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Expectativas de Exercicio Profissional
em Estudantes de Educacédo Fisica

Francisco Carreiro da Costa*
Catalina Pestana®*
Luis Carvalho*
José Dinis*

1. Introdugdo

O problema da formagio de professores em geral, e muito particular-
mente de professores de Educagdo Fisica, tem estado na ordem do dia
no nosso pais.

Sao fundamentalmente duas as razdes que justificam esta situagéo.

Por um lado, a publicagdo da lei' que estabelece o regime juridico da
formacdo continua de professores da educagio pré-escolar e dos ensinos
bésico e secundario.

Por outro lado, a confusdo e a degradacdo que se instalaram na
formacio inicial em Educagdo Fisica.

Esta é, infelizmente, uma situagdo que se generalizou. Os cursos
existentes apenas no plano formal podem designar-se cursos de forma-
¢do de professores de Educagdo Fisica. Com efeito, analisando as disci-
plinas que compdem as estruturas curriculares dos diferentes cursos
fica-se sem saber que profissionais se estdo a formar, e para que fungdes.

Desde ha muito que vimos a denunciar esta situagdo. Primeiro, subs-
crevendo a carta aberta em defesa da Educacédo Fisica, carta divulgada
em 1986 aquando da crise decorrente da extingdo do ramo formagdo
educacional no entdo ISEF de Lisboa. Depois, através de artigos publi-
cados na revista Horizonte (Carreiro da Costa ef al, 1989) e no Boletim
da SPEF (Carreiro da Costa, 1991), bem como por intermédio de varias
intervengdes em semindarios e congressos, como por exemplo aconteceu,
em Tréia, no altimo Congresso do CNAPEF.

* Faculdade de Motricidade Humana.
Boletim SPEF, n.° 9 Inverno de 1994, pp. 5-14.



Todavia, o nosso sentimento é neste momento de grande preocupa-

cdo.

— Preocupacao, porque desde 1986 que os cursos se multiplicam, e
o nivel de degradacdo pedagdgica e cientifica atingiu niveis ini-
maginaveis;

— Preocupagéo, por verificarmos que grande parte dos profissionais
se mantem alheia a esta realidade, ndo dando mostras de indig-
nagdo e de consciéncia das repercussées profissionais que a situa-
¢ado comporta;

— Preocupacio, finalmente, por ver, com profundo desgosto, cole-
gas que aprecidvamos e respeitivamos pactuarem, através da
colaboragdo que estdo dando na leccionagdo dos cursos, com
situacbes que nao sd nao os dignifica, como pdem em causa a
credibilidade de um grupo profissional que merecia outro trata-
mento e reconhecimento.

Vamos apresentar nesta comunicagdo os resultados de uma peque-
nissima parte de uma investigagdo que este colectivo de autores estd a
levar a cabo em varias institui¢bes de formacio, tanto do ensino univer-
sitdrio, como do ensino politécnico.

O estudo partiu dos pressupostos seguintes:

a) Os estudantes de educacdo fisica apresentam concepcdes e per-
cepgdes sobre as finalidades da educagéo fisica que foram sendo
interiorizadas através das suas experiéncia como alunos dos ensi-
nos bésico e secundério, das suas experiéncias como praticantes
desportivos em clubes, e da influéncia das ideias dominantes na
sociedade sobre a educacao fisica e o desporto;

b) As concepgdes e percepcdes que os estudantes de educagdo fisica
revelam nem sempre sdo as mais apropriadas e desejaveis; por
outro lado, o processo de formagao inicial nem sempre se mostra
consequente na alteracdo dessas concepgdes e percepgoes.

Com efeito, vérios estudos tém verificado a aceitagdo implicita ou
explicita, entre muitos professores, da ideia de que a Educagéo Fisica ndo
€ uma area de aprendizagem (antes de entretenimento e recreagdo), e que
ensinar ndo constitui a principal funcdo do professor de educagio fisica.

Por exemplo, na Holanda, Crum (1990) verificou que:

— apenas 40 a 50% dos professores orientavam a sua pratica peda-
gogica através de uma concepgdo que valorizava o ensino, isto €,
a promogao de aprendizagens nos alunos;

— quarenta a cinquenta por cento dos professores orientavam a sua
prética atribuindo a Educagdo Fisica fins de entretenimento e
recreacdo dos alunos;



— dez a quinze por cento dos professores perseguia fins de desen-
volvimento da condicdo fisica.

Nos EUA, Kneer (1986) constatou que 55% dos professores inquiri-
dos ndo fazia planos de licio nem achava que esta fosse uma tarefa
importante, enquanto Placek (1983) verificou que os professores ao pen-
sarem sobre 0 seu ensino preocupavam-se fundamentalmente em tomar
decisdes susceptiveis de manter os alunos «disciplinados», «ocupados»
e «satisfeitos». A promogao de aprendizagens néo constituia uma preo-
cupacdo dominante.

No nosso pais, Carreiro da Costa et al. (1992) observaram que os
professores inquiridos responsabilizavam fundamentalmente os alunos
pelo insucesso em Educagio Fisica.

Por outro lado, Lawson (1983) verificou que o processo de formacio
de professores s6 se mostra consequente na transformagio das concep-
¢Oes incorrectas que os candidatos a professores apresentam sobre a sua
futura actividade profissional, quando existe uma coeréncia conceptual
e uma ideia comum, entre os formadores, sobre as Finalidades da Edu-
cagao Fisica e o que é ser Professor de Educagao Fisica. Se esta identi-
dade conceptual ndo existir, a confusdo instala-se nos estudantes, e o
efeito da pré-socializagdo sobrepde-se ao proprio processo de formagio.

Zeichner & Tabachnik (1981) alertam que frequentemente se verifica
um «wash out» no primeiro ano de servigo, isto é, a ndo assumpgdo de
concepgoes e praticas preconizadas na formacao inicial quando esta néo
respeita determinados principios.

Assim, para compreendermos a complexidade do processo de for-
magcao de professores torna-se necesséario conhecer todas estas influén-
cias, nomeadamente como se repercutem nos significados, expectativas
e percepgdes que os estudantes de Educagio Fisica apresentam relativa-
mente a sua futura actividade profissional.

2. Objectivo

Este estudo teve por objectivo descrever as expectativas de exercicio
profissional de estudantes de educagdo fisica e desporto e compreender
0s mecanismos de desenvolvimento destas expectativas.
3. Metodologia
3.1 Sujeitos

Participaram voluntariamente no estudo 106 estudantes (58 masculi-

nos e 48 femininos) do 1.° ano (n = 56) e do 5.° ano (n = 50) da licenciatura
em Educacao Fisica e Desporto da Faculdade de Motricidade Humana.



3.2 Procedimentos
Utilizdmos um questiondrio, a fim de inquirir os estudantes sobre:

a) O motivo que justificou a escolha do curso;

b) A actividade profissional que desejam desempenhar depois de
concluirem o curso;

¢) As finalidades que a Educagdo Fisica deve cumprir no contexto
escolar;

d) A sua experiéncia (positiva ou negativa) como estudantes de edu-
cacdo fisica nos ensinos basico e secundario;

e) A sua concepgio de bom professor de Educacio Fisica, e de bom
treinador;

f) As principais fungdes que um professor deve desempenhar no
contexto escolar, assim como as principais fun¢des que um treina-
dor deve cumprir no contexto «clube desportivo».

3.3 Anulise

As respostas foram sujeitas a uma analise de contetido a partir de
grelhas elaboradas por via indutiva. Registimos a presenca ou a ausén-
cia de cada categoria dos sistemas de analise.

Os estudantes foram distribuidos por dois grupos: 1.° ano e 5.° ano.

Utilizdmos a classificagdo automatica (cluster analysis) para caracteri-
zar cada um dos grupos de alunos.

4. Resultados
4.1 Respostas relativas a totalidade dos alunos

Quando todos os alunos foram considerados, os trés factores mais
citados, para cada uma das questdes, foram os seguintes:

a) Motivacio relacionada com a escolha do curso:
— Gosto/interesse, 74,5%;
— Querer ser professor, 26%
— Gosto pela pratica desportiva, 20,8%;

b) Actividade profissional que desejam vir a desempenhar:
— Professor de Educagéo Fisica, 41,5%;
— Professor e treinador, 28,3%;
— Treinador, 26,4%.



c) As finalidades que a Educagao Fisica deve cumprir na Escola:
— Promover aprendizagens/desenvolvimento de capacidades,
60,3%;
— Promover efeitos educativos gerais, 23,5%;
— Naéo respondem, 11,3%.

d) Experiéncias enquanto alunos de Educagio Fisica nos ensinos
bésico e secundario:

Experiéncias positivas:

— Competéncia pedagoégica dos professores, 48,1%;
— Instalagbes e equipamentos, 32%;

— Curriculo de Educacido Fisica da Escola, 28,3%.

Experiéncias negativas

— Instalagbes e equipamentos, 48,1%;

— Competéncia pedagodgica dos professores, 41,5%;
-— Curriculo de Educagdo Fisica da Escola, 29,5%.

e) Conceito de bom professor:
— Capacidade pedagdgica, 75,4%;
— Caracteristicas da personalidade e atitudes, 46,2%;
— Promove aprendizagens e desenvolve capacidades, 22,6%.

f) Conceito de bom treinador:
— Capacidade pedagogica, 55,6%;
— Resultados desportivos (o ganhador), 39,6%;
— Caracteristicas da personalidade e atitudes, 37,7%.

4.2 Caracterizagdo das percepcdes dos estudantes do 1.° e do 5.° ano

Os dois grupos de estudantes apresentam diferengas significativas
nas respostas dadas a todas as questdes formuladas no inquérito.

Relativamente & motivagdo que esteve na base da escolha do curso,
e a actividade profissional que querem desempenhar no futuro, as dife-
rengas residem no facto dos alunos do 1.° ano desejarem vir a ser «trei-
nadores», e os estudantes do 5.° ano responderem que desejam vir a ser
professores.

Para perceber estas diferencas, deve ter-se em conta que os dois
grupos de alunos foram seleccionados para o curso a partir de critérios
distintos. Com efeito, os alunos do 1.° ano foram seleccionados tomando
em consideracdo apenas o curriculo desportivo.

Lawson (1983) verificou que quando a seleccdo dos estudantes dos
cursos de educagdo fisica e desporto se faz tomando em consideragiao
exclusivamente a sua experiéncia desportiva, eliminam-se os candidatos
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Quadro 1
Caracterizagdo dos estudantes do 1.2 ano

PERCENTAGEM N CRITERIO  PROB,
GRUPO/  CAT/  GLOBAL
JCAT /GRUPO

1+ ANO 52.83 56
11 ANO 100.00 100.00 32.83 56 1161 000
PAPEL DO PROFESSOR (PRINCIPAIS FUNCOES) NAO 7162 94.64 69.81 74 5.9 000
PAPEL DO TREINADOR (PRINCIPAIS FUNGOES) NAQ §3.95 98.21 §1.13 86 477 000
TREINADOR  (ACTIVIDADE  PROFISSIONAL) SIM 82.14 41.07 26.42 28 3.50 000
PROM. APREND. /CAPACIDADES (BOM TREINADOR) NAO 59.14 98.21 87.74 93 3.3 000
PROM.  APREND,/CAPACIDADES (BOM  PROFESSOR) NAQ 61.73 89.29 76.42 81 311 .00
PROFESSOR  (ACTIVIDADE ~ PROFISSIONAL) NAO §6.13 73.21 58.48 62 3.08 00
COOPERACAO  (FUNGOES DO PROFESSORI NAO 57.89 98.21 §9.62 93 283 002
BOA RELACAO (BOM PROFESSOR) NAO 60.00 9.07 §0.19 85 276 .003
COOPERACAQ  (PRINCIPAIS FUNCOES DO TREINADOR) NAO 56.57 100.00 93.40 99 2.64 004
GRUPO DE DISCIPLINA (EXPERIENCIA POSITIVA EM EF)  NAO 5657 100.00 93.40 99 2,64 .04
SER TREINADOR (ESCOLHA DO CURSO) SIM 90.91 17.86 10.36 1 246 007
ENSINO (FUNGOES DO PROFESSOR) SIM 65.38 60.71 49.0 52 234 009
PRINCIPIOS ETICOS (BOM TREINADOR) NAO 56,00 100.00 94,34 100 2.3 008
RESULTADOS DESPORTIVOS (BOM  TREINADOR) NAO 62,50 .43 60.38 64 227 012
INSTALAGOES ~ E RECURSOS (EXPERL NEGATIVA EM EF)  SIM 64.71 38.93 811 51 217 15
PROMOVER  APR./CAPACI (FINALIDADES DA EF) NAO 66.67 50.00 39.62 4 212 7
OPCOES  PEDAGOGICAS (BOM  PROFESSOR) NAO 56.12 98.21 92.45 98 2.05 020
NAD RESPONDE (EXP. NEGATIVAS C/ANTIGDS PROF. SIM 83.33 17.86 11.32 12 1.99 023
PROMOVER ACT. FORMATIVAS (FUNCOES DO PROF) NAO 57.14 92.86 85.85 91 1.92 027
TROPORCIONAR  ACTV. FISICAS (FINALIDADES DA EF) NAO 56.25 95.43 90.57 96 1.87 031
CARACTERISTCAS DAS AULAS (EXPER. NEG. EM EF) NAD 56.23 96.43 90.57 96 1.87 031
BOA RELACAQ (EXPER. NEGATIVAS C/ANTIGOS PROF) SIM 66.67 42.86 33.96 36 1.85 032
TERSONALIDADE/ATITUDES ~ (BOM  PROFESSOR) SIM 63.27 55.36 16.23 19 1.80 034
NAO RESPONDE (FUNCOES DD PROFESSOR) SIM 100.00 8.93 4n 5 1.78 038
EFEITOS EDUCATIVOS GERAIS (FINALIDADES DA EF) NAO 58.00 83.93 76.42 81 170 044
CAPACIDADE  PEDAGOGICA (BOM  TREINADOR) SIM §1.02 64.29 55.66 59 .70 045
CURRIICULUM ESCOLAR (EXPER. NEG. EM EF) NAO 38.67 78.57 70.75 75 1.66 049

que apresentam maior motivagio intrinseca para o exercicio da profis-
sdo docente em Educacio Fisica.

Relativamente ao que pensam ser um bom professor, os estudantes
do 5 ano descrevem-no como alguém que: promove aprendizagens e
desenvolve capacidades; estabelece uma relagio positiva com os alunos;
e perfilha determinadas opgdes pedagégicas.

Por outro lado, os alunos do 1.° ano descrevem um bom professor de
Educagio Fisica através de caracteristicas da personalidade e atitudes.

Quanto ao que pensam ser um bom treinador, os alunos do 5.° ano
descrevem-no como o que desenvolve capacidades, respeita principios
éticos, e alcanca bons resultados desportivos; enquanto os alunos do
1.° ano associam um bom treinador a capacidade pedagégica.

