem mutuamente,
a saber: (1) relacionada com a tarefa, (2) relacionada com o ambiente cir-
cundante (aula), (3) relacionada com o préprio (estados fisicos e afectivos),
e (4) relacionada com elementos exteriores a aula. Cada uma das categorias
tem ainda varias subcategorias.

Motivagio para a Educagio Fisica. A motivagao dos alunos para a Educa-
cao Fisica foi avaliada a partir de um questionario construido e validado
para o efeito (QMEF). Este instrumento é formado por 14 itens agrupados
em trés dimensdes de motivagdo, nomeadamente: pratica desportiva ou da
disciplina de Educacio Fisica (n=6); desenvolvimento de capacidades e
habilidades motoras (n=4); realizagdo (n=4). Para cada item formulado, os
alunos podiam optar por uma das quatro respostas possiveis. Por exemplo,
no primeiro item do questionario — “Gosto das aulas de Educagdo Fisica” -
os alunos dispunham das seguintes possibilidades de resposta: 1) muito; 2)
assim, assim; 3) pouco; 4) nada. Deste modo, a pontuagao do questionario
podia ir de um valor minimo de 14 até ao méximo de 56. O QMEF apresen-
ta caracteristicas psicométricas satisfatérias. Com efeito, a consisténcia in-
terna do questiondrio, medida através do coeficiente alpha de Cronbach, foi
de .78, valor que se pode considerar aceitdvel (Nunnally, 1978). O coefici-
ente de correlacio teste-reteste obtido no QMEEF foi de .73, o que sugere
uma boa estabilidade temporal.

Conceito de competéncia em Educagio Fisica. Foi avaliado através de uma
escala tipo Likert de cinco pontos (de 1= ndo concordo a 5= concordo muitis-
simo), construida e validada por nds préprios. Este instrumento € constitui-
do por 10 itens distribuidos por duas sub-escalas: competéncia desportiva/
/escolar (n=7) e comportamento nas aulas (n=3). Do niimero total de itens,
metade foram formulados em sentido positivo e os restantes em sentido ne-
gativo. Os valores da escala de competéncia em Educagao Fisica dos alunos
(ECCEF) podem variar entre 10 e 50 pontos. A escala foi construida de forma
que, quanto mais elevada fosse a pontuagio, melhor seria o conceito de com-
peténcia em Educagio Fisica do aluno. A ECCEF revelou caracteristicas
psicométricas satisfatdrias, permitindo a sua utilizagdo em pesquisas poste-
riores. De facto, a consisténcia interna da escala, avaliada pelo coeficiente
alpha de Cronbach, foi de .82, um valor que se pode considerar aceitdvel.
O coeficiente de correlagdo teste-reteste registado na escala foi de .77, mos-
trando possuir assim uma boa estabilidade temporal.

Percepgiio sobre o comportamento do professor nas aulas. Na andlise desta
variavel foi utilizada uma versao adaptada do Inventario sobre as Percep-
¢oes do Aluno Relativamente ao Comportamento do Professor (Weinstein
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e Middlestadt, 1979; Weinstein et al., 1982), concebido para o ensino geral.
Este questiondrio foi elaborado com o objectivo de verificar se os alunos
percepcionavam um tratamento diferenciado do professor relativamente a
estudantes, quer do sexo masculino e feminino, quer de elevado e reduzido
rendimento escolar na disciplina de Educag@o Fisica. O questiondrio avalia
as percepgoes dos alunos relativamente a doze comportamentos do profes-
sor na aula (elogios, interacgdes, etc.), face aos grupos de estudantes referi-
dos anteriormente. Este instrumento é composto por 48 pares de frases de
sentido oposto que estdo separadas por um continuo dividido em cinco
intervalos. A pontuacéo de cada item varia entre -2 e 2.

Percepgio sobre os objectivos da Educagio Fisica. Foi avaliada através de um
questiondrio. Neste pretendia-se saber se os alunos entendiam que a Edu-
cagao Fisica devia visar sobretudo a promogdo de aprendizagens, isto é, a
melhoria dos seus rendimentos técnico-tacticos, ou entdo, se os alunos
tinham uma concepgio da Educagao Fisica mais orientada para o entreteni-
mento, divertimento e recreacéo.

Grau de satisfaco face as aulas. Para se avaliar esta varidvel, utilizou-se
um questionario que continha apenas uma pergunta: “Gostaste da aula que
acabou de terminar?”, Para a questao os alunos tinham quatro possibilida-
des de resposta, diferenciada nos seguintes termos: “muito”, “assim,
assim”, “gostei pouco”, “ndo gostei”. A pontuacio atribuida a questdo
podia ir de um minimo de 1 (ndo gostei) até um maximo de 4 (muito).
O grau de satisfacdo dos alunos relativamente as aulas foi analisado duran-
te trés aulas, mais precisamente no final das mesmas.

O comportamento dos alunos nas aulas

Para se analisar o comportamento dos alunos, observou-se um total de
seis aulas (dedicadas & matéria de ensino de Basquetebol), repartidas pelas
duas turmas. Para determinar o tipo de comportamento dos alunos nas aulas
utilizou-se o sistema OBEL/ULg adaptado (Piéron, 1988), ou seja, reduziu-
-se o ntimero de categorias de onze para quatro: actividade motora, atencdo
a informagdo, comportamentos fora da tarefa e outros comportamentos.

Dados pessoais dos alunos

Foi utilizado ainda um questionério para recolher informagdes sobre a
idade, sexo e nivel sécio-econémico dos alunos. Conforme jd anteriormen-
te referimos, a determinacéo do nivel sécio-econdmico dos alunos foi reali-
zada tendo por base o sistema de classificagao sugerido por Sedas Nunes e
Miranda (1969).

Procedimento

Este estudo foi efectuado em duas fases. Numa primeira, procedeu-se &
administracido do questiondrio dos dados pessoais, bem como dos instru-

105



mentos que permitiam avaliar os processos de pensamento dos alunos, com
excepgdo das varidveis atengdo e grau de satisfagdo face as aulas. A admi-
nistragdo dos questiondrios foi feita colectivamente as turmas inteiras du-
rante o hordrio lectivo da disciplina de Educagao Fisica.

Numa segunda fase, realizou-se um ciclo de observagdo de 3 aulas em
cada uma das turmas. Neste ciclo de observagio, procurou-se analisar a
aten¢do dos alunos durante as aulas, registar o seu comportamento nas
mesmas, e ainda verificar o seu grau de satisfagdo face as aulas.

O tratamento dos dados recolhidos foi efectuado em duas etapas. Em
primeiro lugar, efectuou-se uma analise descritiva de todas as variaveis.
Em seguida, como se pretendia ter em consideragio a complexidade do
fenémeno que estdvamos a estudar, optdmos por utilizar uma técnica esta-
tistica multivariada, mais especificamente a denominada Classificagdo
Automatica (“Cluster Analysis”).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados sdo apresentados respeitando-se a mesma sequéncia com
que foram definidos os objectivos do estudo. Assim, em primeiro lugar,
descrevem-se os valores de todas as varidveis dos processos de pensamen-
to dos alunos. Em segundo lugar, analisam-se as relacdes entre as variaveis
dos processos de pensamento dos alunos e as referentes ao seu comporta-
mento nas aulas. Finalmente, procede-se a andlise das diferengas nos pro-
cessos de pensamento em Educagdo Fisica entre sexos e entre alunos
oriundos das vérias classes sociais.

Os processos de pensamento dos alunos em Educagio Fisica

A atengio dos alunos durante as aulas

A anélise dos resultados indica-nos que, quando questionamos os alunos
sobre 0s seus pensamentos nas aulas, na maior parte das vezes a sua atengao
estava centrada, de alguma forma, nas tarefas da aula (62,3%). A seguir, mas
com uma frequéncia muito menor, a aten¢ao dos alunos dirigia-se para fac-
tores exteriores a aula (13,8%). Em terceiro lugar, a atengdo dos alunos
centrava-se em aspectos relacionados com o ambiente da aula (11,4%). Poste-
riormente, os dados mostram que os pensamentos dos alunos relacionados
com o préprio (isto é, dizendo respeito ao seu estado fisico ou psicoldgico)
sdo pouco frequentes nas aulas (5,4%), tendo portanto uma menor expressao
que qualquer uma das categorias de atengdo consideradas. Convém ainda
salientar que houve uma percentagem expressiva de pensamentos que fo-
ram incluidos na categoria de atencao - ndo utilizével (7,1%).

Estes resultados confirmam as conclus@es de outros estudos (Lee, Landin
e Carter, 1992; Locke e Jensen, 1974), se bem que este tltimo tenha sido
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realizado com estudantes do ensino superior. O estudo de Locke e Jensen
(1974) revela que os alunos durante as aulas de Basquetebol, Tumbling e
Danga dirigem mais frequentemente a sua atengao para as tarefas da aula
(entre 59 e 64% dos pensamentos relatados). Do mesmo modo, Lee, Landin
e Carter (1992) concluem, no seu estudo, que mais de metade dos pensa-
mentos relatados (57%) pelos alunos durante as aulas (Ténis) estdo de algu-
ma forma relacionados com as tarefas ensinadas.

Curioso, no nosso estudo, é verificar-se que durante as aulas, depois
dos pensamentos relacionados com as tarefas, aparecem imediatamente a
seguir os pensamentos dos alunos que dizem respeito a factores exteriores
as aulas ou entdo a uma categoria da atengdo nao utilizdvel (20,9%). Estes
valores sdo superiores aos encontrados noutros trabalhos (Locke e Jensen,
1974; Lee, Landin e Carter, 1992). A explicagdo para este facto pode resultar
de uma varidvel ndo controlada, designadamente a hora do dia em que as
aulas decorriam.

Quadro 1: Frequéncia e valores percentuais dos pensamentos dos estudantes

CATEGORIAS FREQUENCIA PERCENTAGEM
I - Relativamente a tarefa
A —Plano motor 118 20,1
B — Observacio e avalia¢do 21 3,6
C — Capacidade geral 164 279
D - Instrugao 63 10,7
Total 366 62,3
II — Relativamente a aula
E - Organizacéo da aula 42 71
F —Social 25 4,3
Total 67 11,4
III - Relativamente ao préprio
G - Fisico 5 0,8
H - Psicolégico 27 4,6
Total 32 54
IV — Fora da aula 81 13,8
V — Néo utilizdvel 42 71

Os niveis de atengdo médios revelados pelos alunos na globalidade das
aulas analisadas sao relativamente elevados, uma vez que atingem um va-
lor de 3,07 num maximo possivel de 5 pontos.