No que respeita as fungdes que um professor de Educacio Fisica
deve desempenhar no contexto escolar, os estudantes do 1.° ano referem
a condugdo do processo ensino-aprendizagem; enquanto os estudantes
do 5. ano enfatizam sobretudo a assumpgio de diferentes papéis: edu-



Quadro 2
Caracterizagdo dos estudantes do 5.2 ano

PERCENTAGEM N CRITERIO PROB.
GRUPD/ CAT/ GLOBAL
[CAT fGRUPO

3 AND 4717 50
5 AND 100.00 100.00 4.7 30 11.61 .000
PAPEL DO PROFESSOR (PRINCIPAIS FUNGOES) SIM 90.63 58.00 30.19 12 5.93 000
PAPEL DO TREINADOR (PRINCIPAIS FUNCOES) SIM 95.00 38.00 18.87 20 4 .00
TREINADOR  (ACTIVIDADE  PROFISSIONAL) NiQ 57.67 90.00 7358 78 3.50 .00
PROM. APREND. /CAPACIDADES (BOM TREINADOR) SIM 79.17 38.00 22.64 1 3.39 000
FROM.  APREND,/CAPACIDADES (BOM  PROFESSOR) SIM 92.31 24.00 12.26 13 331 .00
PROFESSOR  (ACTIVIDADE  PROFISSIONAL) SIM 65.91 38.00 41.51 “ 3.08 0t
COOPERACAD  (FUNGOES DO PROFESSOR) SIM 90.91 20.00 10.36 1 2.85 02
BOA RELACAQ (BOM PROFESSOR) SIM 76,191 132.00 19.81 2 276 003
COOPERACAO (PRINCIPAIS FUNGOES DO TREINADOR) SIM 100.00 14.00 6.60 7 2,64 04
GRUPO DE DISCIPLINA (EXPERIENCIA POSITIVA EM EF)  SIM 51.58 98.00 39.62 95 246 a7
SER TREINADOR (ESCOLHA DO CURSO) NAD 9.26 §4.00 50,94 54 2.3 am
ENSINO (FUNCOES DO PROFESSOR) NAD 100.00 12.00 5.66 ] 235 009
PRINCIPIOS ETICOS (BOM TREINADOR) SIM 100,00 12.00 5.66 6 235 o
RESULTADOS DESPORTIVOS (ROM  TREINADOR) 5IM 61.90 52.00 39.62 4 237 012
INSTALAGOES ~ E RECURSOS (EXPERI. NEGATIVA EM EF) NAO 58.18 §4.00 51.89 35 217 015
PROMOVER  APR../CAPACL (FINALIDADES DA EF) SIM 56.25 72.00 60.38 64 212 017
OPCOES PEDAGOGICAS (BOM  PROFESSOR) SIM 87.50 14.00 7.55 3 2.05 020
NAO RESPONDE (EXP. NEGATIVAS C/ANTIGOS PROF. NAD 51.06 95.00 53.68 94 1.99 023
PROMOVER ACT. FORMATIVAS (FUNCOES DO PROF) SIM 7333 2.00 1415 15 192 027
PROPORCIONAR  ACTY. FISICAS (FINALIDADES DA EF) SIM 80.00 16.00 9.43 10 1.87 031
CARACTERISTCAS DAS AULAS (EXPER. NEG. EM EF) SIM 80.00 15.00 9.43 10 1.87 031
BOA RELACAO (EXPER. NEGATIVAS C/ANTIGOS PROF) — NAO 54.2¢ 76.00 66.04 70 1.85 032
PERSONALIDADE/ATITUDES  (BOM  PROFESSOR) NAD 56.14 4,00 53.77 57 1.80 034
NAO RESPONDE (FUNCOES DO PROFESSOR) NAD 49,50 100.00 95,28 10 1.78 038
EFEITOS EDUCATIVOS GERAIS (FINALIDADES DA EF) SIM 84.00 2.0 23.58 25 170 44
CAPACIDADE  PEDAGOGICA (BOM  TREINADOR) NAD 57.45 5400 4. 17 1.70 045
CURRICULUM ESCOLAR (EXPER. NEG. EM EF) SIM 6.2 38,00 29.5 31 1.66 049

cador; tutor; etc. Os estudantes do 5.° ano relacionam ainda as funcdes
de professor ao processo de cooperagdo com os outros intervenientes
no processo educativo, e a promocao de actividades formativas no cur-
riculo escolar.

Por outro lado, relativamente as principais fungdes que devem caber
a um treinador no contexto do clube desportivo, a diferenga entre os
dois grupos reside no valor que os estudantes do 5.° ano atribuem a
fungéo de cooperagio e a capacidade de desempenhar diferentes tarefas.

Vamos apresentar finalmente as diferencas entre os dois grupos de
estudantes relativamente as Finalidades da Educacdo Fisica e as suas
experiéncias como estudantes nos ensinos bdsico e secundario.

Para os alunos do 5.° ano, as finalidades da Educacio Fisica sao:
promover aprendizagens e desenvolver capacidades nos alunos; pro-
‘porcionar actividade fisica e promover efeitos educativos gerais.
Os estudantes do 1.° ano caracterizam-se por nio responderem a esta
questao.

11
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Quanto a experiéncia positiva como alunos de Educagio Fisica, os
estudantes do 5.° ano referem a dinamica entre os professores do grupo
de disciplina, bem com o curriculo escolar. Por outro lado, relatam as
suas experiéncias negativas referindo caracteristicas das aulas e do cur-
riculo.

Os alunos do 1.° ano por sua vez descrevem as suas experiéncias
negativas referindo as instalagoes e a falta de equipamentos nas escolas
que frequentaram.

Por 1ltimo, os alunos do 1.° e do 5.° ano caracterizam-se por referi-
rem as suas experiéncias com os seus antigos professores de Educacio
Fisica do modo seguinte:

— Os estudantes do 1.° ano, ndo respondem ou destacam a ma rela-
cdo pedagdgica, enquanto os estudantes do 5.° ano assumem uma
posigdo contraria.

5. Conclusoes

1. Ser professor, treinador e ambas simultaneamente foram as
profissdes mais indicadas pelos estudantes. Os alunos no inicio do
curso valorizaram sobretudo a profissdo de treinador, enquanto
0s alunos que estdo a terminar o curso mostraram o desejo de
serem professores.

2. Cada um dos grupos de alunos mostraram possuir percepgdes
proprias sobre o que é um bom professor, um bom treinador, bem
como sobre as finalidades que a Educagao Fisica deve cumprir no
meio escolar.

3. Finalmente, verificou-se que os dois grupos de alunos relatam
de modo diferente as suas experiéncias enquanto alunos de Edu-
cagdo Fisica.

Os resultados deste estudo reforgam a ideia de que a experiéncia da
estrutura escolar (Britzman, 1986) transportada pelos alunos para a for-
magao inicial, € marcada por uma focalizagio na «pessoa do professor,
nos seus tragos de cardcter; uma visdo individualista da pratica profis-
sional e que ignora as dimensdes social e organizacional da ocupagio
futura». ‘

Apesar das diferengas observadas entre os alunos dos 1.° e 5.° anos,
nomeadamente em torno da ideia de bom professor, os alunos finalistas
apresentam uma presenca notavel de referéncias a tragos de personali-
dade como caracteristica de um bom professor (36% dos alunos do
5.° ano usaram este tipo de caracteristica). Este resultado sugere o caréc-
ter pontual e incompleto da socializagdo dos professores na formagio



inicial (Lacey, 1985) e a necessidade de um estudo longitudinal que
permita um acompanhamento mais préximo e/ou permanéncias nas
expectativas e nas representagdes dos alunos. Esta nova linha de preo-
cupagdes deve, também, alargar-se a identificagdo e analise das expec-
tativas dos professores, na medida em que se reconhece a existéncia de
uma diversidade (e frequentemente antagonismo) nas mensagens que
sdo transmitidas aos formandos.

A formacdo inicial coloca-se, como prioritaria, a necessidade de lidar
hao apenas com o presente mas frequentemente com o passado e com
o futuro dos seus alunos. Instalada entre a socializagio provocada pelo
ingresso nos locais de trabalho, a formagao inicial tera de possibilitar aos
alunos um enfrentamento critico de ambos:

— reflectir e interpretar a experiéncia escolar anterior;
— confrontar e reflectir as condigdes futuras dos locais de trabalho.

Todavia, esta prioridade reflexiva s6 tem sentido se acompanhada de
uma aquisicdo de modos de trabalho pedagégico alternativos as segu-
rangas adquiridas pela interiorizagdo da experiéncia escolar anterior e
pela modelagdo proveniente do futuro local de trabalho.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAD FISICA
P iod

O Sentimento de Capacidade
na Intervencdo Pedagdgica em Educacio Fisica

Marcos Soares Onofre*
Francisco Carreiro da Costa*

1. Predambulo

O contetdo da comunicagdo que vamos apresentar baseia-se na pri-
meira parte de um estudo que levdmos a efeito no Ambito da nossa
dissertacio de Mestrado em Ciéncias da Educacio — Metodologia da
Educacdo Fisica.

Trata-se de um estudo sobre a realidade da Educacio Fisica Escolar,
nomeadamente sobre as condigdes que subjazem ao ensino desta 4rea
curricular.

Fizemo-lo, porque cremos verdadeiramente na Educaciio Fisica como
projecto e realidade educativas e, neste sentido, desejamos, tanto quanto
conseguirmos e nos for possivel, revela-la.

Todavia, o conhecimento desta realidade s6 se torna possivel se,
quem a quer estudar, como € o nosso caso, sobe ao pedestal da escola
e ai obtém a generosidade dos que diariamente a alimentam.

Nesta medida, este estudo s6 foi possivel realizar devido & empenha-
da colaboragdo de um grupo de professores, que, na sua grande maioria,
nao conhecemos, e a quem reconhecidos agradecemos.

Em segundo lugar o nosso agradecimento a SPEF, pela oportuni-
dade que nos concedeu de partilhar com os profissionais de Educa-
¢do Fisica esta pequena parcela da realidade da Educacio Fisica
escolar.

*FMH/UTL.
Boletim SPEF, n.° 9 Inverno de 1994, pp. 15-26.
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2. Tema do estudo

O estudo debrugou-se sobre a analise do Sentimento de Capacidade
de professores de Educacao Fisica relativamente a actividade de ensino
(na sua dimensdo interactiva).

Para o efeito, analisimos:

a) Em primeiro lugar, o Sentimento Geral de Capacidade de Inter-
vengdo Pedagodgica (i.é., o nivel de capacidade que manifestam os
professores relativamente a Interven¢do Pedagégica em geral).

b) Em segundo lugar, o Sentimento Especifico de Capacidade na
conducdo de situagdes de instrugio (i.é., introdugdo e acompanha-
mento das actividades de aprendizagem), na promogao das acti-
vidades de organiza¢do na aula, na promogao de um clima de tra-
balho positivo e, finalmente, na prevengéo e remediacao das situages de
indisciplina na aula.

c) Para além dos sentimento geral e especifico na intervengio peda-
gogica, foi ainda analisado o Conceito de Eficicia no Ensino dos
professores.

Antes de detalhar este problema procuremos primeiro saber como
nasce, isto é, o que é que o justifica.

Este tema emerge, em primeira instancia, na confluéncia das conclu-
ses retiradas de duas linhas de investigagdo sobre o ensino, segundo as
quais a qualidade da intervencao pedagégica depende, por um lado, da
qualidade dos comportamentos de ensino e, por outro lado, da quali-
dade da escolha ou decisdo sobre esses comportamentos de ensino.

De facto, a investigagdo em ensino tem constatado que o comporta-
mento interactivo do professor no gindsio e na sala de aula, a forma
como actua, condiciona a qualidade da participacdo dos alunos na aula
e, através desta participagdo, a qualidade das suas aprendizagens.

Com efeito, a anélise dos comportamentos do professor na aula, que
tem sido levada a cabo pela linha de investigacdo habitualmente conhe-
cida por estudos «Processo-Produto», permitiu:

a) inventariar um conjunto de principios e procedimentos (ou
acgdes) de intervengao pedagégica que se revelaram estreitamente
relacionados com o sucesso das aprendizagens dos alunos. Esses
principios e procedimentos, que incluimos nas dimensdes da
intervengdo pedagdgica que apelidamos de instrugdo, organiza-
¢do, clima relacional e disciplina, devem constituir-se como ele-
mentos técnicos a utilizar pelos professores (Siedentop, 1983);

b) por outro lado, esta linha de investigacdo constatou que a eficicia
destes principios e procedimentos depende da capacidade de
quem os utiliza para os adequar as circunstancias de cada contex-



to de intervencdo pedagoégica (Siedentop, op. cit.). Isto porque o
valor de cada principio ou procedimento deve ser aferido pela sua
adequabilidade &s caracteristicas dos alunos, as caracteristicas dos
contetidos de aprendizagem, dos espagos e materiais de ensino,
etc. De acordo com esta constatagdo a qualidade da intervencio
pedagogica estd intimamente dependente da qualidade da decisdo
que precede a utilizagdo dos comportamentos interactivos.

Numa tentativa de melhor compreender as caracteristicas do proces-
so de tomada de decisdo durante a intervengdo pedagdgica, vérios estu-
dos tém sido desenvolvidos de acordo com a linha de investigacdo
conhecida por estudo do «Pensamento do Professor». Este programa de
investigagdo permitiu constatar que:

a) as decisdes interactivas caracterizam-se pela opgdo por utilizar
comportamentos de rotina, sejam previamente escolhidos para
uma dada situagéo, ou entdo escolhidos no momento préprio da
intervencdo (Clark et Peterson, 1986). Esta nogdo de comporta-
mento de rotina é descrita como um comportamento habitual-
mente utilizado pelo professor, isto é, comportamentos
rotinizados sdo aqueles que sdo do dominio de cada professor,
sendo por isso utilizados no quotidiano da sua pratica de ensino;

b) o comportamento interactivo do professor, ou melhor, as suas
decisdes interactivas estdo associadas aos valores, crencas e
conhecimento que o professor possui acerca do ensino (conheci-

mento técnico e filosofia do ensino) (Clark et Peterson, op. cit.).

Entdo, se, segundo estas indica¢des da investigagdo sobre o ensino,
uma intervencdo pedagogica de sucesso depende da possibilidade do
professor conhecer o conjunto de principios e procedimentos de sucesso
e, simultaneamente, conseguir decidir, dentre estes, sobre aqueles que
melhor se adequam a cada situagio, e, sendo ainda que esta decisdo estd
condicionada pela forma como o professor se sente capaz de utilizar
estes principios e procedimentos, poderiamos postular que:

O que esta na base de uma intervengio pedagogica de sucesso é
o sentimento de dominio dos principios e procedimentos de interven-
cdo pedagogica conotados como os de maior eficacia.

E aqui que se fundamenta a importancia do tema em anélise. De
facto, a qualificacdo da intervengdo pedagégica parece depender nao sé
do conhecimento que os professores revelam relativamente aos diferen-
tes procedimentos que lhe ddo corpo, mas também, e com grande rele-
vancia, da confianca que, no terreno e no seu quotidiano profissional, os
professores possuem na sua utilizagdo. Esta confianga mais ndo repre-
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senta que o sentimento de capacidade ou AUTO-EFICACIA dos profes-
sores na intervengdo pedagogica.

A investigagdo sobre Auto-Eficicia no ensino demonstrou a evidén-
cia da relagdo entre o conceito de Auto-Eficicia dos professores e a
qualidade da sua prestagdo na intervenc¢do pedagégica (Gibson et
Dembo, 1984), e a relagdo entre este conceito e o sucesso das aprendi-
zagens dos alunos (Anderson et al., 1988). A preocupagdo com a anélise
desta varidvel ndo tem infelizmente tido essa correspondéncia em Por-
tugal, nomeadamente ao nivel dos estudos sobre ensino da Educagdo
Fisica. De facto, nesta drea, desconhece-se hoje o que pensam os profes-
sores relativamente aos aspectos que condicionam o sucesso da sua
actividade de ensino. Da mesma forma, ndo se conhece o que pensam
estes professores acerca da sua capacidade de intervencdo pedagogica,
em que areas de intervencdo sentem eles maiores dificuldades e em
quais se sentem mais capazes. Também ndo se sabe se estes sentimentos
sdo ou ndo unanimemente partilhados pelos professores.

Assim posto, o nosso problema pode ser operacionalizado nas se-
guintes questoes:

Qual ¢ afinal o sentimento geral de capacidade que os professores
de Educacdo Fisica revelam relativamente a intervencdo pedagdgica?

E, especificamente, em relacio a que situacgdes de intervengio
pedagégica (instrugdo, organizacao, clima relacional e disciplina) se
sentem mais e menos capazes os professores?

Que grau de homogeneidade assume este sentimento de capaci-
dade especifica em intervencdo pedagdgica entre os professores?

Que conceito de EficAcia no Ensino (filosofia de ensino) revelam
os professores? Qual é o grau de coeréncia entre este conceito e
aquele que é preconizado pela investigagdo processo-produto? Que
relagio tem este conceito com o sentimento de capacidade na inter-
vengdo pedagdgica?

3. Objectivos do estudo

De acordo com este problema, os objectivos que perseguimos neste
estudo exprimem-se pelos seguintes enunciados:

Identificar o(s) conceito(s) geral(ais) de Auto-Eficcia, ou seja, a(s)
percepgdes que os professores realizam relativamente a sua capaci-
dade de intervengdo pedagégica, tomada no seu sentido mais geral.

Identificar a(s) percepgao(des) especifica(s) de Auto-Eficdcia dos
professores, a partir da determinacdo do seu sentimento de capaci-
dade na implementagdo de situagdes de ensino prescritas pela inves-
tigagdo em ensino como eficazes.



Identificar o(s) conceito(s) de eficicia no ensino dos professores.

Verificar em que medida este conceito é congruente com aquele
que ¢ preconizado pela investigagdo processo-produto.

Verificar quais sdo as relagbes que se podem estabelecer entre este
conceito e o sentimento especifico de capacidade dos professores.

4. Opgoes metodologicas

O estudo foi desenvolvido a partir de uma anélise extensiva do
Conceito de Eficicia no Ensino de professores de Educacao Fisica, da
sua percep¢ao acerca da sua capacidade geral na intervengio pedagé-
gica, e da sua percepgdo acerca do grau de dificuldade na implemen-
tagao de setenta e seis procedimentos e principios de intervengio peda-
gogica repartidos pelas dimensdes de introdugdo e acompanhamento
das actividades de aprendizagem, organizacio das actividades na aula,
promogio de um clima relacional positivo e promogdo da disciplina.
Estes principios e procedimentos de intervengdo pedagégica foram esta-
belecidos de acordo com os principais resultados da investigagio pro-
cesso-produto (35 principios e procedimentos para a dimensdo de ins-
trucdo, 13 para a organizagio e disciplina, e 15 para o clima).

Para a recolha das opinides foi utilizado um questionario misto. Para
obter o conceito de Eficicia no Ensino dos professores foi utilizada uma
questdo aberta. Para aferir o sentimento de capacidade geral na inter-
vengdo pedagogica foi utilizada uma questdo fechada. Para conhecer o
sentimento de capacidade especifico foram utilizadas setenta e seis
questdes fechadas. As respostas as questdes fechadas foram obtidas a
partir da utilizagdo de escalas de Likert (escalas nominais de escolha
multipla) com diferentes niveis de dificuldade ou capacidade.

O questionario foi aplicado a setenta e quatro professores de Educa-
¢do Fisica, oriundos de cinquenta e uma escolas da regido da grande
Lisboa.

A analise dos dados decorreu em vérias fases. Num primeiro mo-
mento procedemos a analise de contetido das respostas as questdes
abertas do questionario, utilizando a técnica de anélise de tipo logico-
-semdntico com categorizacdo a posteriori e classificagio nominal
(presencial) das respostas.

Num segundo momento procedemos a uma andlise descritiva de
todas as respostas ao questionario no sentido de revelar qual era o
Conceito de Eficicia no ensino dos professores, a avaliagdo geral que
estes faziam da sua capacidade de intervengdo pedagdgica, e 0s mais
dificeis e mais faceis principios e procedimentos de intervencio pedagé-
gica.

Num terceiro momento submetemos os dados sobre o sentimento de
capacidade especifica na intervengdo pedagégica a uma analise factorial
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de correspondéncias seguida de classificagdo, o que nos permitiu conhe-
cer os grupos ou perfis de sentimento especifico de Auto-Eficacia rela-
tivamente a cada uma das dimensdes de intervencio pedagdgica consi-
deradas.

5. Resultados
a) Conceito de Eficdcia no Ensino

Os resultados encontrados no estudo desta variavel permite-nos, em
primeiro lugar, concluir que este conceito é multidimensional, ou seja,
os professores referem sempre varios indicadores para caracterizar o
que para eles significa um Ensino Eficaz.

A anélise destes indicadores permite-nos também concluir que aque-
les que sdo mais frequentemente mencionados pelos professores corres-
pondem a efeitos educativos ou resultados da aprendizagem nos alunos
(factores associados ao produto da interac¢do pedagdgica). Nestas refe-
réncias os professores sdo pouco especificos na determinagio de quais
efeitos ou resultados da aprendizagem representardo o sucesso do
ensino.

Embora com menor expressdo, existe uma parcial, mas ainda signi-
ficativa referéncia a factores de interacgdo pedagdgica como indicadores
da Eficacia no Ensino. Entre estes factores aqueles que sdo mais mencio-
nados relacionam-se com o clima relacional e com a introdugdo e acom-
panhamento das actividades de aprendizagem (instrugdo).

De acordo com estes resultados, podemos concluir que o conceito de
Eficacia no Ensino revelado pelos professores inquiridos estd, apenas,
parcialmente relacionado com aquele que é preconizado pela investiga-
gdo processo-produto, que parece associar este conceito as caracteristi-
cas do processo interactivo que subjaz as aprendizagens.

Vejamos agora como se sentem os professores relativamente a sua
capacidade geral de intervencdo pedagodgica.

b) Sentimento de Auto-Eficdcia Geral

De acordo com os resultados apresentados no grafico, verificamos
que a esmagadora maioria dos professores revela um elevado sentimento
de capacidade relativamente a intervengdo pedagogica em geral (80%
dos professores inquiridos fazem-no).

Esta constatagfio é reforcada pelo facto de apenas um professor, entre
os setenta e quatro da amostra, revelar um sentimento baixo de capa-
cidade geral.
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O nivel intermédio de sentimento de capacidade geral, apesar de ser
indicado por um ntimero bastante mais reduzido de professores que
aquele que corresponde aos que manifestaram uma percepgio elevada,
representa ainda uma tendéncia consideravel dentro do grupo dos pro-
fessores inquiridos (16%).

Estes dados revelam que, apesar de no grupo de professores inqui-
ridos se manifestarem diferentes niveis de sentimento de capacidade
geral, a tendéncia é para os professores se sentirem capazes na sua
intervencgao pedagogica, quando esta é considerada em termos gerais.

Parece portanto existir uma certa unanimidade quanto ao bem-estar
dos professores inquiridos relativamente & sua pratica de ensino. Serd
que assim acontece quando consideramos de uma forma mais especifica
as situagbes que caracterizam essa pratica?

Vejamos o que nos indicam os resultados acerca da Auto-Eficacia
Especifica.

c) Sentimento de Auto-Eficicia na implementacdo de medidas de Instrugdo
Uma andlise global do sentimento de Auto-Eficacia dos professores

na utilizagdo de principios e procedimentos de intervengdo pedagégica
relacionados com a introdugio e acompanhamento das actividades de
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Conceito de Auto-Eficicia no Ensino
Sentido Operacional: Instrucio
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aprendizagem, revela que os professores consideram num nivel intermé-
dio a sua capacidade de os implementar.

Uma andlise mais fina, que por motivos de tempo ndo desenvolve-
mos, permitiu distinguir que os professores na sua globalidade se consi-
deram mais capazes na utilizacdo de principios e procedimentos relacio-
nados com a introducdo das actividades de aprendizagem do que na
utilizagdo daqueles que se relacionam com o acompanhamento e con-
trolo das actividades dos alunos nas situagdes de aprendizagem.

Quando procurdmos saber se, relativamente a esta dimensao da
intervencdo pedagdgica, existiam, entre a amostra, grupos de professo-
res que manifestavam diferentes tipos de Auto-Eficicia, encontramos
cinco grupos ou classes.

O estudo das caracteristicas do sentimento de Auto-Eficdcia em cada
classe revelou que estas se distinguiam entre si, fundamentalmente, pelo
facto de apresentarem diferentes niveis de sentimento de capacidade na
implementacdo da generalidade dos principios e procedimentos relati-
vamente aos quais os professores foram interpelados.

d) Sentimento de Auto-Eficdcia na implementagio de medidas de Organizacio
O gréfico mostra que, quando tomados no seu todo, mais de metade

dos professores da amostra se ajuiza capaz de implementar os principios
e procedimentos de organizagdo considerados.
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Numa andlise mais pormenorizada constatimos que este sentimento
é extensivo a maioria das situagdes consideradas. Contudo, os professo-
res revelam um sentimento de capacidade mais elevado em situagdes
conducentes ao controlo dos comportamentos organizativos dos alunos
na aula, e um sentimento mais baixo no controlo do tempo gasto em
actividades de rotina.

Da mesma forma que na dimensdo Instrucdo, encontramos cinco
grupos ou perfis de sentimento de Auto-Eficacia para a dimensdo Orga-
nizac¢do. Uma andlise das caracteristicas que diferenciaram estes grupos
revelou que as diferencas nao estavam significativamente associadas ao
nivel de sentimento de capacidade manifesto em cada um (que foi ele-
vada para quase todos), mas sim relacionadas com o tipo de procedi-
mentos de organizagdo que os professores consideraram serem capazes
de levar a pratica. Este facto revela que o que diferencia os grupos
de professores sdo as situagdes que eles consideram para manifestar o
seu sentimento de Auto-Eficicia em relacio a Organizagdo das suas
aulas.

e) Sentimento de Auto-Eficdcia na implementacdo de medidas de Disciplina
Tal como se pode constatar através do grafico apresentado, setenta

e quatro por cento dos professores manifestaram um elevado ou inter-
médio sentimento de capacidade na implementacio da generalidade dos
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Conceito de Auto-Eficicia no Ensino
Sentido Operacional: Disciplina
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procedimentos e principios relacionados com a promogio e controlo da
disciplina na aula.

No entanto, uma andlise mais fina deste sentimento revelou que este
era mais elevado quando se tratava de situagdes relacionadas com a
prevencao das situagdes de indisciplina e mais baixo quando as situa-
¢Oes se referiam a remediagdo de quadros de indisciplina ja instalados.
Desta forma, os professores inquiridos parecem considerar que e mais
facil prevenir do que remediar a indisciplina.

A semelhanga do que aconteceu no estudo das dimensdes de inter-
vencdo pedagdgica anteriormente desenvolvidas, também na dimensao
Disciplina se revelaram cinco classes de professores com sentimento de
Auto-Eficacia diferentes. E tal como aconteceu para a dimensdo Organi-
zagdo, nesta dimensdo os grupos ndo se diferenciaram significativa-
mente a partir do nivel de sentimento de Auto-Eficicia, mas sim a partir
do tipo de situagdes de prevengdo ou remediacido da indisciplina em que
manifestaram o seu sentimento de Auto-Eficicia.

f) Sentimento de Auto-Eficdcia na implementacio de medidas de Clima

Tal como na dimensao de intervengao pedagégica anterior, os profes-
sores demonstram possuir um sentimento intermédio ou elevado de
Auto-Eficdcia na promogdo de um Clima de trabalho positivo. No entan-
to, numa microandlise desta dimensdo, os professores revelam um sen-
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timento de capacidade mais elevado na utilizagdo de principios e pro-
cedimentos relacionados com a promogédo de uma relagio positiva entre
o professor e os alunos, e um sentimento mais baixo na implementa-
¢do daqueles que se relacionam com a promogdo de uma relagdo posi-
tiva dos alunos entre si, ou dos alunos com os contetidos de aprendiza-
gem.

As classes de professores formadas na anélise dos perfis de senti-
mento de Auto-Eficacia para esta dimensédo da intervengdo pedagégica
(que também foram cinco) sugerem que, entre a amostra estudada,
existem grupos de professores que se diferenciam a partir do nivel de
sentimento de capacidade que demonstram possuir relativamente a pro-
cedimentos de intervengdo associados a promogio de uma relagdo posi-
tiva entre o professor e os alunos.

6. Principais conclusoes

Os resultados expostos revelam que os professores possuem uma

ideia do que é um ensino com sucesso pouco relacionada com a ideia
que tem sido preconizada pela teoria da anélise do ensino, isto é, pela
Investigagdo processo-produto.

O afastamento conceptual da maioria dos professores em relagdo a
esta ideia tedrica parece ndo ter repercussdes na sua pratica pedagogica,
quando esta é considerada em termos gerais, uma vez que os professo-
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res manifestam a opinido dominante de que se sentem genericamente
capazes na condugdo do ensino.

Contudo, os resultados acerca do sentimento especifico de capaci-
dade de implementagdo de principios e procedimentos relacionados com
a Eficicia do Ensino parecem denunciar que esta auséncia de repercus-
sbes ndo € tdo expressiva.

De facto, os dados que acabamos de expor suportam a ideia de que
os professores ndo possuem um sentimento de capacidade similar para
as quatro dimensdes de intervengdo pedagbgica. A avaliacdo da sua
capacidade especifica de intervengdo nestas dimensdes revela que os
professores se sentem menos capazes na implementacdo das indicagdes
metodolégicas realizadas para a instrucdo, medianamente capazes nas
de disciplina e clima relacional e mais capazes na implementagdo das
indicagdes para a organizagao.

Os resultados sugerem ainda que dentro de cada dimensdo de inter-
vengdo pedagogica existem diferentes sentimentos de capacidade, o que
parece mais uma vez significar que as dificuldades dos professores na
intervencdo pedagdgica sao efectivamente especificas.

Finalmente, e como ilagido imediata das conclusdes deste estudo,
cremos que os programas de formagdo de professores de Educacio
Fisica (inicial e continua) ndo podem, ao contrario do que parece acon-
tecer, deixar de promover a apropriagdo de um patrimonio técnico cien-
tificamente validado, que permita habilitar os professores a responde-
rem a especificidade dos problemas da sua funcdo lectiva. Em nosso
entender, este objectivo deve ser concretizado, no sentido de elevar ao
mais alto nivel o sentimento de confianga dos professores no dominio
pratico desse patriménio técnico, procurando imprimir um sentido de
verdadeira profissionalizacdo do ensino em Educagdo Fisica Escolar.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCACAO FISICA
Pilisaio et

Aspectos Multiculturais
do Ensino da Educacdo Fisica

Edward Ravenhill*

Introdugio

De regresso a casa, ha semanas atras, e conduzindo debaixo de uma
chuva torrencial, passei por vérios sinais de transito. A mensagem neles
escrita era: «Avance com precaucdo». Ser precavido significa evitar a
imprudéncia. Significa ndo se ser apressado. Significa ndo se ser teme-
rario, ou impetuoso. Precaugdo, nestes sentidos, é a palavra-chave que
deve estar subjacente a todo o nosso didlogo profissional e as conside-
ragbes sobre os aspectos multiculturais do ensino da Educacio Fisica.
E necessério avangar com precaucio. E necessario porque, em esséncia,
estamos a introduzir mudangas na vida de outras pessoas. Os outros
estio também a introduzir mudangas nas nossas vidas. Durante o pro-
cesso e implementacao da mudanca, geram-se muitos medos e perigos,
directos ou acidentais.

Ainda recentemente, por exemplo, os problemas politicos e filos6fi-
cos postos por uma sociedade pés-colonial e multicultural foram des-
vendados, com terrivel clareza, pelo caso d’Os Versiculos Satdnicos.
A velha ideia de que a sociedade britanica era suficientemente expansiva
e tolerante para incorporar em si uma rica diversidade de culturas,
valores e tradigdes sofreu um desafio total. Com efeito, foram os pro-
prios limites do liberalismo ocidental que ficaram expostos e, segundo
alguns, provaram ser estreitos. Nesta atmosfera politicamente carrega-
da, serd muito dificil encontrar um juizo sébrio e céptico sobre as nocdes
adquiridas de «raga», «nagdo», «grupos minoritarios», «comunidade» e

* Cheltenham & Gloucester College of Higher Education (UK).
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«multicultura». Tdo-pouco conseguiremos descobrir uma andlise critica
e bem fundamentada de como as priticas das nossas instituigdes edu-
cativas, econdémicas e sociais discriminam certos grupos. Para além
disso, entre as muitas tarefas inerentes a tentativa de identificar diferen-
tes aspectos do ensino da Educacdo Fisica numa sociedade multi-étnica,
encontra-se o desafio de lidar com questdes que, a partida, sdo conten-
ciosas e estio constantemente em mudanga. E significativo que ndo haja
um objecto fixo de estudo.

Um outro desafio consiste em termos de reconhecer, desde o inicio,
a natureza paradoxal dos aspectos multiculturais do ensino da Educagéao
Fisica. Paradoxal no sentido de que, enquanto empresa educativa, as
preocupagdes multiculturais no contexto da Educagdo Fisica lidam com
0s imperativos da conservagdo, ou preservagao, e da inovagdo. Por
outras palavras, tensdo e conflito sdo inerentes a concretizagao de uma
situagdo educativa que — pela sua prépria natureza — desafia convic-
coes ortodoxas. E controverso.

No entanto, outro desafio que nos espera é o da necessidade de
examinar a dindmica-chave da mudanga cultural e social. Os processos
histéricos e sécio-psicolégicos da formagao de barreiras entre categorias
sociais tém de ser analisados. Os professores precisam de estar mais
bem informados sobre o modo como conceitos como «etnicidade», ideo-
logias como «anti-racismo» e o principio moral da «igualdade de opor-
tunidades» estdo a ser reavaliados a luz dos recentes desenvolvimentos
tecnolégico, intelectual e politico.

Contudo, o objectivo desta comunicagdo ndo estd primordialmente
ligado & identificagdo de uma estratégia tedrica e geral de desafio ao
racismo. Em vez disso, esbogarei uma série de estratégias inovadoras
pensadas para despertar a consciéncia dos professores para as questoes
multiculturais da Educacgdo Fisica, na Inglaterra e no Pais de Gales.