Considerando os diferentes momentos pedagdgicos analisados, verifi-
cou-se que durante as situa¢des préticas (seja no jogo ou na execugdo das
tarefas) os alunos tinham niveis mais elevados de atengdo do que nas situa-
¢des de instrugdo por parte do professor (apresentar os objectivos da aula,
falar ou demonstrar a tarefa). Significa isto que os alunos revelaram um
maior nivel de atengéo na prética do jogo (M=3,46), decrescendo progressi-
vamente nas outras situacdes pela seguinte ordem: execugio de uma dada
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tarefa (M=3,44), demonstragdo da tarefa (M=3,05), o professor apresenta os
objectivos da aula ou fala sobre a tarefa (M=2,44).

Os nossos resultados aproximam-se de um outro estudo congénere (Locke
e Jensen, 1974) e sugerem que os alunos tém um maior nivel de atencdo quan-
do estdo envolvidos directamente na realizacdo das tarefas. Estes autores ob-
servaram também, no seu estudo, que durante as aulas de Educagéo Fisica o
nivel médio de atengdo dos alunos era elevado (aproximadamente um valor 4
pontos no Tumbling, Basquetebol e Danga, quando o valor maximo possivel
era de 5), mas esse nivel tornava-se mais reduzido nas situagdes pedagogicas
de informacdo por parte do professor (instrugio e demonstragio).

Motivagio para a Educacio Fisica

A analise global dos resultados obtidos no estudo desta variavel permi-
te-nos dizer que, de um modo geral, 0s alunos estio muito motivados para
a Educacdo Fisica. Na realidade, em termos gerais, os alunos apresentam
uma pontuagdo média elevada por item (3,26) e consequentemente na tota-
lidade dos mesmos (45,57), uma vez que os valores maximos possiveis eram
respectivamente de 4 e 56 pontos.

Quadro 2: Valores médios e ordenagio dos itens do questiondrio
da motivagdo para a E. Fisica

ITEM ORD. DESCRICAQ MED. FACTOR

13 1  Gosto das aulas de Educagio Fisica 3,68 1
4 2 Gosto de fazer exercicio fisico 3,61 1
10 3 Gosto de aprender novas técnicas nas aulas de Educagéo Fisica 3,53 2
6 4  Quando vou para as aulas de Educagao Fisica sinto-me contente 3,51 1
14 5 Gosto das matérias ensinadas nas aulas de Educagdo Fisica 3,40 2
1 6 Penso que nas aulas de Educaciio Fisica o tempo passa depressa 3,38 1
9 7  Se na escola aumentassem o niumero de horas semanais de Educacdo

Fisica ficava contente 3,38 1
8 8  Gosto que o professor proponha tarefas dificeis durante as aulas de

Educacio Fisica 322 2
11 9  Para mim é importante que as aulas sejam relativamente intensas para

melhorar as minhas capacidades motoras 3,12
2 10 Nas aulas de Educagio Fisica eu sou empenhado 3,10 1
5 11  Sempre que um colega consegue realizar correctamente uma tarefa

dificil na aula de Educagao Fisica, eu admiro-o 3,08 3
7 12 Obter uma boa nota na disciplina de Educacio Fisica é algo que me preocupa 3,06 3
12 13  Para mim a disciplina de Educagao Fisica é tao importante quanto as outras 2,77 3
3 14  Obter melhores resultados (correr mais, etc.) que os meus colegas na

disciplina de Educagéo Fisica é para mim importante 2,69 3

Deste modo, os nossos dados vém confirmar os resultados de outros
estudos desenvolvidos em contextos semelhantes (Duarte, 1992; Gongal-
ves, 1993; Leal, 1993). Efectivamente, nestes estudos constata-se que a maio-
ria dos alunos gosta da disciplina de Educacgdo Fisica (Duarte, 1992;
Gongalves, 1993; Leal, 1993), considerando-a mesmo, em grande percenta-
gem, a disciplina preferida do seu curriculo (Gongalves, 1993; Leal, 1993).

Parece assim que a generalidade das investigacdes mostra que a maioria
dos alunos gosta ou estd muito motivada para a disciplina de Educagéo Fisica.
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Esta realidade tem, obviamente, repercussoes favordveis no sucesso dos
alunos em Educacéo Fisica. Saliente-se que a motivagao é considerada uma
varidvel fundamental na aprendizagem ou sucesso académico dos alunos,
quer no ensino geral (Fontaine, 1988; Sprinthall e Sprinthall, 1993), quer na
Educacdo Fisica (Magill, 1984; Singer, 1986; Lee e Solmon, 1992).

Se é verdade que a generalidade dos alunos estd muito motivada para a
Educacéo Fisica, entdo podemos adiantar que estdo criados alguns dos pré-
-requisitos cruciais para o seu sucesso na aprendizagem. Mas, importa natu-
ralmente referir que a motivagdo s6 nédo chega para suscitar melhores
resultados escolares, sio necessdrias outras varidveis igualmente influentes.

De acordo com os resultados mostrados no quadro (2), conclui-se que
na motivagao para a Educacéo Fisica os alunos atribuem mais importancia
ao factor da prética da disciplina ou desportiva (o gosto de fazer exercicio
fisico, etc.) do que a motivos relacionados com o desenvolvimento de capa-
cidades ou habilidades motoras (o gosto de aprender novas técnicas).
Os estudantes atribuem ainda uma menor importancia na motiva¢io para
a Educacéo Fisica ao factor da realizagéo (é importante obter uma boa clas-
sificagdo a Educacao Fisica).

Embora os nossos resultados dificilmente possam ser comparados com
os estudos de Cruz et al. (1988) e Frias e Serpa (1991), uma vez que estes
foram realizados em contextos muito distintos (motivagao para a pratica de
actividades fisicas e competitivas), podemos, de qualquer modo, acrescen-
tar que os nossos dados néo se distanciam muito dos obtidos pelos referi-
dos autores.

Conceito de competéncia em Educagio Fisica

Apresentamos no quadro (3) as médias nédo sé do valor global do con-
ceito de competéncia em Educagdo Fisica dos alunos, mas igualmente de
cada questdo que constitufa a referida escala.

Quadro 4: Média de cada uma das questdes da escala do conceito de competéncia

em E. Fisica
ITEM ORD. DESCRICAQ MEDIA
1 8 Comparando-me com os meus colegas considero que na Educagéo Fisica eu sou
um bom aluno 3,06
2 2 Tenho dificuldades em aprender coisas novas na disciplina de Educagio Fisica 4,29
3 4 Souum dos primeiros alunos a ser escolhido nos jogos realizados durante
as aulas de Educacéo Fisica 4,12
4 6 Tive sempre jeito para praticar desporto 3,17
5 7 Acho que sou um dos alunos que aprende com facilidade as matérias
da Educag@o Fisica 3,10
6 10 Tenho com frequéncia a sensagio que 0s meus colegas pensam que eu sou um bom
aluno a Educagdo Fisica 2,61
7 3 Estou habitualmente distraido nas aulas de Educagéo Fisica 4,21
8 1 De uma forma geral posso dizer que nas aulas de Educagdo Fisica trabalho muito 4,36
9 5 Penso que vou conseguir ter uma boa nota a Educacio Fisica 3,42
10 9 Estou convencido que poderia ser melhor aluno em Educagio Fisica 2,72
Meédia do conceito comp. em EF 34,98 (sd=5,78)
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Conforme se pode observar, a pontuagdo média do conceito de compe-
téncia em Educacdo Fisica do grupo de sujeitos do nosso estudo é de 34,98.
Constata-se também que na maioria dos itens as pontuag¢des médias regis-
tadas se localizam sensivelmente proximas do valor intermédio de 3. E de
realgar ainda que as pontuacdes médias das questdes que constituem a sub-
escala do comportamento nas aulas (itens 7, 8 e 10) sdo, de um modo geral,
mais elevadas do que os valores médios das questdes da sub-escala da com-
peténcia desportiva (itens 1, 2, 3, 4, 5,6 € 9).

Percepgio sobre o comportamento do professor

O nosso estudo revela que de um modo geral os alunos ndo denotam
diferengas de tratamento da parte do professor relativamente a nenhum
dos grupos de estudantes (seja masculino ou feminino, seja dos melhores
ou piores), em quase todos os comportamentos analisados (elogios,
interac¢des com os alunos, privilégios concedidos aos alunos, atengéo rela-
tivamente ao estudante, critica negativa, repreensio, feedback, estabelecer
regras de inter-ajuda entre os alunos, punigéo, oportunidades de interven-
¢do permitidas ao aluno, solicitar ao aluno para comandar a actividade). De
facto, exceptua-se o comportamento - utilizar o aluno como agente de ensi-
no - onde a maioria dos alunos entende que o professor solicita mais fre-
quentemente aos melhores alunos e aos rapazes para explicarem e/ou
demonstrarem as tarefas da aula.

Neste sentido, estes resultados estio aparentemente em desacordo com
as conclusdes de outros estudos no ensino geral (Weinstein e Middlestadt,
1979; Weinstein et al., 1982) e na Educacédo Fisica (Martinek, 1988). Nos es-
tudos de Weinstein e colaboradores conclui-se que os alunos percepcionam
e, consequentemente, consideram que os professores tém um tratamento
diferente relativamente aos melhores e piores estudantes. Com efeito, os
resultados desses estudos indicam que os estudantes entendem que os seus
colegas de baixo rendimento escolar recebem dos professores mais frequen-
temente feedback negativos, bem como maiores orientagdes e regras na rea-
lizagdo das tarefas. Em contrapartida, os alunos de elevado rendimento sao
percepcionados como suscitando maiores expectativas de éxito do profes-
sor, assim como aqueles que tém mais autonomia de actuacéo e oportuni-
dades de aprendizagem.

Também o estudo de Martinek (1988) revela que os professores tém com-
portamentos diferentes em relagiio aos alunos de elevadas e reduzidas ex-
pectativas, embora os estudantes nem sempre percepcionam de forma
precisa esse mesmo tratamento. Os resultados do estudo mostram que os
professores fornecem mais feedback correctivos de comportamento e me-
nos elogios aos alunos de elevadas expectativas, enquanto que aos alunos
de reduzidas expectativas ddo mais elogios e menos feedback correctivos
de comportamento.