Cendrio Historico e Contextual

No fim dos anos 60, principios de 70, foram sendo incentivadas, e
progressivamente mais bem definidas, iniciativas politicas a varios
niveis governamentais. A nivel nacional, a Lei das Relactes entre Ragas,
de 1976, deu origem a Comissao para a Igualdade Racial. Em 1985, foi
publicado o Relatério Swan. Intitulado «Educacao para Todos», tratava-
-se do relatério final da Comissdo de Inquérito sobre a Educagdo de
Criangas dos Grupos Etnicos Minoritarios. Entre um variado leque de
sugestdes, surgia uma que expressava a «esperan¢a» de que todas as
instituicoes de formacdo de professores fizessem um esfor¢o para dar
aos alunos alguma experiéncia numa escola multi-racial.

Em resposta a esta esperanga, e a nivel institucional, por exemplo o
College of St. Paul and St. Mary’s, que hoje se chama Cheltenham and



Gloucester College of Higher Education, e o Newman College, de
Birmingham, uniram-se para proporcionar uma experiéncia escolar con-
junta, uma prética de ensino a ser levada a cabo nas escolas multi-raciais
do centro de Birmingham. Este esquema, hoje bem estabelecido e popu-
lar, é largamente apoiado por estudantes de Educagio Fisica muito
entusiastas, desejosos de aplicar os seus conhecimentos e as suas capa-
cidades pedagodgicas e vivenciais numa sociedade multicultural.

Desde o principio até metade da década de 80, nas autarquias, as
autoridades locais para a Educagdo emitiram declaracdes politicas sobre
questoes e preocupacdes multiculturais. Em diferentes locais, foram
recrutados grupos de estudo de professores para avaliar o lugar e as
funcdes da Educagao Fisica nas respectivas comunidades multi-étnicas.
Todos voluntérios, comegaram por examinar e criticar as fontes dispo-
niveis. Fizeram-no na esperanga de poder reunir informacdes relevantes
para situagdes especificas e, num estadio posterior, apresenta-las como
recurso para outros professores. Havia grandes quantidades de
documentos sobre Educagio Fisica por descobrir. Contudo, pouco deste
material derivava de pesquisas feitas em situagio escolar. Nos raros
casos em que tinha havido pesquisa numa escola, a amostragem referia-
-se a um contexto demasiado especifico. O mesmo ¢ dizer que os pro-
blemas identificados se aplicavam apenas a uma escola, em particular.
As amostragens eram demasiado pequenas para serem estatisticamente
validas e significativas.

Alguns dos grupos de estudo pediram contributos as escolas locais,
sob a forma de relatérios de ideias e inovagdes concebidas para auxiliar
os professores de Educagdo Fisica nos seus contactos diirios com os
grupos de minorias. No geral, as reacgdes a este convite ndo foram
encorajantemente produtivas. Algumas escolas declararam preferir
esperar uma orientagdo, confiando nas outras para mostrar resultados.
Outras admitiram uma certa complacéncia sobre o assunto, defendendo
que, entre todas as matérias do curriculo, a Educacdo Fisica era a tinica
que ultrapassava as divisdes culturais e étnicas.

Em resultado das respectivas deliberagdes, grupos de estudo de dife-
rentes vereagdes decidiram um rumo de acgido semelhante. Concluiram
que o modo mais titil de contribuirem para ajudar os colegas de profis-
sdo também interessados nos temas multiculturais no contexto da Edu-
cacdo Fisica era publicar um ensaio ndo-normativo.

No que resta desta comunicagdo, é minha intengdo fornecer informa-
¢Ges que sirvam de base a posterior discussdo entre os grupos de Edu-
cagdo Fisica nas escolas. E sua intencéo ser um ponto de referéncia. Pode
servir de base a um didlogo reflexivo. Com efeito, descreve sumariamen-
te uma linha de praticas estratégicas relacionadas com os aspectos
multiculturais do ensino da Educacio Fisica. Trata-se, nomeadamente,
de uma verificagdo das caracteristicas inovadoras que me apercebi
serem comuns a varias comunicagdes, apresentadas por diferentes
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vereagdes como sendo pratica corrente na Inglaterra e no Pais de Gales.
Hoje desejo partilhar convosco todas essas ideias combinadas.

Ao longo desta apresentagdo, o principal ponto de referéncia séo as
comunidades asiaticas e afro-caraibas.

Estratégia Global para Despoletar a Mudanca

Sequéncia de acgio estratégica global para despoletar mudangas reais
Processos de Desenvolvimento da Inovagio

Primeiro, alguns pré-requisitos em jeito de aviso.

Desde o inicio, é aconselhdvel que as decisdes sejam tomadas em
equipa, ou corporativamente, de modo a que qualquer mudanga se
revele como comportamento envolvido na comunidade.

A tomada de decisdes implementa-se mais eficazmente se for enten-
dida como uma via de acgao em si mesma.

Um processo simplista de desenvolvimento da mudanga deve
empregar a nogao de evolugdo, de preferéncia a de revolugdo. Considera-se
necessério existir um processo gradual de impregnacio, se se quiser tornar
efectivas as muitas implica¢gdes da mudanca.

Foram sugeridos seis estddios para o desenvolvimento de um processo de
inovagdo.

Estddio 1. O despertar da consciéncia dos professores relativamente
as questdes e as preocupagdes com a multicultura deve ser identificado
tdo cedo quanto possivel, para que, em tempo, os valores e atitudes
estabelecidos possam ser cautelosa e sensivelmente expostos, questiona-
dos e discutidos racionalmente.

Estddio 2. Activamente envolvidos no desenvolvimento deste proces-
so de mudanga, os professores podem adquirir um conhecimento mais
claro e profundo das questdes multiculturais que sdo cruciais para a
Educacao Fisica. A seu tempo, se os professores vierem a automotivar-
-se e a empenhar-se mais na implementa¢do da mudanca, terdo coragem
para empregar perspectivas pedagdgicas mais empaticas, e métodos
diferentes de aprendizagem.

Estddio 3. E neste estddio que pode ter lugar o planeamento constru-
tivo. Pode dar-se inicio a estratégias pedagodgicas e conteddos
curriculares mais apropriados e ajustados a realidade, com base nesta
percepgao mais profissional e racionalmente reexaminada dos proble-
mas multiculturais do ensino da Educacéo Fisica.

Estddio 4. Implementagdo, ou passagem da teoria a pratica. Mais um
ponto a acautelar.

Porque envolve essencialmente o professor e os alunos num frente-
-a-frente, no que é por vezes designado por aprendizagem pela expe-



riéncia, «a sujar as maos», este quarto estddio foi em geral reconhecido
como o mais critico, nalguns casos o mais traumadtico, e o que mais
tempo requer, dos seis estddios do processo de desenvolvimento.

Estddio 5. Avaliagdo; apreciagdo da eficicia ou limitacdes das accdes
de ensino-aprendizagem depois da recente reorientacio. Presentemente,
encontram-se envolvidas neste estddio vérias vereacdes. Até agora nio
foram publicados dados que possam dar-nos indicagdes do que foi con-
seguido.

Estddio 6. Disseminagdo. Envolvera a promogio dos estilos pedagd-
gicos e contetdos curriculares bem sucedidos, bem como a identificacio
das limitacdes detectadas, entre um publico, tanto profissional como
leigo, tao vasto quanto possivel.

Levantamento das questies

O levantamento inicial das questdes multi-étnicas relevantes para a
Educacao Fisica pode ser facilitado se os grupos de professores se
debrucarem sobre «incidentes criticos (do ensino)», hipotéticos ou reais.
Um recurso 1til pode ser um conjunto de cartdes para discussio, que
podem dar origem a expressio vibrante e decidida de pontos de vista.
Neste estadio tdo prematuro ndo se pode chegar a um didlogo conclu-
sivo. O seu propdsito € alcangar uma opinido consensual no grupo de
professores.

Questdes culturais e religiosas: o Ramaddo

As praticas e crengas religiosas tém significados varios nas e para as
diferentes comunidades étnicas. Para alguns grupos, a «religido» enqua-
dra e modela firmemente o estilo de vida, determina o modo de vestir,
0 que e quando comer, e o comportamento. Por exemplo, os 5 simbolos
da religido sikh incluem o uso de um bracelete de ago. Os alunos sikh
podem achar ofensivo que se lhes toque, em especial na cabeca.
O festival do Ramadao deve ser explicado aos ndo-mugulmanos. Os
mugculmanos jejuam durante um més em que s se ingere comida ao
nascer e ao por do Sol. Os ndo-mugulmanos tém de ter em consideracio
este periodo especial, no que respeita a intensidade da actividade fisica.
As raparigas muculmanas podem néo desejar participar na Educacio
Fisica em situagdes de coeducacdo e insistir em cobrir sempre 0s mem-
bros e em usar lengo, bem como em nio tomar duche com as outras
raparigas. Algumas podem retrair-se do contacto fisico de qualquer
espécie com o sexo oposto.

Nem todos os sistemas de formagdo de nomes seguem o padrio
cristio de nome ou nomes préprio(s)/apelido(s). Alguns incluem um
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nome religioso, ou um nome que denota o sexo da pessoa, ou empregam
uma ordem diferente; por exemplo, o nome de um aluno sikh pode
incluir um nome préprio, seguido de Singh ou Kaur para denotar, res-
pectivamente, masculino ou feminino, seguido pelo nome da sua sub-
casta, que pode ou ndo ser usado.

Um nome vietnamita comega normalmente pelo apelido, seguido
pelo(s) nome(s) préprio(s). Os mugulmanos, normalmente, ndo comem
carne de porco nem gorduras animais, e a outra carne deve ser halal —
abatida a maneira islamica. Os hindus costumam rejeitar a carne de
vaca.

Atitudes dos pais e perspectivas da comunidade

A Educagao Fisica nem sempre é reconhecida pelos pais como uma
contribuigdo importante e intrinsecamente valiosa na experiéncia de
aprendizagem dos filhos. Alguns ddo muito pouco valor ao desporto
extra-curricular. Podem achar que a participacio no desporto extra-
-curricular entre em conflito com os resultados académicos. A Educagéo
Fisica e o desporto podem nédo ser um fenémeno culturalmente apre-
ciado.

Alguns conceitos e palavras usados na Educagdo Fisica podem ter
interpretagdes ou conotagoes diferentes para culturas ndo-indigenas. Por
exemplo, o conceito de «lazer», para algumas comunidades asiaticas,
pode referir-se simplesmente ao convivio entre familias e ndo incluir a
recreacdo fisica ou desportiva. O conceito de «clube» parece ter conota-
¢Oes diferentes para algumas comunidades. Em muitas comunidades
asidticas é principalmente usado em relagdo a clubes nocturnos (night-
clubs). Do mesmo modo, a palavra «danga» tem, conforme os grupos,
conotagdes indesejaveis. Algumas escolas referem-se hoje a danga como
«movimento criativo».

As estratégias criadas para melhorar a imagem da Educagdo Fisica na
escola e fora dela devem ser planeadas com cuidado. Uma delas é
fornecer um desdobravel informativo.

Comunicagio e ligagdo

Para estabelecer e garantir o apoio dos pais, da comunidade e dos
contribuintes, podem desenvolver-se canais eficazes de comunicagao
reciproca. Em vez de se sentirem ameacados por uma série de diferencas
culturais entre os seus alunos, que lhes sdo pouco familiares, os profes-
sores podem demonstrar as suas preocupagdes profissionais e morais ao
solicitar activamente a opinido dos pais e dos alunos. Cooperando, e sob
orientagdo dos professores, os alunos e os pais podem negociar praticas



de Educacgdo Fisica adequadas. Cada um dos lados pode orientar e
informar o outro.

Questdes curriculares

A Lei da Reforma Educativa de 1988 estipula o estabelecimento de
um Curriculo Nacional para todos os alunos em idade escolar, nas
escolas do Estado em Inglaterra e no Pais de Gales. O Curriculo Nacio-
nal inclui o Inglés, a Matemética e as Ciéncias como disciplinas nuclea-
res, bem como sete outras disciplinas fundamentais, incluindo a Educa-
cao Fisica. Esta lei estipula que o Secretario de Estado (aconselhado por
um grupo de trabalho de profissionais da Educacio Fisica) especifique,
para cada uma das disciplinas nucleares e das fundamentais, os objec-
tivos a atingir e os programas de estudo que considerar apropriados.

No Curriculo Nacional (HMSO de Abril de 1992), a Educacao Fisica
foi introduzida no Nivel 1 (para alunos de 6 anos de idade) apenas em
Setembro deste ano.

Como os outros trés Niveis serdo introduzidos no sistema escolar
durante os préximos trés anos, esta «orientagio» ndo-estatutéria deve
ser cuidadosamente controlada segundo critérios equilibrados e altruis-
tas. Equilibrio que deve existir, por exemplo, entre dreas de experiéncia
competitiva/cooperativa, actividades individuais/de equipa, experién-
cias técnicas/criativas.

Tal como € sugerido na publicagiao do Curriculo Nacional, A Educacio
Fisica nas linhas-mestras do Curriculo Nacional (Abril de 1992, p. G6,
dimensao 1.34), «os professores de Educagio Fisica devem também estar
atentos a, e respeitar as convengdes culturais e religiosas relacionadas
com a alimentagdo, o corpo e a higiene pessoal», e «ter conhecimento das
observancias religiosas e tomar medidas adequadas em relagio aquelas
criancas que jejuam, celebram festividades especificas ou ndo podem
participar em actividades extra-curriculares». Estas linhas de orientagdo
revelam uma preocupagao altruista para com os estudantes de diferen-
tes origens étnicas.

Igualdade de acesso ao curricule de Educagdo Fisica
para todos os estudantes

A igualdade de acesso ao Curriculo de Educagio Fisica para todos os
alunos deve ser revista pelos Grupos, muitas vezes usando os alunos
como principal fonte de informagio. Por outras palavras, o Grupo deve
consultar os alunos e dialogar com eles, para melhor se aperceber dos
seus pontos de vista sobre a Educacio Fisica e das suas experiéncias
significativas neste campo.
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Questdes de linguagem

O bilinguismo é considerado benéfico para a aprendizagem de outras
linguas. Algumas escolas tomam medidas para apresentar as informagdes
escolares em varias linguas. Traduzem-se folhetos informativos para os
alunos e os pais, como fonte de informagéo e publicidade sobre o Grupo
de Educacio Fisica. Os estilos pedagdgicos concebidos para salientar
diferentes objectivos de aprendizagem requerem exame e aplicacgédo cui-
dadosos. Por exemplo, o estilo de ensino reciproco envolve a produgéo de
um conjunto de fichas de tarefa. Neste estilo de ensino os alunos séo
progressivamente encorajados a desenvolver skills de aprendizagem
independentes. As fichas de tarefa sdo concebidas pelo professor de
Educaciio Fisica de modo a que os alunos possam ler instrugbes escritas
simples, que descrevem um desafio fisico apropriadamente estruturado.
Para atingir este objectivo tornam-se necessérias a comunicagao e colabo-
ragao aluno-aluno. Nesta situagio de aprendizagem, o professor planifica
o0s objectivos e contetidos da ligdo, e habitualmente orquestra a organiza-
cdo geral, mas ha fases de aprendizagem durante as quais o professor néo
se envolve directa ou intimamente nas negocia¢des entre alunos.

Os testes de Educacdo Fisica

As estruturas frasicas correctamente apresentadas podem ser consi-
deradas como auxiliares tteis, ndo s6 na aprendizagem de um s6lido
enquadramento vqcabular, mas também enquanto desafio aos conheci-
mentos técnicos dos alunos em relagio as actividades fisicas.

Politica multicultural — o grupo de Educagdo Fisica

Os grupos de Educacio Fisica de muitas escolas tentam dar relevo a
questdes relacionadas com as necessidades das suas comunidades mul-
ticulturais. Ao articular essas necessidades, e ao formular questdes con-
cebidas para ajudar a resolver esses problemas, a publicacéo das linhas
de orientagdo do Grupo ajuda os professores a pensar na elaboragdo de
um curriculo préprio para alunos provenientes de minorias étnicas.

Um lembrete importante para os Grupos de Educacdo Fisica: as
metas da apresentagdo do curriculo deste modo, em colaboragdo, sédo
frequentemente reexaminadas, revistas e reexpostas. Por exemplo, essas
metas podem ser:

— revelar o potencial de cada aluno(a);
— dotéa-lo(a) de capacidades que mantenham a sua importéncia num
mundo em mudanga;



— encorajar atitudes que conduzam ao respeito pelo Outro, a auto-
-estima e & autonomia pessoal.

Conclusio

Concentrei-me no desafio as atitudes e convicgbes ortodoxas
enquanto tema central do processo de inicio da mudanca. Tal como
Fullen (1982, p. 30) assinala, existem trés dimensdes no significado da
mudanga em educacio. Primeiro, o uso de material novo, ou revisto, por
exemplo um curriculo de Educacio Fisica reestruturado. Este nivel de
mudanga constitui uma transicio relativamente facil. O segundo nivel
envolve o emprego de novos skills e novas abordagens, estilos e estra-
tégias de ensino, i.é, mudancas nas préticas de ensino. Para Fullen, a
terceira e tltima dimens&o é um nivel de transicio extremamente dificil.
Estd ligado a transformacdo das crengas, valores, perspectivas e ideologias que
enformam as priticas e convicgbes pedagogicas. Argumenta ele que esta dimen-
sdo da mudanga pode envolver uma profunda reorientagio das filosofias pessoais
de educagdo e uma importante redefinigio da personalidade.

Por tudo isto, um tal processo de desenvolvimento da mudanga nio
pode ser abordado de um modo casual e pouco entusiasta. A mudanca
ndo pode ser encarada como uma mera transi¢io da teoria a pratica.
Néao podemos dar-nos ao luxo de pensar em termos teéricos ambiciosos
e demasiado idealistas. Nem podemos simplesmente contentar-nos com
praticas paternalistas. Antes deveremos entender teoria e pratica como
mutuamente constitutivas e dialecticamente relacionadas. O processo de
transi¢do vai da irracionalidade a racionalidade, da ignorancia e do
héabito ao conhecimento e a reflexéo.

Na base da nossa preocupagdo profissional com todas as criangas
encontra-se o desafio de apreciar mais completamente a responsabili-
dade de introduzirmos a mudanga nas vidas dos outros. Quer este
desafio consista em mudar a atitude dos nossos colegas professores de
Educacdo Fisica, e também dos pais e alunos, para atingir a igualdade
racial, quer se trate de qualquer outra esfera de experiéncia, temos
também de esforcar-nos por desenvolver a empatia dentro de nés mes-
mos, para melhor nos habilitarmos a respeitar os outros. Reconhecer o
seu medo e a sua preocupagao exige que reconhecamos o nosso medo
€ a nossa preocupagao.

Para além disso, devemos dar-lhes tempo e espago para aceitar a
mudanca e, o que é significativo, para a aceitar nas suas préprias con-
dicoes. Afinal, ninguém pode resolver uma crise de reintegragdo em nome de
outrem.

Qualquer tentativa de antecipagdo do conflito, da discussio ou do
protesto através de um planeamento racional estd condenada a falhar.
Por mais razodveis que sejam as mudangas propostas, o processo da sua imple-
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mentagdo deve sempre permitir que se manifeste o impulso de rejei¢do, até este
se esgotar.

Quando aqueles que tém o poder de manipular as mudangas agem
como se apenas tivessem de as explicar e, quando as suas explicagbes
ndo sdo imediatamente aceites, desprezam a oposicdo como se ela fosse
apenas ignorancia e preconceito, estdo a expressar um profundo desprezo
pelo significado de vidas diferentes das suas.

Se, enquanto profissionais de Educacdo Fisica, nos vimos como refor-
madores, entdo ndo devemos esquecer o facto de que ja assimilamos
muitas mudangas para os nossos propdsitos e desenvolvemos uma
reformulagdo das nossas vidas, crengas, atitudes e valores, que para nds
faz sentido, talvez ao longo de meses ou anos de ajustamento, andlise e
debate. Dai que, se negamos aos outros a possibilidade de fazer o
mesmo, corremos o risco de estar a trati-los os outros como marionetas
puxadas pelos fios das nossas prdprias concepgoes.

Enquanto profissionais de Educagdo Fisica, devemos desenvolver
uma sintese de crengas renovadas que constitua o guia moralmente mais
defensavel para dirigir as nossas actividades de aprendizagem num
clima de convulsdes culturais. Mais importante, é nossa responsabilida-
de investir a proxima geracdo de professores de Educagdo Fisica deste
mesmo guia para a direcgdo das suas actividades de aprendizagem.
A Educagdo Fisica e a Multicultura ndo podem continuar a ser simples-
mente entendidas como uma preocupacio pessoal, nem sequer séo ape-
nas da responsabilidade das institui¢des. Nao podem continuar a estar
confinadas as respectivas fronteiras nacionais.

A relagdo entre a Educacéo Fisica e a Multicultura é uma preocupa-
cdo global. A Fédération Internationale d’Education Physique desenvol-
veu sempre uma filosofia global. Hoje, quando se d& a unido da Comu-
nidade Europeia e, ao mesmo tempo, o desmembramento de estados
anteriormente unificados, quando tantos vivem tanta turbuléncia emo-
cional e traumas de identidade, talvez seja a hora de respondermos a
mudanga pensando numa dimensao mais universal, nomeadamente, numa
Fédération Mondiale d’Education Physique.
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Da Profissionalizagdo da Actividade Docente
a Crise de Identidade dos Professores
Consideragdes Preliminares
para um Estudo da Situacdo Portuguesa

Antonio Teodoro*

Resumo

Assumindo que o conceito de profissdo € um conceito problema-
tico, que envolve significacdes diversas e, por vezes, contradito-
rias, ou um constructo sociologicamente dificil de pormenorizar,
adopta-se o modelo de andlise do processo de profissionalizagio
do professorado, apresentado por Anténio Névoa, para apontar
as etapas principais na construgdo da profissionalidade docente
em Portugal, enquanto processo longo que revela algumas das
deficiéncias endémicas do sistema educativo e que sofreu, com o
Estado Novo, retrocessos significativos.

Aborda-se, igualmente, o processo de profissionalizagdo do pro-
fessorado que decorre ap6s a consolidagio do regime democratico
e apontam-se algumas das situagoes que tém gerado um acentuar
do mal-estar docente, fruto, em tltima instincia, de uma contra-
dicdo entre novas e acrescidas responsabilidades que a sociedade
atribui aos professores e a deterioragdo do status social e profis-
sional destes. Reconhecendo a existéncia de uma profunda crise
de identidade profissional entre os professores, resultante de um
conjunto compdsito de factores, atribui-se, contudo, uma respon-
sabilidade particular ao processo de proletarizagio do trabalho do
professor, que a reforma educativa tem acentuado. .

Por dltimo, assumindo a escola enquanto esfera puiblica democritica,
entendida (e guardada) como um espago da justiga e do interesse
geral, defende-se que a superagao da crise actual passa por uma

* Licenciado em Educacio Fisica. Secretdrio-Geral da FENPROF.
Boletim SPEF, n.° 9 Inverno de 1994, pp. 37-54.
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perspectiva de mudanga que permita ao professor assumir a sua
plena condigio de infelectual, nas condigbes especificas do sistema
escolar portugués.

O conceito de profissdo €, no plano sociolégico, um conceito proble-
matico que envolve significacdes diversas e, por vezes, contraditérias
entre si. Ndo € nosso propésito abordar a evolugao do conceito'. Regis-
tamos apenas que, desde o inicio do século, o conceito de profissdo tem-
se apresentado quase sempre como sinénimo de profissio liberal, sendo
normalmente o exercicio da medicina e do direito as actividades mais
citadas como paradigmas de uma actividade profissional.

A sociologia, desde Durkheim e Parsons, que se interroga sobre o
papel das corporagbes no funcionamento das sociedades e dos seus
atributos distintivos. Segundo Francois Gresle, trés critérios ocorrem na
maioria das defini¢des que se tém apresentado sobre o conceito de pro-
fissdo:

i) a especializacdo do saber, que traz consigo uma definigdo precisa e auténoma das
regras da actividade;

ii) uma formagio intelectual de nivel superior, que supde a existéncia de escolas de
formacdo devidamente reconhecidas;

ili) um ideal de servico, que apela ao estabelecimento de um cédigo deontolégico e ao
seu controlo pelos pares?.

Estas defini¢des resultam de estudos que incidem exclusivamente
sobre as profissdes liberais, constituindo ums postura arriscada, como
defende Gresle, a sua transposicdo para outras situagdes, nomeadamente
para ocupacdes assalariadas, onde a sua burocratizagdo ndo favorece a
autonomia nem o ideal de servigo®.

Todavia, como assinala Anténio Névoa, as profissdes ndo podem ser
olhadas como estruturas estdticas, ou como modelos de organizagio
impermedaveis & mudanga®. Mesmo as profissdes liberais, apresentadas
como paradigma, tém sofrido, no tempo, mudancas de caracteristicas.

As profissdes liberais desenvolvem-se em ligagdo com as formas
concorrenciais e competitivas. O desenvolvimento do capitalismo con-
duziu ao aparecimento de grandes organizagdes burocraticas, tanta na
esfera estatal como na privada. Como lembra Névoa, o modelo dos
médicos ou dos advogados isolados, exercendo as suas actividades de
forma liberal, é substituido pelo dos economistas, dos engenheiros ou
dos arquitectos — e, acrescentamos, dos préprios médicos ou advoga-
dos — trabalhando no seio de grandes organizagdes. Sdo as novas pro-
fissdes burocraticas, que lutam ja ndo principalmente pela sua autono-
mia ou pelo controlo do mercado de trabalho, mas sobretudo pelo seu
estatuto profissional, condigdo de prestigio e de elevagdo do seu estatuto



social. Depois da Segunda Guerra Mundial o modelo das profissoes
burocraticas tem vindo a tornar-se dominante, com consequéncias 6bvi-
as na sua proépria natureza e no papel social desempenhado®.

Em Le Temps des Professeurs, Anténio N6évoa faz uma detalhada ana-
lise sdcio-histérica do processo de profissionalizagdo da actividade
docente, que, em Portugal como em outros paises, se confunde com a
generalizacdo da escola publica estatal e a funcionarizagdo dos profes-
sores.

Partindo de uma definicdo do conceito de profissao — conjunto dos
interesses que dizem respeito a uma actividade institucionalizada, em que o
individuo tira os seus meios de subsisténcia, actividade que exige um corpo de
saberes e de saber-fazer e a adesdo a condutas e comportamentos, nomeadamente
de ordem ética, definidos colectivamente e reconhecidos socialmente —, Novoa
constr6i um modelo de andlise do processo de profissionalizacido da
actividade docente, assente em duas dimensdes e em quatro etapas,
tendo como eixo estruturante a evolugdo do estatuto social e econémico
dos professores e do conjunto das relagdes de forga que estes estabele-
ceram e mantiveram com os diferentes grupos sociais®.

As dimensdes apontadas por N6voa sdo o saber e a ética ou deontologia
sobre os quais explicita:

— o saber: «a posse de um corpo de saberes e de saber-fazer préprio, especifico e
auténomo em relagio aos outros dominios do conhecimento, é uma das dimenstes
essenciais do processo de profissionalizagio de uma actividade»;

— e a ética ou deontologia: «o exercicio de uma profisséo faz apelo a normas e compor-
tamentos éticos, que orientam a prética profissional e as relagbes tanto entre os
préprios préaticos como entre estes e os outros actores sociais»”.

A profissionalizagio da actividade docente é um processo longo que,
segundo o modelo de andlise de Anténio Névoa, envolve quatro etapas
fundamentais:

1) o exercicio a tempo inteiro, ou pelo menos como actividade principal;

2) a criagdo, pelas autoridades publicas ou estatais, de um suporte legal para o exer-
cicio da actividade, sob a forma de diploma ou licenca adequada;

3) a instituigdo de uma formagéo especifica, especializada e longa que permita adquirir
um corpo de saberes e de saber-fazer préprios da profissao;

4) a constituigdo de associagdes profissionais representativas do grupo profissional,
com estatutos e papéis muito diferentes®.

Este processo longo da profissionalizacdo da actividade docente
espelha, por vezes de forma dramatica, o que Stephen Stoer designa de
deficiéncias endémicas do sistema educativo portugués — incapacidade de
levar as politicas a pratica e falta de recursos’ — e, igualmente, as
consequéncias nefastas do largo interregno que representou o Estado
Novo.

A primeira etapa do processo de profissionalizagdo dos professores
em Portugal decorre da acgdo reformadora empreendida pelo Marqués
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de Pombal que, com as suas duas grandes reformas do ensino, de 1759
e de 1772, contribuiu decisivamente para a emergéncia do sistema de
ensino estatal, que veio a desenvolver-se e a consolidar-se na fase final
do século XIX, condigdo primeira para o aparecimento de um corpo de
professores régios dedicados a tempo inteiro ao ensino, ou tendo o
ensino como actividade principal.

Sdo pioneiros na construgio da profissdo docente a primeira geragio
de mestres régios, que trabalharam na transicio do século XV para o
século XIX e que, segundo Anténio Névoa, «possuem uma estabilidade
profissional que os distingue claramente dos seus antecessores cuja pas-
sagem pelas coisas do ensino era quase sempre temporaria e ocasional».
Eram tempos particularmente dificeis, como mostra Névoa ao evocar a
histéria de vida de Fructuoso José da Silva (1751-1823), homem de origem
humilde, sem bens materiais e que morreu pobre e numa situagio mise-
ravel'’.

Conjuntamente com os mestres régios, os professores régios de filo-
sofia, grego, retérica e gramatica latina foram o outro grupo pioneiro na
profissionalizagdo da actividade docente, pois eram igualmente rnormea-
dos, pagos e controlados pelo Estado!’.

Associada a dedicagdo ao ensino a tempo pleno, ou como actividade
principal, a consagracdo na reforma de Pombal de 1759 da obrigatorie-
dade da posse de uma licenga de professor, passada pelo Estado depois de
um exarme de capacidade, como condigfio para se poder ensinar nas escolas
publicas, constitufu um pressuposto importante na profissionalizacio da
actividade docente. Por este meio retirou-se, tanto aos dignatarios ecle-
siasticos como aos nobres locais e aos burgueses ricos, a capacidade de
nomearem os professores, ou seja, de servirem de mediadores entre a
procura e a oferta do ensino. O professor passa a ser nomeado pelo
Estado, através do Director-Geral dos Estudos, tornando-se, pela pri-
meira vez, um verdadeiro funciondrio piblico'. A obrigatoriedade da
posse de uma licenca representa entdo uma segunda etapa na
profissionalizagdo da actividade docente.

O século xix, particularmente a sua segunda metade, trouxe uma
significativa expansdo ao sistema escolar portuguds, permitindo, de
acordo com o modelo de analise de Névoa, percorrer as duas outras
etapas do processo de profissionalizacio da actividade docente. De fac-
to, em 1823, existiam, em todo o pafs, 931 professores piiblicos de
instrucdo primdria, nimero que desceu para 796 em 1832, sendo s6 a
partir da segunda metade do século que se assiste e uma primeira
explosdo escolar, passando o niimero de professores de 1199, em 1854,
para 4495, em 1900%.

Se o acesso ao ensino era inicialmente dado apenas pela posse de
uma licenca, obtida através de um exame de capacidade, o desen-
volvimento do ensino normal veio contribuir, decisivamente, para a



produgio de um corpo de saberes pedagégicos especificos dos profes-
sores, permitindo um novo impulso na profissionalizacio da actividade
docente.

Anténio Névoa distingue trés fases na histéria do lancamento do
ensino normal:

1) entre 1816 e 1844, realizam-se os primeiros esforgos de organizacio de um ensino
normal, caracterizados pela necessidade de difundir 0 método de ensino muituo no
seio dos professores;

2) entre 1862 e 1881, sdo criadas as primeiras escolas normais, ligadas aos propagan-
distas do método portugués (Castilho), com cardcter essencialmente experimental;

3) entre 1881 e 1901, processa-se a expansdo das escolas normais!*,

Acompanhando de perto o desenvolvimento do ensino normal, o
nascimento e a constituigdo das primeiras associagdes representativas de
professores marcam, o processo de construgio da profissdo docente,
intensificando o processo de aquisi¢do de uma identidade profissional e
de adesdo a um conjunto de valores éticos e deontoldgicos. Os profes-
sores manifestam durante todo o século XIX e, muito em particular,
durante o primeiro quarto do século XX, uma vida associativa muito
intensa, dirigida segundo duas direc¢des principais: a defesa dos interes-
ses sociais e profissionais dos professores e a melhoria e democratizacio
da instrugdo publica.