A inexisténcia de oportunidades iguais de aprendizagem pode afectar
directamente o sucesso do aluno (Weinstein et al., 1982). Por outro lado, se
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o aluno detecta um comportamento diferenciado por parte do professor, é
possivel que tal facto influencie indirectamente o seu auto-conceito, moti-
vacdo e expectativas (Wittrock, 1986).

Como os nossos resultados indicam que a generalidade dos alunos con-
sidera que o professor ndo tem um comportamento diferenciado relativa-
mente a nenhum dos grupos de estudantes (melhores ou piores e rapazes
ou raparigas), pode entdo admitir-se que a maioria dos alunos deste estudo
nao é influenciada negativamente no seu desempenho escolar em Educa-
cao Fisica por causa da percepg¢do que tem do comportamento do docente.

Percepgiio sobre os objectivos da Educagdo Fisica

A anélise dos dados mostra-nos que os alunos referem mais frequente-
mente que a Educagao Fisica deve ter como principal objectivo o entreteni-
mento, divertimento e recreagdo (47%). Curiosamente, sio menos os alunos
que consideram que a Educagao Fisica deve visar prioritariamente a pro-
mogao de aprendizagens (36,7%). Existe ainda um ntamero elevado de es-
tudantes que entende serem “outros” os principais objectivos da Educagao
Fisica (16,3%), tais como: “a melhoria da condig&o fisica” (6,1%).

Os nossos resultados vao ao encontro das conclusdes de alguns estudos
(Gongalves, 1993; Leal, 1993), afastando-se contudo dos dados indicados
noutros trabalhos (Duarte, 1992; Fraga, 1994). Assim, enquanto nos estu-
dos de Leal (1994) e Gongalves (1993) se constata que os alunos valorizam
muito os factores divertimento e recreagio nas aulas de Educacédo Fisica,
nos trabalhos de Duarte (1992) e Fraga (1994) verifica-se que os estudantes
atribuem pouca importancia a esse mesmo objectivo.

De sublinhar que a concep¢ao de Educagéo Fisica, predominantemente
de prazer e divertimento da vivéncia desportiva, que a maioria dos alunos
tem, é susceptivel de gerar uma menor vontade de aprender. Na verdade,
como salienta Bento (1987), a aprendizagem requer esforco e persisténcia,
nem sempre hd lugar para o prazer.

Grau de satisfagdo face as aulas

Quanto ao grau de satisfagdo dos alunos face as aulas de Educagéo Fisi-
ca, constatdmos que a esmagadora maioria dos estudantes apreciou muito
as aulas que tinham acabado de vivénciar: 63,3% afirmou que gostara mui-
to, enquanto que apenas 6,1% referiu que tinha gostado pouco (2,7%) ou
nada (3,4%).

Os resultados do presente estudo vém reforgar as conclusdes de um outro
trabalho (Delens, Renard e Swalus, 1987). Nesse estudo, viu-se igualmente
que a maior parte dos alunos apreciou muito a aula de Educagéo Fisica que
tinha acabado de realizar (72% gostou muito contra 4% que gostou pouco
ou nada).

Como aponta Piéron (1996), apoiado em alguns estudos, o grau de satis-
facdo dos alunos nas aulas estd significativamente relacionado com deter-
minadas varidveis do tipo de participagdo nas aulas.
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O pensamento dos alunos e o seu comportamento nas aulas

Relativamente a influéncia dos processos de pensamento dos alunos
sobre o seu comportamento nas aulas, a andlise dos resultados obtidos atra-
vés da Classificagdo Automadtica conduziu-nos ao seguinte:

— A classe de maior conceito de competéncia em Educagéo Fisica carac-
teriza-se por apresentar um tempo de actividade motora acima da média
geral;

- Nenhuma das varidveis do comportamento dos alunos nas aulas sur-
ge a ilustrar significativamente as classes de motivacdo para a Educagio
Fisica e as classes de percepgao sobre os objectivos da Educagédo Fisica;

— Os alunos com um maior nivel de atencdo caracterizam-se por apre-
sentar um tempo, quer em actividade motora, quer em comportamentos
fora da tarefa inferior a média geral. Em contrapartida, estes estudantes
caracterizam-se ainda por manifestarem durante mais tempo sinais exteri-
ores de atencdo perante a informacao fornecida pelo professor;

- Os alunos com maior grau de satisfagdo face as aulas sdo caracterizados
por permanecerem mais tempo a receber informacéo do professor e a estar
menos tempo em comportamentos fora da tarefa do que a média geral.

Examinemos entdo mais pormenorizadamente a influéncia de cada um
dos processos de pensamento sobre o comportamento dos alunos nas aulas.

No que respeita a atengdo durante as aulas, os nossos resultados apon-
tam no sentido da existéncia de uma associagdo negativa entre esta e o tem-
po de actividade motora. Tais resultados podem dever-se, em nossa opiniéo,
a trés ordens de razdo. Uma das explicagdes possiveis é a de que os alunos
que apresentam maiores desempenhos motores na realizagdo das tarefas
estdo no estadio final de aprendizagem - designado por auténomo (Fitts e
Posner, 1964) ou motor (Adams, 1971) - necessitando assim nesta fase de
uma menor atengio na producao das habilidades, uma vez que as mesmas
tornam-se quase automaéticas. Nesta perspectiva, pode colocar-se a hipote-
se dos alunos com maiores desempenhos motores estarem mais tempo em
actividade motora, mas sem necessitarem de se concentrarem durante tan-
to tempo como os estudantes de menores desempenhos motores. Porém,
s6 num estudo em que se avaliasse o nivel de desempenho motor dos alu-
nos no Basquetebol se poderia verificar esta hipétese.

Uma outra explica¢do possivel é a de que a atengdo seja um factor asso-
ciado a qualidade do empenhamento do aluno, mas ndo propriamente ao
tempo passado na tarefa. Com efeito, varios autores consideram que os
progressos na aprendizagem se ficam a dever mais & qualidade do empe-
nhamento motor do que ao tempo passado na realizacdo das tarefas
(Silverman, 1985; Ashy et al., 1988; Buck, Harrison e Bryce, 1990). Todavia,
é necessério que esta hipétese seja testada em futuras investigacdes.

E de admitir ainda que o facto de haver uma associacéo negativa entre a
atencdo e o tempo de empenhamento motor, pode ficar a dever-se ao mo-
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delo de organizacio da aula definido pelo professor, nomeadamente a op-
¢do por uma actividade massiva em grupos - situagido em que a turma foi
dividida em grupos de alunos do sexo masculino e feminino.

A motivagao dos alunos para a Educagéo Fisica ndo exerce uma influén-
cia importante sobre o seu comportamento nas aulas. De facto, os resulta-
dos obtidos permitem observar que os alunos mais motivados para a
Educacdo Fisica ndo se distinguem dos menos motivados relativamente a
nenhuma das varidveis do comportamento nas aulas, com particular evi-
déncia para o tempo de empenhamento motor.

A primeira vista, os nossos resultados ndo apoiam os estudos realiza-
dos por Greenockle ef al. (1990) e Solmon (1991), onde se verificou que a
motivacdo do aluno para a Educagio Fisica influenciava a persisténcia du-
rante a pratica dos exercicios ou tarefas da aula.

A literatura tem, no entanto, posto em evidéncia que a motivagdo afecta
de uma forma determinante o sucesso académico do aluno (Magill, 1984;
Singer, 1986; Wittrock, 1986; Sprinthall e Sprinthall, 1993), sendo também
considerada um pré-requisito essencial para o envolvimento na tarefa (Lee
e Solmon, 1992).

E provavel que a inexisténcia, no nosso estudo, de uma relagio entre a
motivacdo para a Educacéo Fisica e a actividade motora dos alunos, tenha
a ver com a utilizagdo do modelo de organizacao da aula (descrito jd ante-
riormente).

Jéno que se refere ao conceito de competéncia em Educagao Fisica, veri-
fica-se que este influéncia o comportamento dos alunos nas aulas - mais
precisamente o tempo de actividade motora. Na realidade, os estudantes
com um maior conceito de competéncia em Educagdo Fisica apresentam
valores mais elevados de tempo de empenhamento motor.

Estes resultados véo ao encontro dos obtidos na investigagdo de Solmon
(1991), que sugere que a percepgao da competéncia desportiva do estudan-
te influencia de forma positiva a sua vontade para investir esforgo e tempo
na pratica das actividades. A este propésito, refira-se que, de acordo com a
teoria da motivagdo da competéncia adquirida de Harter (1982), os indivi-
duos com uma elevada percepg¢ao de competéncia desportiva tendem a es-
tar mais motivados para se envolverem nas actividades desportivas.
Também Wittrock (1986) afirma que, no ensino geral, a percep¢dao da com-
peténcia influencia o interesse para os assuntos escolares e a persisténcia
na sua pratica. Como nos diz Piéron (1996), € possivel que o mesmo aconte-
¢a no ensino das actividades fisicas e desportivas.

Interessante é verificar que o grau de satisfagdo face as aulas ndo apare-
ce associado ao tempo de actividade motora. Efectivamente, observou-se
que os alunos com um maior nivel de satisfagao relativamente as aulas ndo
sdo caracterizados através da varidvel tempo de empenhamento motor.

E, no entanto, de realgar que os nossos resultados ndo estdo em conso-
nincia com os de Delens ef al. (1987) que demonstram que a satisfagdo do
aluno face a aula aumenta significativamente através de uma variavel
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- tempo de actividade motora. Significa isto que um tempo de actividade
motora elevado corresponde a uma maior satisfagdo face a aula. Os autores
encontram ainda uma relagdo altamente significativa entre a satisfagdo do
aluno relativamente a aula e a sua prépria estimativa do seu nivel de activi-
dade motora na aula.

Provavelmente, as diferencas entre os resultados do nosso estudo e os
de Delens ef al. ficam a dever-se a duas razdes. Uma das explicagdes possi-
veis reside na diferente opgdo metodoldgica dos dois estudos. Na verdade,
enquanto na investigagio dos referidos autores a turma foi utilizada como
unidade de andlise, no nosso estudo utilizou-se o aluno.