A primeira associagdo de professores foi constituida ainda antes da
Revolugéo liberal de 1820. Segundo o levantamento histérico realizado
por Rogério Fernandes, foi a 31 de Outubro de 1813 que se realizou a
assembleia constituinte do que veio a ser o Monte Pio Literario, com
registo legal datando de 1815. Foi, como todas as associagdes da época,
uma associagdo mutualista que reuniu essencialmente professores e
mestres, régios ou licenciados, dos Estudos e Escolas Menores da Corte,
embora abarcando tendencialmente toda a classe docente das referidas
Escolas e Estudos Menores, funcionalismo ptblico civil e ainda as pro-
fissGes liberais'®. Atacado violentamente pelo poder da época, represen-
tado pela Junta da Directoria Geral dos Estudos, o Monte Pio vai ter
uma vida efémera e atribulada pela auséncia de meios financeiros e de
uma consciéncia e solidariedade naqueles que o constituiram.

E, todavia, na segunda metade do século XX que se desenvolve e
consolida a consciéncia associativa dos professores, agora ja consti-
tuindo um grupo profissional muito mais numeroso. Mantendo ini-
cialmente as caracteristicas mutualistas, com a Associacio de Professo-
res, constituida em 1854, 0 movimento associativo dos professores
vai-se alargando progressivamente a outros sectores do professorado,
em particular do ensino secundério, com a constituicdo em 1904 da
Associagdo do Magistério Secundario Oficial, e tornando-se dominante-
mente sindical, com a criacio em 1911 do primeiro sindicato de profes-
sores, 0 Sindicato dos Professores Priméarios de Portugal e, sobretudo,
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com a adesio da representativa Unido do Professorado Primério Oficial
Portugués as teses do sindicalismo profissional?.

Apesar de todas as contradigdes desse periodo, julgamos licito subli-
nhar a afirmagdo de Anténio Névoa, que «os anos republicanos consti-
tuem, na histéria da educagio em Portugal, a época onde a ac¢do cultu-
ral e social dos professores de instrugdo primadria foi mais determinante»
e que «a Reptiblica, sobretudo depois da 1.* Guerra Mundial, ficara
como a idade de ouro do corpo docente primario»'®. Julgamos igualmente
licito poder generalizar esta afirmagao de Névoa a todos os professores,
independentemente do nivel de ensino, e tendo em consideragéo o limi-
tado desenvolvimento do ensino secunddrio e, sobretudo, do ensino
superior.

No processo de profissionalizacdo dos professores torna-se interes-
sante verificar em que medida a feminizagdo do corpo docente influiu
nesse processo. No ensino primario, como um século depois no ensino
secundario, a feminizagdo do professorado acompanhou a expansao
escolar: em 1823, dos 931 mestres de ler a trabalhar, apenas 28 (3%) sédo
do sexo feminino; em 1874-75, existem 519 professoras (19,7%) num total
de 2632 professores; em 1910, pela primeira vez, o nimero de profes-
soras (3031) é superior ao de professores (2777); em 1930, num total de
9488 professores de instrucdo primaria, 6757 (71,2%) eram ja do sexo
feminino®.

Helena Aratjo, que se distancia da perspectiva que considera que a
entrada de mulheres resultou de uma perda de estatuto do ensino,
relaciona a feminizagdo crescente com o lancamento, por parte do
Estado, do processo de escolarizagio de massas®, associada a uma

«concepgao de maternalismo que permitiu, em parte, a transi¢do das mulheres da esfera
doméstica, onde eram educadoras (assalariadas, como perceptoras, ou benevolentes
pela relagio de parentesco que mantinham com as criangas) para a esfera piiblica para
se tornarem professoras®’.

Afrair uma forca de trabalho feminina, acrescenta Helena Araujo,

«poderia contribuir para uma contengdo de gastos a nivel econdmico, a0 mesmo tempo
que as expectativas (embora ndo explicitadas publicamente) residiriam em que consti-
tuiria uma forga de trabalho mais compassiva, preocupada em fornecer um contexto de
afecto e aconchego as criangas das classes populares; em outros termos, esperava-se que
ela suportasse mais facilmente os baixos saldrios®.

O modelo de analise utilizado por Névoa para estudar o processo de
profissionalizagdo aplicado ao Estado Novo conduz a constatagdo da
existéncia de sérios retrocessos nesse processo, em resultado da politica
educativa e laboral encetada apés o golpe de Estado de 28 de Maio de
1926, marcada pela diminuigdo dos vencimentos dos professores, pelo
abaixamento do nivel de formacdo nas Escolas Normais e mesmo pelo
encerramento das Escolas do Magistério entre 1936 e 1942, pelo com-



pleta interdicdo das associagdes profissionais representativas dos profes-
sores e pelas restrigdes a liberdade de opinido e de reuniio.

Como sintetiza N6voa, o discurso do Estado Novo relativamente aos
professores «procura fazer tdbua rasa da histéria da profissio docente
depois do fim do Antigo Regime, retoma uma concepgio da accio
educativa e do estatuto dos professores anterior a laicisacio e a estati-
zagdo do sistema de ensino» e, embora o Estado ndo abandone o con-
trolo do corpo docente — pelo contrério, reforga-o, em particular nos
planos ideolégico e politico —, procede a um acentuar da acgio mis-
siondria dos professores?.

A desprofissionalizagdo da actividade docente foi, como escrevemos em
1973, uma «politica intencional [que] fez com que o ensino fosse sendo
entregue a pessoal docente néo qualificado profissionalmente e sujeito a
condigdes de trabalho que ndo [respeitavam]| os mais elementares direi-
tos de qualquer trabalhador»* O recurso as regentes escolares no ensino
primério e o assentar da expansiao do ensino secundario no recrutamen-
to de professores eventuais ou provisdrios, associado a interdicio das
organizacoes de professores no ensino oficial, constituem exemplos do
sério retrocesso verificado no processo de profissionalizagdo dos profes-
sores, sO retomado na década de setenta, sobretudo apds o 25 de Abril
de 1974.

Nos finais da década de sessenta, Rui Grécio descrevia do seguinte
modo a situagdo dos professores:

«Entre nés, a condigo do professorado tem vindo a deteriorar-se progressivamente
em todos os escaldes do ensino; a mingua de professores na plenitude de habilitactes
académicas e pedagogicas, a desercdo da carreira, as dificuldades de recrutamentos,
mesmo para suprir 0 normal desgaste resultante do envelhecimento dos quadros, séo
sintomaticos de uma situagio de crise»®.

A situagdo de desprofissionalizagio do professorado atingiu niveis cri-
ticos com a expanséo escolar verificada na segunda metade da década
de sessenta, em especial ap6s a criagdo do ciclo preparatério, em 1967-
-68. No inicio da década de setenta, nesse ciclo de escolaridade, 80% dos
professores ndo possufam habilitagdo profissional, embora uma parte
significativa (68,6%) possuisse uma habilitagio cientifica adequada — a
chamada habilitagio prépria: bacharelato ou licenciatura — que, de
qualquer modo, sem a formagio pedagogica, ndo permitia o acesso aos
quadros?®.

O processo de profissionalizagdo da actividade docente, na sua ver-
tente associativa, foi reiniciado nos anos setenta quando grupos de pro-
fessores, com destaque para os dos ensinos preparatério e secundario,
aproveitando a timida abertura da primavera marcelista e o debate publi-
co da reforma do ensino de Veiga Siméo, se organizaram e langaram as
bases de um processo que teve, apés o 25 de Abril, 0 seu impulso
decisivo.
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O movimento dos Grupos de Estudo e as suas reivindicagbes inse-
rem-se, inequivocamente, nesse retomar da profissionalizagdo da activi-
dade docente. Como diz Rui Grécio, os Grupos de Estudo «nascem de
uma mera reivindicagdo profissional — de jovens professores que vém
das universidades e das crises e lutas académicas, com realce para as de
1969 —, para desfecharem numa organizagdo que, nas fronteiras da lei,
lutam por ver legalizados os direitos de reunido, de associacdo, de par-
ticipagdo no delineamento do seu estatuto profissional e das politicas de
ensino»®. Na luta dos Grupos de Estudo por melhores salarios e condi-
goes de estabilidade, por melhor formacao, pela definicio de um esta-
tuto profissional, o Estatuto do Professor, pelo direito de associacdo e de
participacdo na politica educativa, figuram, no essencial, as dimensdes
e as etapas que Né6voa adopta como modelo para estudar o processo de
profissionalizagdo da actividade docente®.

A Revolucdo do 25 de Abril significou para os professores um impul-
so novo na valorizacdo da sua actividade profissional, retomando o
melhor da tradicdo republicana da Educagdo Nova, e particularmente de
Anténio Sérgio, que atribuia ao professor a missdo primeira de propagar
e intensificar as remodelacoes da sociedade”. Rogério Fernandes, Director-
Geral do Ensino Bésico entre 1974 e 1976, explicita:

«Ao contrdrio do angustiado professor que se perguntava qual era o cacique a quem
mais lhe convinha servir, o estatuto que a nova equipa da Direccdo-Geral de Ensino
Basico atribuia ao docente era o de cidad&o pleno, o que lhe criava o dever da intervencdo
civica consciente. Ndo se tratava, claro estd, de fazer do professor (e principalmente do
professor do ensino primdrio) um propagandista de qualquer regime, de qualquer partido
ou de qualquer seita. O professor deveria ser, além de docente, na acepgio verdadeira da
palavra, um dinamizador cultural do seu meio em ordem a reconstrucio da nagdo que o
fascismo deixara devastada. Mas o que se entendia por reconstruir a nagio? (...} Seria (...)
libertar as energias criadoras do povo, promovendo a sua emancipagdo concreta no
plano material e espiritual, de acordo com uma larga perspectiva racionalista e cienti-
fica, de tal sorte que a opressdo e a exploragio do homem pelo homem desaparecessem
para sempre da nossa terra»’.

Embora Ana Benavente questione a estratégia entdo seguida, que
concebia a mudanga como um movimento do exterior para o interior, de
cima para baixo, levando a perca do sentido do espago profissional em muitos
professores®, o que é facto — e que Benavente ndo contesta — é que a
acgao desenvolvida no campo educativo no apds 25 de Abril teve o
professor como eixo e preocupagio central.

Rui Grécio, ao fazer uma listagem, que classifica de francamente posi-
tiva, das medidas adoptadas logo a seguir ao 25 de Abril e que dizem
respeito aos professores, sintetiza do seguinte modo:

«b) Dignificagdo do estatuto pedagdgico, social e civico do professorado: maior autonomia e
elasticidade na definicdo dos contetidos e na orientacdo do processo educativo; rea-
justamentos salariais, em especial no ensino primadrio; valorizagdo do papel
interventivo na institui¢io escolar e na comunidade social; e, facto decisivo, liberda-
de de organizagio sindical»®.



Estando cientes do cardcter parcial de uma listagem deste tipo, por
esbater as contradigdes, as sombras e os excessos, como lembra Gracio®, o
que ¢é facto inquestiondvel é que as acentuadas subidas no plano salarial,
a elevagdo da formagéo inicial e a generalizagio da formagio em servico,
a capacidade de eleger as direcgbes das escolas e a constituicio de fortes
organizacdes sindicais, constituem aspectos inquestiondveis que deram
uma nova face a profissao docente em Portugal.

No processo de profissionalizagdo da profissdo docente, que decorre
apo6s a consolidagio do regime democratico, assume particular relevo a
aprovagdo dos Estatutos de Carreira Docente, primeiro abarcando os
docentes universitdrios (1979-1980), depois os docentes do ensino supe-
rior politécnico (198]) e, finalmente, os professores e educadores dos
ensinos bésico e secundario e da educagdo pré-escolar (1989-1990).

O Estatuto de Carreira Docente Universitaria (ECDU), e posterior
legislacdo reforgando a dedicagdo exclusiva, associado ao incremento da
pés-graduacdo, pode integrar-se no conjunto de medidas geradoras de
uma maior profissionalizagdo da actividade docente no Ensino Superior
Universitario, embora em regressdo nos tltimos anos, devido funda-
mentalmente & perda de competitividade dos vencimentos em diversas
areas do conhecimento, em especial nas 4reas tecnolégicas e de gestdo.

O Estatuto da Carreira do Pessoal Docente do Ensino Superior Poli-
técnico (ECPDESP) nédo produziu no subsector do Ensino Superior
Politécnico os mesmos efeitos que o ECDU no Ensino Superior Univer-
sitdrio. Primeiro, porque embora formalmente aprovado em 1981 s6
entrou efectivamente em aplicagido com a entrada em funcionamento das
primeiras institui¢des em 1983; segundo, porque os poderes atribuidos
as Comissdes Instaladoras, devido ao regime de instalagdo que prevale-
ceu durante largos anos, subverteram sistematicamente os mecanismos
normais previstos para o recrutamento e progressdo na carreira do
pessoal docente.

No Estatuto da Carreira dos Educadores delnfancia e dos Professores
dos Ensinos Bésico e Secundério, a que se chegou depois de um longo
e complexo processo que marcou toda a segunda metade dos anos 80,
convergem todas as contradicbes que atravessam a profissdo docente no
momento actual. A sua ndo regulamentacdo em aspectos decisivos, a
incisiva contestagdo a estrutura de carreira consagrada por parte da
mais representativa organizac¢do dos professores, a FENPROF, a coinci-
déncia, no tempo, com um profundo mal-estar dos professores, tornam
prematura uma apreciagdo fundamentada sobre o significado da apro-
vagdo do Estatuto na profissionalizacdo da actividade docente.

A deterioragdo do estatuto econdmico do professor, varificada sobre-
tudo ap6s a evolugdo positiva dos anos subsequentes ao 25 de Abril,
durante o periodo da normalizagio (1976-1986)*, reflecte a contradigao
actual do discurso sobre os professores®, construindo, como refere
Léon a propésito de outra questdo, mas que se aplica inteiramente neste
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dominio de apreciacdo, um consenso aparente que esconde divergéncias
reais*.

Em relatério de inegavel significado, uma organizagdo intergover-
namental como é a OCDE recomenda:

«Quanto maior importancia se atribui ao ensino no seu conjunto — seja como factor
de transmisséo cultural, de coesdo ou de justiga social, seja como valorizagdo dos recur-
sos humanos, aspecto crucial das economias tecnolégicas modernas — mais se torna
necessério atribuir prioridade aos professores que dele s@o responsaveis»®.

Uma evidéncia que esconde todavia uma contradigdo central nas
politicas adoptadas face aos professores, como foi assinalado aos Minis-
tros da Educacdo europeus:

«No momento em que se observa uma degradagio do estatuto profissional do pro-
fessor e uma certa tendéncia para a desqualificacdo do seu trabalho, vé-se que os novos
objectivos da educagdo, as novas expectativas que se tem face a ela, exigem professores
melhor formados e mais profissionais»™®.

O mal estar entre os professores é uma realidade que se manifesta de
multiplos modos. Um inquérito por amostra, representativa do conjunto
dos professores e educadores dos ensinos basico e secundario e da
educagio pré-escolar, realizado em 1989 no dmbito da preparagéo do
relatério A situagdo do professor em Portugal, apontava para que 35% dos
entrevistados declaravam que, se tivessem oportunidade, deixariam de
ser professores®. Mais do que um desejo assumido, como afirma Braga
da Cruz, estamos antes perante um consistente indicador do grau de
(in)satisfagdo com a profissdo, que se manifesta de forma significativa em
todos os grupos de docentes, independentemente da idade, do sexo e do
nivel de habilitagdo académica e profissional.

Importa situar entdo, com rigor, as causas do mal-estar dos profes-
sores, geradores de tensdes que dificultam o desenvolvimento e consoli-
dacio do processo de profissionalizagio da actividade docente. E que,
como afirma Linhares de Castro com palavras carregadas de sim-
bolismo,

«a figura do professor-apostolo, espécie de Jodo Semana da educagéo, faz hoje parte do
bati das nossas recordagtes. O mestre-escola a quem se cometia a tarefa tinica e exclu-
siva de ensinar a ler, escrever e contar, utilizando, para isso, tdo s6 o espago delimitado
pelas quatro paredes da sala de aula, ndo existe mais»*.

As condigbes em que se exerce a actividade docente sdo respon-
saveis, em grande medida, pelo mal-estar dos professores. Em Portugal,
a profissdo docente constitui uma actividade sujeita a uma grande ins-
tabilidade, sobretudo para os seus membros mais jovens, e a um desgas-
te fisico e psiquico permanente, particularmente perceptivel apds 15-20
anos de exercicio da profissao.



Esta situagdo de mal-estar estd a conduzir a uma acentuada quebra
de dedicacdo exclusiva entre os professores, a um desinvestimento per-
ceptivel na actividade docente e mesmo ao abandono da profissio.
Huberman, ao descrever o ciclo de vida dos professores, fala em desinves-
timento, sereno ou amargo, para caracterizar o final de carreira dos pro-
fessores*’. O mal-estar existente em largas camadas estd a conduzir,
mesmo entre aqueles que se situam a meio da carreira, utilizando
a terminologia de Huberman, a um desinvestimento amargo na profissio.

Investidos na fungio de articularem as atribuicdes tradicionais da
escola com as necessidades globais de democratizagio e desenvolvi-
mento da comunidade, de participarem de maneira activa na correcgio
das assimetrias sociais e no desenvolvimento local, de associarem o
saber ao saber-fazer potenciador de uma atitude de educagdo perma-
nente, de formarem cidadados atentos e intervenientes nas transforma-
¢oes da sociedade e na preservagio do meio e do patriménio, os profes-
sores acrescentaram — e, em diversos casos, substituiram — & sua
fungdo tradicional de transmissores de conhecimentos, a de animadores
culturais, de assistentes sociais e de responsiveis administrativos e
politicos.

De uma forma brutal — e talvez redutora no que respeita a realidade
portuguesa —, Ant6énio N6voa considera que essa concepgio multifun-
cional dos professores se traduziu num factor de perturbagdo transfor-
mando-os em verdadeiros criadas para todo o servigo, ao serem

«chamados a desempenhar tarefas para os quais ndo estavam nem preparados, nem
vocacionados, e que safam frequentemente do seu dmbito de competéncias. Investidos
de todas as fungdes sociais possiveis e imaginéveis, os professores mergulharam numa
crise de identidade profissional cujas consequéncias estdo a vista»*2,

Embora Touraine considere que a apelo a identidade é apelo a uma
definigdo ndo social do actor social®, a identidade profissional docente pode
ser definida, na esteira de Derouet e Névoa, como uma montagem
compdsita*, que assenta na evolugdo do estatuto social dos professores e
do conjunto das relacdes de forga que estabelecem com os diferentes
grupos sociais, e toma em consideragdo as dimensdes da construcio e a
reelaboragio permanentes de um corpo de saberes e de saber-fazer e de um
conjunto de normas e valores préprios a profissdo docente®.

A crise de identidade (socio)profissional dos professores resulta
entdo de um conjunto compésito de factores, que vao desde as con-
digdes de exercicio e de trabalho a degradacdo dos niveis salariais e do
estatuto social, & auséncia de perspectivas de construgdo de um projecto
de futuro na profissao, a desintegragdo dos valores dominantes na nossa
sociedade, a crise da instituigdo escolar e ao carcter fluido e pouco
especifico da fungdo docente®.

A estes factores ha, todavia, na situacdo portuguesa como de outros
paises, que associar os que resultam dos pressupostos metodolégicos em
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que assenta a reforma educativa, que pretendeu ter no modelo investi-
gagdo-desenvolvimento” o seu paradigma. A metodologia da reforma, tal
como a descreve um dos seus principais responsaveis entre 1989 e 1991,
Pedro d’Orey Cunha®, assentou numa clara separagéo entre as fases de
concepgio e de execugdo, contribuindo grandemente para o que Henry
Giroux designa de proletarizagdo do trabalho do professor, ou seja,

«a tendéncia para reduzir os professores a categoria de técnicos especializados no inte-
rior da burocracia escolar, com a consequente fungio de gerir e cumprir programas
curriculares em lugar de desenvolver ou assimilar criticamente os curriculos para os
ajustar a situagdes pedagogicas especificas»*.

Anténio Névoa, reportando-se a realidade portuguesa, assinala o
efeito perverso de uma politica reformadora que reduz a intervengao auté-
noma dos professores, «que se sentem pressionados a participar na con-
cretizagdo de projectos concebidos no exterior da profissdo docente»™.
A reforma nao valorizou — antes ignorou®, quando mesmo nao asfi-
xiou® — os projectos de inovagao existentes, propiciando que surgissem
frequentemente, reforca Novoa,

«como agentes no terreno da reforma do sistema educativa, pessoas que até af se tinham
remetido ao siléncio e ao imobilismo, e que nao se importam de funcionar como uma
espécie de correia de transmissdo de projectos e de programas em cuja elaboragio ndo
participaram».

Sob uma aparéncia de racionalidade, imparcialidade e atitude cienti-
fica™, as reformas educativas procuram, genericamente, reforcar a tutela
estatal sobre os professores, que se prolonga normalmente através de uma
outra, a tutela cientifico-curricular, onde a investigagéo funciona como um
discurso de controlo®™.

A reforma educativa, na sua versdo portuguesa, ndo tem fugido a
estes propositos. A racionalizagido do ensino, sublinha Anténio Névoa,

«ndo se tem feito com base na valorizacio da profissdo docente e nas qualificagdes
académicas e cientificas dos professores, mas sim através do recurso a um grupo
multifacetado de especialistas pedagdgicos (da planificagiio, da avaliagio, do desenvolvi-
mento curricular, etc.) a quem tem sido cometida a responsabilidade de conceber e de
organizar os instrumentos necessdrios a melhoria da qualidade do ensino»®.

A imagem do professor que os documentos sobre a reforma projec-
tam é a de um fécnico espacialista, como diz Giroux, ou a de um especia-
lista da intervengdo pedagdgica, como apresenta Névoa. No primeiro caso,
pretende-se que o professor fique submetido ao controlo das estruturas
politicas ou administrativas, centrais ou locais; no segundo, a tutela de
grupos de cientistas pedagdgicos”, em geral pertencentes a instituicdes de
formacdo do ensino superior.

Duas politicas sectoriais entre diversas outras, sdo paradigméticas do
proposito de aumentar o controlo, administrativo ou técnico, da profis-



sdo docente. Na formagdo de professores, o modelo da profissionali-
zagao em exercicio, centrado na escola e na experiéncia do professor, foi
substituido por um outro modelo de formagdo (Decreto-Lei n.° 287/88),
dependente das instituigdes de ensino superior responsaveis pela forma-
¢do inicial, centrado nos conhecimentos que estas consideram necessa-
rias a formagdo profissional dos professores, e que ignora o percurso
profissional anterior do professor. Na gestdo escolar, a critica 4 baixa
eficdcia e eficiéncia da gestdo democrética das escolas™ e a defesa de uma
«mais intensa participagio da comunidade na gestio da escola, com
especial relevo para os pais, os empregadores, as autarquias e institui-
Goes locais*, serviram de pretexto ao projecto de profissionalizacio dos
gestores escolares, previsto no Decreto-Lei n. 172/91. Integrando-se
num proposito de reconstituigdo da capacidade administrativa do Esta-
do e pretendendo institucionalizar sérios limites a capacidade de inter-
vencdo dos professores, o diploma de gestdo escolar constitui um docu-
mento paradigmético de um projecto de reforma neoconservador, que
pretende localizar na sociedade civil o seu suporte sociolégico, subme-
tendo os profissionais do ensino, acusados de serem defensores de inte-
resses particulares, a corpos politicos ou administrativos, encarados
estes como intérpretes do interesse geral®.

Podemos afirmar, utilizando uma distincio de Ardoino e Berger, que
a reforma educativa atribui ao professor sobretudo a condigio de agente
€ ndo a de actor®, ou, como afirma Anténio Névoa,

«0 apelo a participagio conduz com frequéncia a uma maior centralizacio das politicas
educativas; o discurso da profissionalizagio traduz-se numa desqualificagio e num
controlo estatal mais apertado dos professores; a linguagem da autonomia traduz-se em
préaticas burocratizadas de tomada de decisdon®,

O discurso politico anuncia «uma nova relagio da administracio
educativa central e regional com as escolas», com o propésito de «inver-
ter a tradicdo centralista e burocratica, de acreditar numa ordem edu-
cativa fundada nos valores da liberdade, da autonomia, da participagao,
da acgdo individual e colectiva dos actores, da criatividade»®. Uma
analise critica da praxis da reforma, corrobora a afirmagiao de Anténio
Né6voa de que «a reforma educativa pode ser vista como um esforco do
Estado para adquirir uma maior legitimidade, nomeadamente na defi-
nicao dos contetidos curriculares, na configuracio dos modelos de direc-
¢do das escolas e no controlo da profissdo docente»®,

A superagdo da crise de identidade e do mal-estar dos professores
passa por considerar uma outra perspectiva de mudanga para a escola
e para a profissdo docente. Rui Grécio insistia sempre na assercio de
que,

«para além do seu enquadramento politico, a remodelagdo funda e global do sistema
educativo depende maximamente da qualidade e comportamento do professorado; qua-
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lidade e comportamento que relevam do seu estatuto pedagdgico, profissional e civico,
designadamente da possibilidade de livre associagao. E que a valorizagéo do estatuto do
professor é condigdo, e efeito, da sua intervengio activa na definigio da politica educa-
cional»®.

Henry Giroux, ao definir a escola como esfera piblica democrdtica®,
considera que esta tem a oportunidade histérica de regenerar a lin-
guagem da democracia substantiva, da cidadania critica e da responsa-
bilidade social”.Nesta perspectiva, a escola é uma instituicdo politica
que deve ser entendida (e guardada) como um espaco da justica e do
interesse geral, centrada no reconhecimento dos direitos das criangas e
dos jovens®, o que implica a interiorizagdo pelos actores educativos dos
direitos sociais e humanos — direitos politicos e civicos, direitos sociais
e econdémicos, direitos culturais —, no quadro de uma progressiva
democratizagio dos diferentes espagos estruturais (doméstico, da pro-
dugdo, da cidadania, mundial)®.

Rui Canadrio, ao considerar que «a logica da reforma (mudangas ins-
tituidas, impostas pela administracdo a periferia) cede, paulatinamente,
o lugar a uma légica da inovagdo (mudancas instituintes, produzidas
nos contextos organizacionais, a partir da accdo e da interacgdo dos
respectivos actores sociais)», defende que as palavras chave, ou 0s con-
ceitos dopminantes, do pensar e do agir na realidade escolar ja ndo sao
reforma e sistema educativo, mas antes inovagio e estabelecimento de ensino,
justificando:

«Trata-se de algo mais profundo do que uma mera evolugio do léxico, corres-
pondendo a uma perspectiva qualitativamente diferente de encarar os processos de
mudanga no campo escolar. Mais do que mudar a educagio, o verdadeiro problema
consiste em saber como mudar os estabelecimentos de ensino. Mais do que gerir um
sistema escolar, importa saber como gerir um sistema de escolas, potenciando a sua diver-
sidade e criatividade»™.

Uma tal perspectiva assente no local implica uma politica da condicao
docente, que rompa com a imagem funcionalizada do professor e da
relagdo linear (e univoca) entre o conhecimento cientifico-curricular e a
pratica docente” e que recusa a condigdo de tecnélogo, técnico ou profis-
sional da ciéncia aplicada, na caracterizagdo de Giroux e MacLaren™.
A concretizagdo dessa politica passa, em primeiro lugar, por uma valo-
rizagdo significativa do estatuto material e profissional dos professores,
que permita independéncia econémica e dedicacdo exclusiva ao ensino,
estabilidade profissional e elevagdo do seu status social. Passa, em
segundo lugar, por criar condicdes para que o professor assuma a sua
plena condicdo de intelectual — intelectual-transformador, segundo
Giroux (e Aronowitz)”, ou de profissional reflexivo, como prefere Névoa™.

Na profissdo docente e na educagdo, como em outros grupos profis-
sionas e em outros subsistemas sociais, vivem-se tempos de incerteza e
de desordem, de crise. Mas, como afirma Morin no seu contributo para



uma compreensdo deste Gltimo conceito, «a crise é um momento inde-
ciso e a0 mesmo tempo decisivo», pois «é na medida em que h4 in-
certeza que passa a haver possibilidade de accdo, de decisdo, de mu-
danga, de transformacdo»”. Um momento fecundo que obriga a ter
sempre presente Balandier e o seu elogio de movimento:

«A gestdo do movimento, e logo da desordem, néo se pode reduzir a uma acgio
defensiva, a uma operagio de restauragdo, a um jogo de aparéncias que ndo imporia
efeitos de ordem sendo na superficie. Mais ainda que nos periodos tranquilos, é uma
conquista, uma criagdo constante que valores jovens, uma ética nova e largamente par-
tilhada, orientam. O que implica dar todas as oportunidades ao que é portador de vida,
e ao que néo resulta de um funcionamento mecinico, 4 sociedade civil e nio aos apa-
relhos. Retomo aqui uma concluséo ji proposta recentemente: fazer participar de forma
continua o maior nimero de actores sociais nas definiges — sempre a reassumir — da
sociedade, reconhecer a necessidade da sua presenca nos locais onde se formam as
escolhas que a produzem e onde se engendram os elementos que lhe ddo significado.
Dito de outro modo, fazer o elogio do movimento, dissipar os receios que inspira e,
sobretudo, nunca consentir em explorar o medo confuso que alimenta»”,
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAD FISICA
L AT

Reflexdes Globais sobre a Formagdo Continua

dos Professores de Educacdo Fisica

Carlos Alberto Gongalves®

O inicio da década de 70 representa, significativamente, um periodo
da implantagio e desenvolvimento de projectos e programas de for-
macdo continua de professores, na maioria dos 24 paises da OCDE
(CERI, 1982).

Considerada como uma das prioridades das politicas educativas dos
diferentes paises, a formagdo continua (FC) visava a consecugdo dos
seguintes objectivos principais:

1.

2

Dar respostas a necessidadede um desenvolvimento qualitativo
na formagio pessoal e profissional do corpo docente.

Permitir a adequagdo da fungéo docente a novas exigéncias decor-
rentes de profundas transformagdes econémicas, culturais e
tecnoldgicas.

. Responder as necessidades especificas de determinadas popu-

lacdes escolares no seio dos sistemas educativos: alunos de fami-
lias emigradas; comunidades compostas por diferentes etnias;
comunidades rurais desfavorecidas, etc...

Possibilitar a reconversdo profissional ditada por exigéncias pro-
prias do funcionamento dos sistemas de ensino dos diferentes
paises.

Os paises entdo integrando a Comunidade Econémica Europeia
acompanharam naturalmente este processo de desenvolvimento.

* Bscola Secundéria de Linda-a-Velha.
Boletim SPEF, n.° 9 Inverno de 1994, pp. 55-70.
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Na década de 80 surgem porém na Comunidade, alguns factores que
assumem caracter decisivo na defini¢do das politicas educativas:

— da preocupagdo com o desenvolvimento e expansio dos sistemas
educativos passa-se para uma preocupagio dominante com a
qualidade da Educaggo.

— 0 acréscimo da populagido escolar no ensino secundario é acom-
panhado por um acentuado decréscimo generalizado da popu-
lagdo no ensino primaério.

— constatam-se restrigbes no investimento financeiro na Educacio.

Na sequéncia destas restri¢des, o que néo impediu porém, que pai-
ses como a Franca, Itdlia e Dinamarca tenham aumentado o or¢amento
do financiamento dos programas de formagdo continua, ndo surpreen-
derd que a nivel da Comunidade, o problema central passasse a ser do
grau de eficacia desses programas, traduzido em duas questdes domi-
nantes:

1. Como podem as accdes de formagdo continua ser suficientemente
diversificadas para corresponderem as expectativas de valori-
zagdo pessoal dos docentes e as necessidades decorrentes dos
sistemas educativos?

2. Quais os contetidos, tipos e formas de organizagio de que se
devem revestir as acgdes, por forma a implicarem uma mudanca
efectiva e real na prética profissional de cada professor?

Os paises da Comunidade estdo longe de terem encontrado uma
resposta comum a estas questdes, e diferentes problemas com elas rela-
cionados permanecem longe de uma solugio reconhecidamente satis-
fatoria, quer pelas autoridades quer pelas associagdes representativas
dos docentes.