Uma outra justificacdio pode ter a ver com a diferenga de idades entre os
alunos dos dois estudos. Saliente-se que os alunos do nosso estudo fre-
quentavam 0 9.° ano de escolaridade, enquanto que os estudantes da inves-
tigacdo de Delens ef al. pertenciam ao ensino “elementar”. No estudo de
Shigunov (1991) verificou-se que a idade desempenhava um papel prepon-
derante na satisfacdo dos alunos em relagio as aulas.

A percepcdo dos estudantes sobre os objectivos da Educagao Fisica ndo
influencia o seu comportamento nas aulas. Com efeito, constata-se que as
classes de percepgio sobre os objectivos da Educacao Fisica ndo sdo carac-
terizadas através das varidveis referentes ao comportamento dos alunos
nas aulas.

Poder-se-ia, contudo, pensar que os alunos com uma percepgio dos
objectivos da Educagéo Fisica mais relacionada com a promogao de apren-
dizagens apresentassem um tempo de empenhamento motor mais elevado
do que os estudantes que consideram que a Educacéo Fisica deve visar
prioritariamente a recreagdo, uma vez que estes tiltimos procurariam nas
aulas o prazer e divertimento, enquanto que os primeiros buscariam o de-
senvolvimento de capacidades e habilidades desportivas, o que requer um
grande esfor¢o e empenhamento nas aulas. Tal possibilidade ndo veio, como
vimos, a ser confirmada no nosso estudo.

Em sintese, podemos concluir que a maioria dos processos de pensa-
mento dos alunos analisados néo influencia o seu comportamento nas au-
las de Educagdo Fisica, sobretudo no que diz respeito ao tempo de actividade
motora. Os resultados do presente estudo parecem nédo apoiar a perspecti-
va sugerida por Piéron (1996, p. 47), quando afirma que: “se o tempo é um
excelente mediador da aprendizagem, é muito provavel que as actividades
mentais dos alunos desempenhem igualmente um papel mediador na apren-
dizagem”. Ora, como no nosso estudo a maioria dos processos de pensa-
mento do estudante ndo surge associada ao tempo de actividade motora, é
possivel admitir que pelo menos um destes factores ndo tenha contribuido
decisivamente para a aprendizagem dos alunos.

Resta-nos acrescentar que os estudos sobre a relagdo entre os processos
de pensamento dos alunos e o seu comportamento nas aulas sdo ainda es-
€assos, mas representam uma promissora drea de investigagdo do ensino
das actividades fisicas, isto porque poderdo contribuir para uma melhor
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compreensao do processo de ensino-aprendizagem em Educagao Fisica. De
igual modo, parece-nos importante que se investigue a influéncia dos pro-
cessos de pensamento dos alunos sobre o seu rendimento escolar na disci-
plina de Educacéo Fisica, ou ainda sobre a qualidade do seu empenhamento
nas aulas, visto que estes estudos poderao ajudar a compreender, como
afirma Piéron (1996), as razdes do sucesso ou insucesso na aprendizagem.

Diferencas entre os processos de pensamento de alunos dos vdrios NSE

Quanto a influéncia do nivel sécio-econémico sobre os processos de
pensamento dos alunos, os resultados alcangados parecem evidenciar que
nédo existem diferengas significativas entre os processos de pensamento dos
sujeitos oriundos das vérias classes sociais.

Os resultados obtidos ndo sdo concordantes com os dados encontrados
no estudo de Duarte (1992), onde se verificou que os alunos de nivel sécio-
econdmico baixo gostavam mais da disciplina de Educagéo Fisica do que
os alunos da classe alta. E possivel admitir que a utilizagio de diferentes
instrumentos de avaliacdo seja uma das razdes que justifique a contradigao
entre os resultados obtidos nos dois estudos.

No respeitante ao conceito de competéncia em Educagao Fisica, 0s nos-
sos resultados vém em apoio dos estudos que verificaram que ndo existem
diferencas de conceito de competéncia fisica entre sujeitos oriundos das
vérias classes sociais (Fontaine, 1991).

O facto do nivel sécio-econémico da familia ndo influenciar os proces-
sos de pensamento dos alunos no ensino das actividades fisicas é um as-
pecto que deve ser evidenciado neste estudo. Sabe-se que no ensino geral o
nivel sécio-econdémico estd associado nao sé a alguns processos de pensa-
mento analisados, mas ainda aos resultados escolares; no entanto, os dados
recolhidos no nosso trabalho sugerem que na Educagéo Fisica as caracteris-
ticas sécio-econdémicas ndo exercem uma influéncia sobre os processos cog-
nitivos dos alunos.

Talvez na Educagéo Fisica as caracteristicas do meio social e econémico
dos alunos ndo sejam determinantes no sucesso na aprendizagem, contra-
riando assim aquilo que, segundo Fontaine (1988), é um facto adquirido e
amplamente aceite no ensino geral. Porém, a confirmagéo de tal hipétese
exige a realizagdo de estudos especificos com esse objectivo.

Diferengas entre os processos de pensamento dos rapazes e raparigas
Ao nivel da variavel sexo, a analise dos resultados obtidos através da
Classificagdo Automdtica mostra que rapazes e raparigas nao se diferenci-

am significativamente na motivacao para a Educacéo Fisica, conceito de
competéncia em Educagéo Fisica e percepgao sobre os objectivos da Educa-
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¢do Fisica. Em contrapartida, verifica-se que os alunos do sexo feminino
apresentam valores mais elevados de atengado global e grau de satisfagio
face as aulas que os alunos do sexo masculino.

Conforme referimos anteriormente, as raparigas tém um nivel de aten-
¢do durante as aulas superior aos rapazes, contrariando assim os resulta-
dos de um estudo anterior (Locke e Jensen, 1974). Uma das razdes possiveis
para justificar a contradicdo dos resultados pode advir da diferente popu-
lagdo estudantil dos dois estudos, dado que enquanto os alunos do nosso
trabalho pertenciam ao 9” ano, os outros estudantes frequentavam o ensino
superior.

A constatagdo no nosso trabalho da inexisténcia de diferengas significa-
tivas entre rapazes e raparigas relativamente a motivagéo para a Educagéo
Fisica ndo é concordante com os resultados de alguns estudos realizados
recentemente (Duarte, 1992; Gongalves, 1993; Leal, 1993). Na realidade,
esses estudos indicam que os rapazes gostam mais da disciplina de Educa-
céo Fisica do que as raparigas. As contradi¢des encontradas entre os dados
recolhidos no nosso trabalho e os resultados dos estudos dos referidos
autores podem ser parcialmente devidas a utilizagdo de distintos instru-
mentos de andlise.

E interessante verificar igualmente que este estudo revela que nédo hé
diferencas no conceito de competéncia em Educagao Fisica entre os alunos
do sexo masculino e do feminino. Tais resultados ndo confirmam assim as
investigacOes realizadas por Harter (1983), Marsh ef al. (1984) e Fontaine
(1991) que constataram que o conceito de competéncia fisica dos rapazes é
superior ao das raparigas. Do mesmo modo, o estudo de Shigunov (1991)
pds em evidéncia que o auto-conceito em relagio as actividades fisicas das
raparigas é menor que o dos rapazes.

A auséncia, no nosso estudo, de diferencas no conceito de competéncia
em Educagéo Fisica entre rapazes e raparigas pode ser devida ao facto do
professor utilizar privilegiadamente o modelo de organizacdo da aula -
actividade massiva em grupos, onde se formam grupos exclusivamente fe-
mininos ou masculinos. Deste modo, é de admitir que o conceito de compe-
téncia em Educacdo Fisica dos alunos do sexo masculino deste estudo nio
tenha sido construido através de um processo de comparagdo com as capa-
cidades, nessa disciplina, de todos os seus colegas, mas apenas de um de-
terminado grupo, isto é, somente o grupo dos rapazes.

Também ndo se registaram diferencas significativas entre rapazes e ra-
parigas no que diz respeito a percepg¢io sobre os objectivos da Educagéo
Fisica, contrariando estes resultados os encontrados no estudo de Gongal-
ves (1993). Este autor conclui na sua investigagao que o objectivo da Educa-
Gao Fisica mais valorizado pelos rapazes é o da promogéo de aprendizagens,
enquanto que para as raparigas é o do convivio e recreagio.

Curioso, é verificar que os rapazes tém um nivel de satisfagio face as
aulas inferior ao das raparigas. Estes resultados ndo corroboram os dados
observados no estudo de Shigunov (1991), onde se evidenciou que os rapa-
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zes manifestavam uma maior satisfagdo em relagdo as aulas do que as ra-
parigas. Os nossos resultados sdo ainda mais surpreendentes pelo facto
dos rapazes terem obtido uma média de tempo de empenhamento motor
superior as raparigas.

Deve salientar-se, no entanto, que a satisfacdo do aluno em relagdo a
aula depende néo sé do tempo de actividade motora (Piéron, 1993), mas
igualmente de outros factores, dos quais se destaca, na opinido de Shigunov
(1991), as intervengdes afectivas e instrucionais do professor.

Em suma, conclui-se que rapazes e raparigas apenas se diferenciam na
atencdo global e grau de satisfacio face as aulas, manifestando-se essas di-
ferencas em favor dos alunos do sexo feminino. Tais resultados ndo vdo ao
encontro da generalidade das recentes investigacdes que observam a exis-
téncia de diferencas significativas nos processos de pensamento entre ra-
pazes e raparigas, revelando-se estas quase sempre em beneficio dos alunos
do sexo masculino.
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Introducgio

E relativamente recente a preocupacio de investigacio sistematica so-
bre os processos de pensamento dos individuos, tomados como objecto de
pesquisa. Com efeito, tem-se assistido em algumas 4reas das ciéncias hu-
manas a um incremento sobre o estudo dos processos cognitivos dos seus
agentes - p. ex., 0 estudo das percepgdes e expectativas de investimento
dos agentes econémicos, na Economia, ou, em Educacio o estudo das per-
cepgoes e representagdes dos actores envolvidos (professores e alunos).

Este direccionamento de pesquisa é fruto de uma ‘revolugdo cognitiva’
que, a partir dos anos 60, trouxe de novo para o centro da ciéncia psicolégi-
ca o estudo do conhecimento e do pensamento (Gongalves, 1995). Assim, se
durante 50 anos, o programa epistemoldgico deificou a conduta observavel,
pelos pressupostos de objectividade e de medida, a (re)colocacio do foco
de investigagéo nos processos cognitivos deu lugar ao primado da singula-
ridade, da interioridade e da contextualiza¢do. Deste modo, a iluminacio
de aspectos tidos como subjectivos acarretou, igualmente, a recuperagéo e
aperfeicoamento dos métodos de acesso introspectivo, entretanto quase
completamente abandonados, os quais permitiram aceder aos processos
internos, através de técnicas mais ou menos intrusivas. No entanto, uma
questdo sempre em aberto, e que aqui ndo discutiremos, é a da validade
dos dados obtidos a partir da verbaliza¢do dos individuos

Em Educacdo, e no que respeita ao aluno em aprendizagem, tém sido
estudados os efeitos do ensino e do professor nos mais diversos processos
cognitivos — motivagdes, memdria, atencéo, atitudes, expectativas, atribui-
¢Oes causais, percepgdes, compreensdo, crengas, estilos de aprendizagem e
outros processos cognitivos que mediatizam a aprendizagem e as realiza-
goes dos alunos (Wittrock, 1986). Em Portugal, no campo particular do en-

*Faculdade de Motricidade Humana
**Federagdo Portuguesa de Remo
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sino em Educacéo Fisica ja existe um ntimero aprecidvel de estudos de ca-
racterizagdo de alguns processos cognitivos do aluno em aprendizagem (o
grau de satisfacdo — Shigunov, 1992; as motivagdes — Duarte, 1992, Gongal-
ves, 1993; as percepgdes face a escola, a disciplina e aos comportamentos de
ensino do professor — Leal, 1993; as motivagdes, o auto-conceito e as per-
cepgdes sobre os objectivos e o comportamento do professor — Pereira, 1995;
as percepgdes pessoais — Mourdo, 1997). No campo da formagdo desportiva
os estudos recenseados concentram-se sobretudo nas motivagdes para a
pratica desportiva (Serpa, 1991), no processamento da informacéo (Nunes,
1988) ou na tomada de decisdo (Aratjo e Serpa, 1995; Aradtjo, 1999; Alves,
1985; Tavares, 1993).

O conhecimento dos processos cognitivos é essencial na medida em que
mediatizam a aprendizagem: por um lado, sdo processos mediadores entre
o ensino, os contetidos e os comportamentos do professor e as percepcdes
dos alunos e, por outro lado, medeiam as percepgdes e disposicdes para a
ac¢io dos alunos e a sua conduta e os resultados de aprendizagem. Trata-
se de valorizar a dimensédo interna da conduta, de a iluminar em alguns
contornos e de combater a tendéncia abusiva para interpretar o seu signifi-
cado a partir dos efeitos externa e publicamente observaveis. Em suma,
pretende-se analisar como o ensino influencia o que os alunos pensam, acre-
ditam e sentem, e ainda, em qué e como podem afectar o seu desempenho
na aprendizagem.

Objectivos

O estudo ¢ do tipo descritivo. O objectivo principal consiste na com-
pressdo do universo mental (factores inibitérios, estados internos, princi-
pios para a accao, etc.) durante a actividade, em individuos sujeitos a um
processo inicial de formagdo na modalidade de remo. Deste modo, foi ana-
lisado o impacto da actividade em dois contextos diferentes:

- na situagao de orientacido da aprendizagem;

—na situagéo de praticante.

Procedimentos

A partir da realizagdo de uma acgéo de iniciagdo ao remo em prancha de
remo para um remador em remos parelhos com uma duracdo de 30 min., e
uma accio de iniciacdo a condugio do treino no remo em simulador de 8
remadores, com uma duragio de intervengéo de 15 min., foi aplicado a téc-
nica de acesso introspectivo.

A amostra é constituida por 9 alunos da Faculdade de Motricidade Hu-
mana, da lic.” em Educagéo Especial e Reabilitagdo (3 do género masculino
e 6 do género feminino), sem experiéncia anterior de remo.
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O instrumento utilizado foi o auto-registo nao estruturado, aplicado
imediatamente a seguir a realiza¢do de cada uma das situagdes, de modo a
solicitar a memdria explicita. Assim, foi pedido aos participantes que des-
crevessem o que sentiram em cada uma das situagdes, sem limite de tempo.

Os registos foram codificados através de anélise de contetido, recorren-
do-se de uma via indutiva e posteriormente agrupados num conjunto de
categorias (Quadros I e II).

Quadro L. Sistema de categorias: Como praticante

Categorias Definicio Exemplos

Estados globais Percepgoes relativas a estados  Giro, medo, sozinho,
emocionais. inseguranga.

Acgdes motoras globais O executante focaliza a sua Sentir erros, sincronizar
atengdo em elementos de largo movimentos, controlar
espectro coordenativo. aremada.

AcgBes motoras especificas O executante focaliza a sua Remo afundado, olhar
atengdo em elementos de para trés, controlar o remo.
grande precisdo coordenativa. Feedback exterior, cumprir

Factores extrinsecos Aspectos relativos a instrugdes, interligacdo de
intervengédo do treinador. instrugdes.

Factores intrinsecos Aspectos relativos & dimensdo Pensar, observar, decisdo,
interna da aprendizagem falta de preparacio,

automatizar.

Quadro II. Sistema de categorias: Como técnico

Categorias Definigio Exemplos

Estados globais Percepgdes relativas a estados Inseguranga, alivio, dificil,
emocionais. confusio, receio.

Suporte da acgido Mecanismos bdsicos de gestdo Experiéncia, informacéo,
da informagéo relativos pensar, conhecimentos.
a situagao.

Comunicagao Preocupagdes com a linguagem Comunicagéo, linguagem
e comunicagdo com outrém. técnica, ritmo.

Organizagdo da intervencdo Caracteristicas da interacgdo ~ Comandar, controlo,
(estilos de ensino e de ordens, intervengio.
lideranga, etc.).

Contetidos de aprendizagem Preocupagfes com as matérias  Correcgdo, exercicio,
e contetidos substantivos. feedback exterior.

Andlise dos resultados
Os resultados encontrados estdo patentes nos Quadros III e IV. Estes

quadros evidenciam a tipologia dos auto-registos cognitivos que povoam o
universo mental dos sujeitos da amostra.
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O Quadro I1I, referente ao grupo que estd em aprendizagem, apresenta
70.8% dos dados agrupados nas categorias que envolvem a sua dimensdo
interna — com 49.5% referente aos estados globais de ordem emocional e
21.3% para os factores intrinsecos de suporte da aprendizagem.

Um resultado porventura menos esperado consistiu na relagdo obser-
vada entre as acgdes motoras especificas e as acgdes motoras globais: aque-
las, com 16.5%, apresentam o dobro da frequéncia das ac¢bes motoras
globais. Os factores extrinsecos tém apenas 3.8% dos dados recolhidos na
amostra.

Quadro III. Registo de frequéncias: Como praticante

% n %
Estados globais 5.6 51 495
Acgbes motoras globais 0.8 9 8.7
Acgbes motoras especificas 15 17 165
Factores extrinsecos 0.3 4 3.8
Factores intrinsecos 2 22 218

O Quadro 1V, referente aos registo do grupo enquanto orientador da
aprendizagem, apresenta 66.1% dos registos agrupados nas categorias que
envolvem a sua dimensao interna (56.3% relativos aos estados globais de
ordem emocional e 9.8% relativos aos factores envolvidos no suporte da
acgdo). As categorias ligadas a dimens&o mais externa do processo de apren-
dizagem (a efeccdo) sdo, comparativamente, menos valorizadas.

De assinalar que ambos os quadros apresentam uma coeréncia no perfil
de resultados, na medida em que os sujeitos da amostra valorizaram, quer
na situagdo de praticante quer na situagédo de orientador da aprendizagem,
as percepgdes relativas aos estados globais e aos aspectos internos do pro-
cesso de aprendizagem.

Quadro IV. Registo de frequéncias: Como técnico

X n %
Estados globais 44 40  56.3
Suporte da acgdo 0.9 7 9.8
Comunicagao 0.2 2 2.8
Organizacio da intervengdo 0.9 7 9.8

Contetidos de aprendizagem 1.6 15 211

Conclusdes

Neste estudo, o praticante parece estar como que submerso nas suas
sensagdes e pensamentos facilitadores/inibidores da ac¢do motora, conse-
quéncia do préprio contexto de aprendizagem. Néo € o praticante que ac-
tua sobre a embarcagao, mas sim, a embarcagéo, a dgua e as condicdes
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atmosféricas que actuam sobre o praticante. O contexto de aprendizagem
na dgua surge matizado de um ambiente quasi-depressivo, surgindo como
tnico responsével pelas situacdes criadas aos praticantes e geradoras de
estados inibidores da aprendizagem motora. A aprendizagem do gesto &,
assim, posta para segundo plano.

Em termos da ac¢do motora — o centro da actividade, a atencio é
prioritariamente orientada para as ac¢des motoras especificas, devidamen-
te focalizadas em elementos do gesto técnico e sem ambiguidade em ter-
mos de reac¢iio da embarcagéo e ac¢do de correccdo biunivocas com suporte
proprioceptivo, em detrimento das ac¢des motoras globais, mais comple-
xas, que envolvem o deslocamento da embarcacdo na dgua. Assim, o prati-
cante estd mais focalizado em reagir as acgdes provocadas pelo barco e
aquelas do meio em si, agindo sobre partes do gesto técnico, do que a fazer
deslocar a embarcagdo na dgua através do gesto técnico optimizado com a
integragdo de informagao exterior.

A dificuldade em recolher, tratar e integrar informagdo em remadores
com menor tempo de pratica, referida em trabalho anterior (Nunes, 1988),
surge neste trabalho no inicio do préprio processo de aprendizagem. O
grau da dimensdo interior das ac¢des atinge cerca de 90% das preocupa-
¢bes no inicio do processo de aprendizagem na dgua, e o remador surge
como alguém dentro duma campénula, fortemente protegido do exterior,
virado para dentro de si mesmo, em que tudo o que é exterior a si é forte-
mente hostil.

Virias questdes podemos entretanto levantar: Ocorrerd esta situagio nos
grupos etdrios mais baixos? Serd inevitdvel esta situagdo? Deveremos e
poderemos intervir para alterar esta situagdo? Como deve o técnico inter-
vir neste contexto? Sera que o excesso da dimenséo interna do processo de
aprendizagem é o causador da dificuldade de recolha e tratamento de in-
formag@o exterior, tanto mais que desta capacidade depende a autonomia e
seguranga do remador na dgua?

No que respeita a orientagdo do processo de aprendizagem, as sensa-
¢Oes e 0s pensamentos, quase sempre de caracteristicas inibidoras, surgem
associados a constructos cognitivos de suporte da acgéo, e dominam o con-
texto da condugéo da aprendizagem. A relagéo pedagdgica de ensino-apren-
dizagem ndo é sentida como uma interacgdo entre dois sujeitos, com um
objectivo bem definido, do qual depende o resultado final, mas sim, uma
relagdo circular, egocéntrica, que comeca e acaba no préprio sujeito. O su-
jeito orientador ndo se organiza ou estrutura em fungio das necessidades
do praticante, mas do efeito que sobre si tem o processo que conduz.
O praticante surge, assim, como um organizador activo da estrutura
egocéntrica do orientador.

Em termos do processo de aprendizagem, os contetidos de aprendi-
zagem constituem a grande preocupacio dos orientadores do ensino
do remo. A correcgdo, o exercicio e o feedback externo constituem ele-
mentos necessarios ao processo de aprendizagem do gesto de remar,
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gesto ciclico, em que o praticante é o objecto de destino, estd desprovi-
do de qualquer dimenséo interna e é dotado de sistemas automaticos
que importa controlar.

A organizacao da intervengéo jd ndo constitui uma preocupagio de
todos os orientadores. Quando tal acontece, as cognigdes exprimem sem-
pre conceitos associados a directividade da intervencio e, normalmente,
estdo relacionados com contetidos de aprendizagem estereotipados. Tal
situagdo pode estar associada a incapacidade de descentragdo manifesta do
orientador.

A qualidade do processo de aprendizagem estd ainda relaciona-
da com a especificidade da comunicagdo. Nao se trata de uma comuni-
cagdo geral, mas sim, de um processo de aprendizagem no remo. As
referéncias especificas sdo quase nulas - tal pode sugerir que estamos
perante um contexto de aprendizagem evidente mas ausente, o que,
talvez, indicie a existéncia de um metacontexto de accio, i.e. de um
contexto virtual de intervengdo povoado de individuos-padrao, e ndo
de sujeitos com individualidade prépria, o qual, progressivamente, se
vai actualizando. De alguma forma, o ensino do remo, na sua fase pre-
coce, parece esquecer quem aprende (pessoa) e onde se aprende (dgua),
facto que pode gerar situagdes de perigo para os praticantes e o préprio
orientador.

O orientador que se inicia no processo de aprendizagem com redu-
zida prética na modalidade, surge como alguém que intervém sobre um
meio e ndo alguém que gere um meio do qual é parte integrante. Serd que
esta situacdo ¢ extensiva aos antigos praticantes? Serd que é possivel inter-
vir através do processo de formagéo? O que fazer com os jovens orientadores
ou com os técnicos recém formados?

Este estudo indicia a possibilidade de caracterizagdao da realidade
interna do praticante na situagdo de aprendizagem do remo e da realidade
interna do orientador que se inicia na condugao do processo de ensino do
remo e a consequente possibilidade de intervengao sobre esta prépria rea-
lidade interna. Do ponto de vista pedagégico, conclui-se pela necessidade
futura de investigagéo e inclusdo de contetidos inovadores na condugéo do
processo de iniciagdo a modalidade e na necessidade de uma formagéo
vocacionada de técnicos para o ensino da modalidade.
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Mogbes aprovadas no 5.° Congresso Nacional
de Educacéo Fisica — Lisboa 2000

Competéncias Essenciais e Identidade Académica e Profissional

1. Considerando que:

1.1. A definigdo do nosso objecto de estudo e de intervengao profissio-
nal continua a prestar-se a confusdes terminolégicas, a especula-
goes e a criticas pouco ou mal fundamentadas, quer do exterior quer
do interior da comunidade académica e profissional, agravando-se
a confusdo sobre a nossa identidade e a nossa problematica en-
quanto drea do saber ;

1.2; A delimitagio da nossa drea nio tem sido resolvida de maneira
satisfatdria, no plano epistemoldgico, verificando-se duas tendén-
cias — por um lado as propostas que dividem o nosso campo em
especialidades sectoriais (Ciéncias da Educagdo, Ciéncias do Des-
porto, Ciéncias do Exercicio); por outro lado, propostas de unifica-
¢do do nosso campo num plano teoricista e especulativo, sem uma
sistematizagdo nem uma critica adequada da nossa problematica
comum e relegando as especialidades e os campos profissionais ao
estatuto de meras aplicagdes técnicas (Ciéncia da Motricidade Hu-
mana);

1.3.  Adificuldade de se estabelecer um consenso sobre as nossas com-
peténcias essenciais tem agravado as tendéncias de reducao do nosso
saber e do nosso estatuto ao &mbito meramente técnico — como va-
riante técnica ou area de aplica¢do das Ciéncias da Educagio; como
aplicacio metodolégica das Ciéncias do Desporto; ou, ainda, como
executantes de programas de exercicio fisico ou de avaliagdo da con-
digdo fisica, no &mbito das Ciéncias do Exercicio e Satide.

2 Mocdo:

O 5% CNEEF decide aprovar as definigdes do nosso objecto, da drea
ou campo de saber e das competéncias essenciais, que estabelecem
anossa identidade académica e profissional:

2.1. O nosso objecto ou problematica especifica é o desenvolvimento
das actividades fisicas entendidas como realiza¢des culturais, quer
no plano pessoal quer no ambito social do conceito de desenvolvi-
mento, considerando-se actividades fisicas aquelas actividades cuja

127



2.2,

2.3

realizagéo e qualidade dependem essencialmente da expressdo e
da elevagdo das capacidades motoras.

A nossa comunidade académica e profissional deve constituir-se e
desenvolver-se como drea interdisciplinar. Sendo uma éarea
interdisciplinar, definida pela unidade do nosso objecto (o desen-
volvimento das actividades fisicas), é responsabilidade da nossa co-
munidade académica e profissional a sintese das abordagens das
diversas ciéncias e tecnologias que esclarecem o nosso objecto e a
nossa intervengdo e que, assim, contribuem para a patrimonio de
saberes e o conjunto de metodologias que melhor correspondem a
nossa problematica ;

As competéncias essenciais que, no seu conjunto, estruturam e de-
finem a nossa identidade, sdo trés: (a) o Dominio das Actividades
Fisicas (consideradas na sua especificidade prépria e nos diversos
tipos em que se podem sistematizar — Jogos Desportivos Colecti-
vos, Gindstica, Atletismo, Dancas, Actividades de Exploragdo da
Natureza, Jogos Tradicionais, etc.); (b) o Treino e Adaptacéo (os
processos de desenvolvimento multilateral e especifico das capaci-
dades humanas, na perspectiva da melhoria da satide, da aptidao
motora e da aptidado atlética); (c) a Pedagogia das Actividades Fisi-
cas (os processos de intervengédo sobre o desenvolvimento pessoal
dos sujeitos envolvidos na prética das actividades fisicas, no senti-
do da plena realizagdo das suas necessidades como participantes
activos na sociedade e como intérpretes activos e criticos da cultura
do nosso tempo).

Formacdio

1.2

1.3

Considerando que:

Na dltima década, a procura social e o préprio desenvolvimento
das actividades fisicas, em varios sectores, sustentou uma notavel
expansdo da Formagéo Inicial, nas Universidades e nos Institutos
Politécnicos, crescimento que foi acompanhado de graves contra-
digBes entre os diversos cursos, graduagdes e dreas académicas;

A multiplicagdo de modelos, curriculos e programas de formagcao
referenciados a diplomas supostamente “equivalentes” e alguns,
até, sem contetido académico adequado ou suficiente, tendo sido
objecto de critica e de mogdes de reptidio em anteriores CNEF, sem
efeitos praticos;

A Formagio Inicial é um factor fundamental de constitui¢do da co-
munidade profissional e da sua identidade, centrada no desenvol-
vimento das actividades fisicas, nao se podendo reduzir as
estratégias particulares das institui¢des de formagdo nem as conve-
niéncias sectoriais ou a conjuntura dos mercados de trabalho;
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2.1.

22,

2.3

2011,

2.3.2.

2:3:2.1,

1.4. A Formagéo Continua é um factor fundamental de adaptagao
dos profissionais as necessidades e novas estruturas sociais e ao
desenvolvimento técnico e cientifico na nossa drea, bem como de
afirmag@o e de progressdo nas carreiras,

Mocgao:

O 5° CNEF decide recomendar a todos os colegas e as entidades
responsaveis pela defini¢do politica e a regulacdo dos sistemas de
formagdo, mas principalmente aos préprios formadores e as insti-
tui¢des de formacdo, que:

As instituigbes que realizam a formac#o inicial em Educagéo Fisica
e Desporto se associem, com o apoio das organizagdes profissio-
nais, designadamente a SPEF e o CNAPEF, no sentido de estabele-
cer, com urgéncia, um quadro comum de requisitos e pardmetros
de reconhecimento e de nao reconhecimento da formagéo superior
em Educacédo Fisica e Desportos, numa iniciativa eventualmente
articulada mas independente do Ministério da Educacio;

Se proceda a identificagdo e ao protesto formal, junto das entidades
competentes, das institui¢des e dos cursos que ndo podem corres-
ponder a licenciaturas em Educacao Fisica, designadamente pela
“equivaléncia” administrativa de experiéncia profissional nao com-
provada ou inexistente a dreas de formagdo fundamentais — o caso
dos CESES (professores do 1° Ciclo), cujos diplomados devem ace-
der a verdadeiros cursos de habilitagdio em Educacdo Fisica — e de
outras situagdes claramente lesivas da qualificacdo exigivel a um
diplomado na nossa drea profissional e académica.

Formacéo inicial:

Sem prejuizo do que se propde em 2.1., 0 CNEF, coloca a discussao
publica, como base de trabalho, os seguintes principios de reconhe-
cimento de uma estrutura de formagcdo inicial, de nivel superior,
em Educacéo Fisica e Desportos.

Formagéao superior com a duragéo minima de 4 anos, precedendo
os estagios de profissionalizagdo, com um total indicativo de, pelo
menos, 2400 horas de aulas - 600 horas por ano (30 semanas, a 20
horas por semana) ou 625 horas por ano (25 semanas a 25 horas).
Garantia de formag@o nas 3 componentes essenciais da nossa espe-
cialidade (Dominio das Actividades Fisicas; Treino e Adaptacao e
Pedagogia das Actividades Fisicas) e ainda de trés outras compo-
nentes: Formacao Basica, Formacédo Vocacional e Semindrio de In-
vestigacdo.

Dominio das Actividades Fisicas: 30%, 720 horas (tratando-se 12
matérias ou actividades fisicas, sdo cerca de 60 horas por activida-
de, em média, devendo incluir Jogos Desportivos Colectivos, Gi-
nastica, Dangas, Actividades de Exploragdo da Natureza, Patinagem,
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2.3.2.2.

2.3.2.3.

2.3.2.4.

2.3.2.5.

2.3.2.6.

2327

2.4.
2.4.1.

2.4.2.

Atletismo, Desportos de Raqueta, Desportos de Combate, Natagdo,
etc.). A estrutura desta 4rea deve ter quatro componentes: (a) domi-
nio técnico e tactico (ou de composicdo, no caso das Dangas,
Patinagem Artistica e Gindstica), (b) organizacéo e arbitragem, (c)
pedagogia e (d) metodologia do treino.

Treino e Adaptagdo: 20%, 480 horas (cadeiras como: Fisiologia do
Esforco, Desenvolvimento e Adaptacao, Teorias e Processos de
Aprendizagem, Metodologia do Treino, Avaliagdo Funcional e Pres-
cricio do Exercicio, Traumatologia e Reabilitagdo, Avaliagao do Trei-
no, ou outras).

Pedagogia das Actividades Fisicas: 20%, 480 horas (cadeiras como:
Pratica Pedagégica, Diddctica, Estratégias de Ensino, Educagdo Es-
pecial, Desenvolvimento Curricular, Gestdo Escolar e da Forma-
¢do, Avaliagdo Pedagdgica ou Educacional, etc.).

Formagdo Bésica: 20%, 480 horas, (cadeiras como:
Anatomofisiologia, Cinesiologia, Biomecénica, Biologia do Exerci-
cio, Histéria das Actividades Fisicas, Sociologia, Psicologia, Estatis-
tica, Epistemologia, Metodologia da Investigagao, etc.).

Formagao Vocacional, por Opgédo: 5%, 120 horas. Opgéo por activi-
dades fisicas (por exemplo, op¢do “Desportos Colectivos”, ou op-
cdo “Basquetebol”) ou por 4reas de intervengéo profissional (por
exemplo, op¢do “Avaliagdo Funcional e Prescricao do Exercicio”,
ou “Actividade Fisica e Promogdo da Satide”, ou “Educagao Espe-
cial”, etc.). Esta opgdo baseia-se nas propostas das unidades
organizacionais ou departamentos e a sua realizacao e nota final
devem ser especificadas no diploma de conclusio do curso.
Seminéario de Investigagdo, por Opgao: 5%, 120 horas. Opgéo por
temas de investigagdo, segundo os Programas de Investigagdo das
Areas Cientificas dos Departamentos, funcionando em regime de
Semindrio e concluindo-se pela apresentagdo e aprovagdo de um
Relatério de Pesquisa em discussdo priblica. O tema deste trabalho
e a respectiva nota devem ser especificadas no diploma do curso.
Os estagios profissionais ou académicos, devem ser especificados
no diploma, referindo a avaliagdo final, o tema e a institui¢do em
que se realizou o estagio.

Formacgao Continua, “em servigo™:

A formacio continua seja definida e realizada como um factor de
desenvolvimento profissional e de qualidade do trabalho, deven-
do, portanto, ser assumida e devidamente apoiada pelas institui-
¢des em que nos enquadramos, recusando-se a sua redugdo a um
dever individual.

A formacdo continua seja associada a novas e/ou mais elevadas
qualificagdes e responsabilidades ou ainda a actualizagdo periodica
dos profissionais — de qualquer modo deve constituir-se como con-
digdo necesséria, mas nao suficiente de progressdo na carreira, con-
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jugando-se com a avaliagéo do trabalho realizado, das competénci-
as e do curriculo individual.

Investigacio

1.2,

1.3

2,

2.2

2.3.

Considerando que:

A dificuldade de um consenso sobre a designagio e o significado
do nosso objecto de estudo, tem agravado as divergéncias sobre
orientagdo epistemoldgica da nossa drea, acentuando as tendéncias
de fragmentagdo e de confusdo na nossa comunidade académica e
profissional;

A investigagdo sobre as actividades fisicas, a Educacéo Fisica e os
Desportos, ainda nio conquistou o reconhecimento como 4rea
interdisciplinar especifica no campo das ciéncias, sabendo-se que
este reconhecimento € vital ndo sé para desenvolver o nosso conhe-
cimento especializado, mas também para manter o nivel de forma-
¢ao e o estatuto socioprofissional e académico;

As tendéncias referidas acima podem contribuir para o afastamen-
to entre o trabalho dos investigadores e os problemas praticos nos
diversos campos profissionais, levando os colegas que se dedicam
a investigacdo a integrar-se noutras dreas cientificas, em que a acti-
vidade fisica ndo passe de um tema anexo ou secundério, enfraque-
cendo o niicleo essencial da nosso saber especializado.

Mocdo:

O 5 CNEF decide recomendar a todos os colegas, as instituices de
formagéo e investigagdo, bem como as entidades responsaveis pela
definigdo e pela execugdo de politicas de desenvolvimento das ci-
éncias, que:

As institui¢des vocacionadas para o trabalho cientifico (designada-
mente as universidades) se associem no esforgo de coordenacio dos
diversos departamentos, das abordagens disciplinares e linhas de
investigagao, mobilizando os investigadores para a formalizagio
de um consenso sobre o objecto e a sistematizagdo especifica da
nossa drea interdisciplinar;

As instituigbes responsaveis pela promogio e enquadramento do
trabalho cientifico considerem a especificidade da nossa 4rea no
campo das ciéncias, a investigagio j4 realizada e os projectos a
desenvolver, traduzindo esse reconhecimento na atribuicio
de recursos e de condigdes que viabilizem a realizacdo de tais
projectos;

As estruturas de divulgacao cientifica e de formacdo académica e
profissional dinamizem a troca de experiéncias e a reflexdo conjun-
ta dos problemas de desenvolvimento das actividades fisicas, entre
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o0s colegas envolvidos na investigagdao e os que exercem fungdes
técnicas, promovendo, por um lado, a cientificidade da formagao e
das praticas profissionais e, por outro, a participagao dos investiga-
dores na andlise dos problemas de aplicacdo e de interpretacio
prética das teorias e resultados cientificos.

Revisio Curricular da Educacéo Fisica Escolar

1.
1.1.

1.2,

1.3.

1.4.

Considerando que:

O modelo de Plano Curricular e de Programas aprovado o 1.° Con-
gresso Nacional de Educagéo Fisica, o qual foi aplicada e desen-
volvido pela equipa de autores dos Programas Nacionais de
Educacdo Fisica em vigor (decreto-lei 286/89, de 29 de Agosto), é
hoje reconhecido como um modelo adequado e inovador, consti-
tuindo uma referéncia para o «desenvolvimento curricular baseado
na escola» e também uma excelente referéncia que correcta articu-
lagdio entre o curriculo nacional e responsabilidade pedagégica do
Grupo de E.F. e do professor, no quadro da autonomia da escola e
da Associagdo de escolas em projectos integrados nivel vertical e
horizontal;

Continuam a verificar-se dificuldades em cumprir integralmente o
Plano Curricular e os Programas de ¢ E. F., em muitas escolas, devi-
do a limitagdes de recursos e organizacionais, designadamente,
quanto aos recursos, pelas caréncias que ainda se verificam nos es-
pagos de aula, nos balneérios e vestidrios, e ainda, quanto aos hora-
rios das turmas, limitando o tempo ttil de aula e impedindo a
correcta distribuicdo das trés aulas semanais.;

S3o cada vez mais evidentes as consequéncias negativas do
alheamento do Ministério da Educagio em relacao a falta de cum-
primento do Programa de Educagdo Fisica no 1.° Ciclo, que tem
constituido uma grave limitagdo ao desenvolvimento das criangas
e jovens e, por outro lado, as consequéncias muito negativas das
ambiguidades e do regime de excepcdo da Avaliagdo dos Alunos
do Ensino Secunddrio na disciplina de Educagéo Fisica, as quais
tém contribuido para a degradagdo do curriculo real da Educagio
Fisica em muitas escolas secundarias;

Importa manter a distingdo Clara e as relagdes de complementari-
dade no quadro do projecto educativo, entre as actividades fisicas
do curriculum geral do ensino bésico e do ensino secundério, por
um lado, e as actividades de Desporto Escolar, por outro, e também
se torna cada vez mais necessaria a plena integracio e reconheci-
mento do Desportos Escolar como componente do projecto
educativo da escola portuguesa, quer a nivel nacional, a quer a ni-
vel de escola e de agrupamentos escolas.
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2.4,

2.5,

2.6.

2.7

Mocgao:

O 5.2 CNEF decide recomendar a todos os colegas e as e estruturas
centrais e regionais do Ministério da Educagdo e as estruturas de
gestdo pedagogica das escolas, que:

Se mantenha o Plano Curricular e os Programas em vigor, actuali-
zando-se a sua especificagio, como base do necessério desenvolvi-
mento do curriculo escolar de Educacio Fisica, clarificando-se o
estatuto da Educagao Fisica como drea curricular especifica no ensi-
no bésico e como disciplina da componente geral do ensino secun-
dério, cumprindo-se para todas as turmas o regime de trés aulas
semanais de Educacio Fisica;

O Ministério da Educacio defina orientagdes centrais de horarios,
para todas as escolas, excluindo do tempo-programa a ocupagao
dos alunos nos balnedrios/vestidrios e sua deslocacdo no sentido
de garantir o tempo titil de aula e a elaboragédo de horarios adequa-
dos de trés aulas por semana, como condigdes estratégicas indis-
penséveis a aplicagdo integral dos Programas de Educagéo Fisica
em todas as escolas, com base na resolugdo cabal das caréncias de
instalaces (espacos, balnedrios e vestidrios).

O Ministério da Educagéo assuma a plena realizac¢do dos Progra-
mas de Educacdo Fisica no 1. Ciclo de Educagéo Bésica como uma
prioridade estratégica de desenvolvimento da educacdo escolar e,
ao mesmo tempo, defina as medidas de equiparacio cabal da avali-
acdo dos alunos em Educacdo Fisica no ensino secundério as res-
tantes disciplinas de componentes geral deste grau de ensino,
designadamente a Lingua Portuguesa.

Que o Desportos Escolar veja reforcada a sua integragdo plena como
Projecto Educativo e compromisso do Ministério da Educacgio e das
escolas sendo atribui¢do dos professores e grupos de Educagdo Fisi-
ca, integrando-se no Projecto Educativo das escolas, de acordo com o
que encontra definido na lei de base do sistema educativo, artigo 48°.

Carreiras Profissionais e Condi¢des de Trabalho

1
1.1.

1.2.

Considerando que:

Persiste a confuséo entre, por um lado, os empregos e ocupagdes na
area das actividades fisicas e, por outro, o estatuto da profissdo e
dos profissionais capazes de assumir o trabalho técnico-pedagégico
nesta area;

A expansdo dos empregos e de servigos se fez, em muitos casos,
sem qualquer critério de reconhecimento das qualificacdes e das
competéncias apropriadas para um eficaz desempenho profissio-
nal, necessdrias para se garantir os direitos de todos os que procu-
ram orientagédo na pratica das actividades fisicas;
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1.3.

1.4.

2.4.

2.5.

2.6.

2.7,

As ocupagdes, empregos e percursos profissionais na nossa area de-
vem sistematizar-se em carreiras que clarifiquem as nossas respon-
sabilidades e funcgdes;

A exigéncia dos meios indispensdveis ao exercicio digno e ético das
nossas competéncias ndo se pode reduzir a conveniéncias de ges-
tdo, nem a boa vontade dos profissionais — é uma condigdo de éxito
para todos os que procuram beneficiar da nossa pratica e, portanto,
um factor de qualidade e de realizagéo profissional.

Mocio:

O 5.2 CNEF decide recomendar a todos os colegas, instituigtes em-
presariais, associativas e em especial, as estruturas estatais com res-
ponsabilidades de intervengdo, de prestagdo de servigos ou de
regulamentagdo e controlo na area das actividades fisicas, que:
Respeitem e facam respeitar o ambito de decisdo e as responsabili-
dades técnico-pedagdgicas dos profissionais — o 5. CNEF exige
que as estruturas competentes do Estado clarifiquem urgentemen-
te o estatuto, as carreiras, o regime de acesso e de progressdo das
carreiras técnico-pedagdgicas no dominio das actividades fisicas,
com a colaboracdo das associagdes profissionais, em particular a
SPEF e 0 CNAPEEF, das associagbes empresariais do sector, das as-
sociacOes autdrquicas, das associagdes desportivas, das instituigdes
de formacéo e outras;

Garantam a contratagdo de profissionais devidamente habilitados
pela formagéo inicial de nivel superior, para o exercicio de fungdes
técnico-pedagdgicas na respectiva drea especifica de intervengéo,
bem como para as fungdes de direcgdo e enquadramento das tare-
fas técnico-pedagoégicas;

Promovam e apoiem os processos de qualificagdo especializada no
ambito da “formagao em servigo”, de nivel post-graduado, em cola-
boragdo com as institui¢des de formagéo e investigacio, processos e
qualificacbes essas que estejam associadas quer a competéncias pro-
fissionais especificas, quer a niveis de progressio e de maior res-
ponsabilidade no dambito das diferentes carreiras;

Garantam os recursos materiais, de tempo e de pessoal de apoio,
indispenséveis a qualidade das préticas, além de respeitar e fazer
cumprir o principio da compensacido adequada ao exercicio das
fungdes técnico-pedagdgicas, de direc¢ao e enquadramento técnico
na nossa area, de acordo com os requisitos de formacdo académica
e de qualificacéo profissional.
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INSTRUCOES PARA PUBLICACAO EM NUMEROS FUTUROS

O BOLETIM SPEF pretende ser um veiculo de divulgacdo de conhecimento
cientifico associado as diferentes componentes da actividade fisica, dirigido aos
profissionais de Educagio Fisica e Desporto. Constitui assim um espago aberto a
publicagdo de trabalhos cientificos para especialistas das diferentes dreas envolvi-
das no estudo e compreensao da actividade fisica, sejam eles fruto de investigagéo
original ou de sinteses temaéticas.

TEMAS

O BOLETIM SPEF procura garantir uma diversidade temdtica que cubra os
interesses dos diferentes campos de intervenc¢io dos profissionais de Educac¢io
Fisica e Desporto. Assim, serdo aceites artigos nas seguintes temaéticas:

® Pedagogia e Didactica das Actividades Fisicas;
® Metodologia do Treino;

¢ Exercicio e Satide;

® Formagcio e Carreiras Profissionais;

¢ Gestdo e Administragio;

® Animacdo e Turismo.

O Boletim esta também aberto & publicagéo de trabalhos noutros temas afins ao
estudo da actividade fisica para além dos mencionados previamente, desde que
preencham requisitos de pertinéncia, interesse e qualidade.

TIPOS DE TRABALHOS ADMITIDOS PARA PUBLICACAO

1. Artigos decorrentes de investigagdes originais - referem-se a relatos de tra-
balhos experimentais originais.

2. Artigos de sintese e de divulgagio cientifica - visam uma actualizagéo e
sistematizagdo de conhecimentos sobre determinado tema, com base em pesquisa
bibliogréfica.

3. Artigo de opinido - espago destinado a critica e discussdo, nomeadamente de
artigos publicados em niimeros anteriores do BOLETIM SPEF, que nédo deverado
exceder duas pdginas.

ESTRUTURA DOS ARTIGOS (referidos em 1 e 2)

A primeira pdgina deve incluir: o tftulo do artigo; nome(s) do(s) autor(es) e
institui¢do a que o autor se encontra vinculado (ou onde se realizou o estudo).

Independentemente da estrutura seguida ou do tema, 0s artigos devem sempre
incluir no inicio uma nota introdutéria que esclarega sobre os principais objectivos
que se pretendem atigir com o artigo e uma nota final com a sintese das principais
conclusdes. Os artigos nao devem exceder as 10 paginas incluindo quadros, figu-
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ras e bibliografia, tendo como referéncia o formato utilizado no BOLETIM SPEF
(letra ARIAL, corpo 9, 1 espaco entre linhas, margens com 5 cm em cima e em
baixo, 4,5 cm & esquerda e 4 cm a direita).

A utilizagdo de referéncias bibliogréficas no texto deve ser reduzida ao minimo
indispensdvel, devendo ser referenciado apenas o primeiro autor (no caso de os
autores serem mais de dois) e 0 ano. A lista bibliografica referenciada no texto
deverd ser mencionada na tltima pédgina de acordo com os exemplos que se se-
guem:

a) Artigo numa publicagdo periddica:

FITTS, P. (1954): The information capacity of the human motor system in
controlling the amplitude of movement. Journal of Experimental Psychology, 47,
381-391.

b) Livro:

MORENGO, A. (1978): Fisiologia do Aparelho Locomotor. Lisboa: Matriz Publici-
dade.

c) Artigo ou capitulo num livro:

HENNEMAN, E. (1974): Motor Function of the Cerebral Cortex. In V.B.
Mountcastle (Ed.). Medical Physiology (747-782). Saint Louis: The C.V.Mosby
Company.

d) Actas de comgressos, simpdsios ou semindrios:

FUNATO, K., MATSUO, A., IKEGAWA, S. & FUKUNAGA, T. (1995: Force-
Velocity Characteristics Between Weightlifters and Bodybuilders in Mone and
Multiarticular Movements. In K. Hakkinen, K. Keskinen, P. Komi & A. Mero
(eds.), Book of Abstracts do XV th Congress of the international Society of Biomechanics
(294-295). Jyvaskyla: University of Jyvaskyla.

e) Teses de mestrado ou doutoramento:

ESPANHA, M. (1996): Efeitos do treino de corrida moderada na capacidade de repa-
ragio da cartilagem articular apds lesido mecinica profunda. Estudo experimental no
rato. Tese de Doutoramento. Lisboa: faculdade de Motricidade Humana.

FORMA DE SUBMISSAO DOS TRABALHOS PARA PUBLICACAO

Os autores devem remeter os originais para andlise do Conselho Editorial na
sua forma definitiva com cépia em papel A e em disquete num processador de
texto Word para Windows. Os Quadros e Figuras devem ser enviados em papel a
parte, para serem reproduzidos através de scanner. No final do artigo deve constar
a lista de legendas dos Quadros e Figuras.

O material para submisséo deve ser enviado para o seguinte endereco:

SPEF - Apartado 103 ; 2796 - 902 Linda-a-Velha
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Editorial

Ameacas a Educacao Fisica! Ameacas ao Desporto para Todos?
Ken Hardman

A Investigacao Sobre a Formacao dos Professores de Educagao Fisica
em Espanha. Estado Actual e Perspectivas de Futuro
Miguel Delgado

A Relacdo Entre as Estruturas Interpessoais na Formacao Inicial
e a Percepcio de Competéncia Profissional em Educacio Fisica e Desportos
Juarez Vieira do Nascimento

A Influéncia de Duas Estratégias de Ensino Diferenciadas
na Aquisicao de Habilidades Desportivas Elementares em Meio Escolar
Luis Sena Lino; Francisco Carreiro da Costa; Maurice Piéron

A Atencao dos Alunos em Aulas de Educacao Fisica
Paulo Pereira; Francisco Carreiro da Costa; José Alves Diniz

Os Processos de Pensamento dos Alunos em Educacao Fisica
Paulo Pereira; Francisco Carreiro da Costa; José Alves Diniz

Percepgoes Pessoais na Fase Inicial de Aprendizagem no Remo
Carlos Januario; José Nunes

Mocgoes aprovadas no 5.° Congresso Nacional de Educacao Fisica
- Lisboa 2000

Normas para submissio de originais
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