Vejamos, de relance, como se configura, somente em quatro domini-

os, a formagdo continua dos professores na Comunidade Europeia.
(Quadro 1)

A — No que representa ao momento em que a formagdo continua pode
ocorrer, constata-se que:

* pode ser efectuada durante o periodo de actividades lectivas:
Dinamarca, Alemanha, Grécia, Espanha, Franca e Reino Unido e
Portugal.

e & raro ser efectuada nessa situacio:

Bélgica, Irlanda e Holanda.

® nunca tem lugar nessa situagio:

Itadlia e Luxemburgo.
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B — No que se refere & substituicdo do professor durante a sua auséncia
das aulas:
¢ h4 substituicio:

Dinamarca, Grécia, Irlanda e de forma ndo sistematica na Franga,
Reino Unido e em Espanha, neste caso somente durante o ano
sabatico (tal como acontece em Portugal).

e njo ha substituigdo do professor:
Bélgica, Alemanha, Holanda.
C — O facto de constituir um Direito e um Dever no seu estatuto
profissional:
e Isso acontece:
Alemanha, Franga, Itlia, Holanda e Portugal.
e Nio se verifica essa situagéo:
Dinamarca, Grécia, Luxemburgo, Reino Unido, Bélgica, Espanha

e Irlanda.

Na Bélgica, Espanha, Irlanda e Portugal, a frequéncia de acgdes de
formagdo continua durante o periodo de actividades lectivas carece de
uma autorizagido das Escolas.

D — Quanto ao cardcter de obrigatoriedade:

e verifica-se em:
Espanha.
e sO em certas acgoes:
Bélgica, Luxemburgo e Franga.
® ndo é obrigatdria:
Dinamarca, Alemanha, Grécia, Irlanda, Itilia, Holanda e Reino

Unido.

No caso de Portugal a frequéncia nio é obrigatéria de um ponto de
vista juridico, mas sim no plano da progressio na carreira.

E — No que se refere ao facto da formagio continua aparecer associada
d progressio na carreira docente:

e constata-se em:

58 Dinamarca, Irlanda, Reino Unido e Portugal.



® nao esta associada:

Bélgica, Alemanha, Grécia, Espanha, Franga, Holanda, Itilia e
Luxemburgo.

Refira-se que apesar do esforco desenvolvido neste dominio na
Comunidade nos ultimos 20 anos, estima-se entre 15% (Dinamarca) e
50% (Grécia, Espanha, Bélgica e Holanda) o nimero de docentes que
nunca tera frequentado uma acgio de formacio continua.

Em Portugal, o direito & formagio continua, considerado como uma
dimenséo indispensavel da formagéo dos professores, desde ha longos
anos que vinha sendo reivindicada, através do movimento sindical
docente e de associagdes profissionais.

Ainda recentemente dois estudos efectuados pelo Departamento de
Avaliagdo Pedagdgica do Instituto de Inovagdo Educacional (1992), junto
dos professores experimentadores dos novos programas das varias dis-
ciplinas do 5.° e 7.° anos de escolaridade, salientavam que o problema
da formagdo dos professores era o aspecto mais critico do lancamento
dos novos programas, e referia que na opinido dos professores «eram
prementes acgoes ao nivel das Ciéncias da Educacao e ao nivel cientifico
e metodolégico de cada uma das disciplinas».

Reconhecida como um direito, na Lei de Bases do Sistema Educativo
e referida no Estatuto da Carreira dos Educadores e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario, como uma modalidade de formacio do
pessoal docente, a formacdo continua acaba de ver reconhecido o seu
regime juridico, através do Dec. Lei n.° 249/92, de 9.11, diploma este
complementado pelo disposto em diversos Decretos Regulamentares.

Nele se definem os principios a que a formagio continua deve obe-
decer, as dreas sobre que deve incidir, as modalidades de que se pode
revestir, 0s niveis que podem assumir as diferentes ac¢des de formacio
e o seu regime de creditagdo. Consideram-se ainda as possiveis entida-
des formadoras e os requisitos exigidos aos eventuais formadores.

Vejamos de uma forma sumaria, o que a legislagdo prescreve, em
particular o nivel que as acgdes poderdo assumir, as possiveis entidades
formadoras e os respectivos formadores (Quadro 2).

A leitura do quadro 2 poderé ser sintetizada do seguinte modo:

— Existem trés niveis para as acgdes (iniciagdo, aprofundamento e
especializagdo) a que correspondem diferentes duragdes minimas,
respectivamente 30, 22, e 15 horas.

— Os créditos de formagdo correspondem a divisio do niimero de
horas da acgdo por um coeficiente determinado, segundo o nivel
da acgio.

— O numero minimo de unidades de crédito serd igual ao niimero
de anos a que o professor é obrigado a permanecer no respectivo
escaldo.
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Quadro 2
Regime Juridico da Formagdo Continua
Nivel; duracéo; formadores; entidades formadoras;
critérios de formacéo; unidades de crédito

DURAGAO ENTIDADE CREDITOS Ne MINIMO
NIVEL MINIMA FORMADORES | FORMADORA DE DE UNIDADES
FORMAGAO CREDITO
INICIACAQ 30 horas Docentes Qualquer Créditos Requisito
profissionalizados; entidade atribuidos de minimo =
grau  académico formadora acordo com = nimero de
nio inferior aos acreditada nimeros de unidades de
exigidos aos horas da acgio | crédito igual ao
formandos divididos nimero de anos
seguintes que o professor
coeficientes: ¢ obrigado a
Coeficiente 30 | permanecer no
escaldo
Exs:
APROFUNDAMENTO 22 horas Formadores Qualquer Coeficiente 22 42 50 60
especialistas entidade 4 anos =
formadora = 4 unidades
acreditada crédito
70 8o
3 anos =
ESPECIALI- 15 horas Formadores Instituicdes do | Coeficiente 15 | = 3 unidades
ZACAO - especialistas | Ensino Superior: crédito
Centros de
Formagio sob 9.0 esc.
patrocinio 6 anos =
daquelas = unidades de
crédito

Documentos de apoio:

Decreto-Lei n." 249/92, de 9 de Novembro;
Decreto Regulamentar n." 29/92, de 9 de Novembro.

Refira-se ainda que:

— A creditagdo de acgbes nas dreas de projectos, estdgios ou semina-

60 rios sera definida num momento posterior.



O quadro 3 permite-nos constatar as trés possiveis entidades forma-
doras:

Quadro 3
Regime Juridico da Form¢ao Continua

Entidades Formadoras

— Instituigdes de Ensino Superior de Formagio de Professores e
outras com dmbito de actuagdo no campo das Ciéncias da
Educagdo ou da Especialidade.

— Centros de Formagio de Associacdes de Escolas (Ptblicas, Pri-
vadas e Cooperativas).

— Centros de Formagdo de Associagdes de Professores (Associa-
¢oes Sindicais, Cientificas e Profissionais).

Poderdo ser creditadas como tal, Centros de Formacdo criados por
vias distintas: instituigdes de ensino superior; associacdes de escolas;
associagbes de professores.

Competira ao Ministério da Educagio definir o niimero minimo de
professores necessarios a constitui¢io de um Centro de Formacio de
Associagdes de Escolas. Documento anterior, publicado antes da saida
do Dec. Lei n.° 249/92, apontava para 1100 o ntimero minimo dos referi-
dos docentes.

No que se refere aos formadores poderdo ser de dois tipos
(quadro 4):

— 0s que podem responsabilizar-se por ac¢des de formagdo nos
Centros de Formagéo de associagdes de Escolas ou de Associacdes
de Professores, e 0os denominados «formadores especialistas»;

— a ambos correspondem habilitagdes académicas diferenciadas.

S6 os «formadores especialistas» poderdo ser responsaveis por acgdes
de nivel de aprofundamento ou de especializagio.

Associando a formagao continua a progressdo na carreira docente e
fazendo depender esta da obtengdo de determinado niimero minimo de
unidades de crédito para a transicio de escaldo, correr-se-4 o risco,
segundo o modelo proposto, de assistirmos a uma corrida desenfreada
a frequéncia das diversas acgbes que permitam o simples acumular das
unidades de crédito necessarias a progressao, accdes frequentadas por
dever, obrigagdo, mas nao por adesdo voluntaria, afectiva diriamos, do
professor que esteja verdadeiramente empenhado na modificagdo posi-
tiva das suas competéncias profissionais. Ou seja, tratar-se-4 de priori-
tariamente escolher um conjunto de acgdes, de preferéncia com a melhor
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Quadro 4
Regime Juridico da Formagédo Continua

Formadores

— Dos Centros de Formacio de
Associagdes de Escolas.

— Dos Centros de Formagio de
Associagdes de Professores.

— Formadores Especialistas.

— Professores das Escolas Asso-
ciadas;

— Docentes do Ensino Superior;

— Docentes de Escolas ndo Asso-
ciadas;

— Formadores nao Professores;

— Pessoal dos Servigos Centrais
ou Regionais do Ministério da
Educacio.

— Igual ao anterior

— Com:

— Diploma de Estudos Supe-
riores especializados

— Licenciatura em Ciéncias da
Educagao

— Curso de Pés-Graduacio

— Aprovacgdo em Provas de
Aptiddo Pedagégica e Capa-
cidade — Ensino Superior

— Mestrado

— Doutoramento

— Profissionais ndo Docentes
cuja Experiéncia Profissio-
nal seja reconhecida pela
CCEC.

creditagdo possivel, de modo a garantir um aforrar de créditos que
depois de somados, tal como acontece nalguns abastecedores de com-
bustivel consoante o valor do produto adquirido, permitird a aquisi¢do
de um produto-oferta, naquele caso normalmente um urso de peluche,
no caso vertente, a progressio na carreira...

A verificar-se esta situagio, estaremos perante um efeito perverso de
um sistema que, ainda que reconhecidamente indispensavel para a valo-
rizagdo da profissdo docente e determinante para a concretizagio da



reforma educativa, conduziria a situagdes verdadeiramente despresti-
giantes para a profisséo.

Estudos efectuados nos diferentes paises da CE apontam unanime-
mente para uma consideracio fundamental:

«Se a formacdo ndo vai ao encontro das necessidades e interesses dos
destinatdrios e se ndo hd da parte destes uma apropriagdo critica da formacdo
recebida, muito dificilmente haverd verdadeiras transformagdes da prdtica
dos professores.

A implicagdo verdadeira e empenhada dos professores é uma condigdo
essencial da eficdcia da formedo.»

Nesta perspectiva o papel dos Centros de Formagio de Associacio
de Escolas, ndo pode deixar de ser relevado. Traduzira o entendimento
de que a formagéo continua deve ser intrinsecamente centrada na Escola
e privilegiada a iniciativa dos professores, que sendo os destinatarios da
formagdo, ndo podem deixar de ser igualmente os seus autores e cons-
trutores.

A elaboragdo de programas de formagéo continua deve ser pois pre-
cedida e baseada na andlise das necessidades deformagso dos professo-
res, que devem constituir os seus préprios planos individuais de forma-
¢do. Mas ndo s, assinale-se. Tal como a FENPROF assinala num parecer
elaborado em 1992 sobre um projecto de diploma relativa a esta matéria,
«0s professores sdo trabalhadores que actuam no dmbito de instituicoes escolares
e como tal a sua formagio é ndo so um processo de auto-formagdo como de
hetero-formagdo. As suas prdticas para serem efectivamente diferentes devem
decorrer de processos de inovagio nas Escolas onde trabalham, e ao mesmo
tempo tém de contribuir para que eles se deém. As escolas ndo sio simples
ajuntamentos de professores e os seus planos de formagdo ndo serdo meros
somatdrios das realizacées de cada um».

A concordancia com esta assergdo conduzird a aceitacio de que:

a. Os projectos de formagao continua elaborados nos Centros de
Formagéo de Associacio de Escolas deverdo contemplar nio sé
projectos individuais de formagio, mas também outros derivados
das necessidades sentidas pelos grupos disciplinares, por cada
Escola em si e ou pelo agrupamento de Escolas considerado.

b. As acgdes de formagio néo podem ficar limitadas as modalidades
de Cursos ou Seminérios, mas, tal como a prépria legislagdo pre-
V&, revestiram-se de outras formas que se traduzam em projectos

de inovagéo pedagoégica nas Escolas ou em projectos de investiga- -

cdo-acgao.

O que implicard que a Comissao Pedagdgica daqueles Centros se
empenhe na promogdo de planos plurianuais de formaggo, que
integrem diferentes 4reas e modalidades de FC, que possibilitem
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a articulagdo entre os projectos individuais de trabalho e os que
resultam das necessidades colectivas.

c. A implementacido de qualquer programa de FC devera considerar
a necessidade de compatibilizar as necessidades pessoais de for-
magcdo dos professores com as necessidades inerentes ao fun-
cionamento do sistema educativo.

Tal como referem estudos efectuados na Comunidade, esta tem
constituido, indiscutivelmente, uma das questdes de mais dificil
solugdo nos estados membros.

d. Conduzira por ultimo a aceitagdo clara de que a FC vai necessaria-
mente influenciar a organizagdo da vida escolar, em especial no
que se refere as suas condigdes materiais, ja que a Escola compe-
tird fomentar a cooperagdo entre os professores que facilite a
mutua aprendizagem de novos percursos educativos.

A questdo quese levanta de forma pertinente é a de que se as
Escolas, nas actuais condigdes do seu funcionamento, poderdo
corresponder cabalmente a este desafio.

Afigura-se-nos oportuno tecermos agora algumas consideragdes so-
bre o caso especifico da formagao continua dos professores de Educagao
Fisica.

Estes tém repetidamente manifestado, em momentos e locais diver-
s0s, 0 reconhecimento da importéncia primacial que atribuem a proces-
sos capazes de contribuirem para o enriquecimento e aperfeicoamento
da sua formagdo, tendo em vista a melhoria da qualidade do seu ensino.

Preocupacio alids que nas décadas de 50 e 60 teve a devida corres-
pondéncia num conjunto de iniciativas levadas a cabo pelo INEF de
Lisboa e que se traduziram em cursos de Férias e de Verdo, Ciclos de
Conferéncias, Seminarios, intercdmbio de professores e alunos com ou-
tras Escolas de Educagédo Fisica (como por exemplo o INEF de Madrid
e o CREPS de Bordéus), etc...

Mais recentemente acgdes de formacdo tém sido organizadas, ainda
que de forma esporadica e dispersa, por organismos ligados a associa-
¢oes sindicais e associagbes profissionais; alguns Gabinetes ou Depar-
tamentos de instituicdes de ensino superior; instituicdes privadas e
ainda pela Revista Horizonte.

No 1.° Congresso Nacional de Educacéo Fisica, realizado na Figueira
da Foz, em 1988, numa das teses aprovadas sobre formagéo de professo-
res, estes voltaram a manifestar vincadamente as suas apreensdes sobre
os rumos da formagdo inicial e sobre a auséncia de um plano de desen-
volvimento de formagdo continua, referindo que os objectivos desta
deveriam ser, entre outros:

«1. Actualizagdo de conhecimentos e competéncias profissionais em dreas
cientificas e pedagdgicas.



2. Superagio de lacunas de formagio nas duas dreas referidas.
3. Promogdo e garantia de inovagio pedagdgica.

4. Criagdo de espacos de troca de experiéncias entre os docentes.
5. Progressdo na carreira docente.»

Pensamos que a consecugdo destes objectivos continuara a constituir
uma meta desejavel.

Naturalmente que qualquer plano de formagio continua nio podera
desligar-se do que foi a formagdo inicial dos professores.

Tal ndo devera significar, porém, que ela deva ser entendida como
um simples ajustamento, ou prolongamento,. da formagcio inicial. Mas
nao podemos deixar de reconhecer a necessidade de se equacionar o
relacionamento entre as instituigdes de formacao inicial e as diferentes
estruturas de formagdo continua.

Contudo, num momento em que existem 10 Escolas Superiores de
Educagdo, 4 Faculdades e 3 estabelecimentos de ensino superior pri-
vado, a ministrarem formacdo inicial em Educacdo Fisica e Desporto,
nos graus de Bacharel ou Licenciado, reflectindo modelos de formacao
tdo diferenciados e contraditérios, sem que se vislumbre qualquer arti-
culagdo ou coeréncia entre as diversas instituigdes, sejam do ensino
superior politécnico ou universitario, quer entre si, quer entre umas e
outras, como abordar aquele relacionamento, conferindo-lhe validade e
eficicia?

Se considerarmos que:

— Cada uma daquelas institui¢des pode criar um Centro de For-
macao Continua.

— Qualquer instituigdo de ensino superior de formagio de professo-
res, pode organizar acgdes de formagao na nossa 4rea profissional

— e se juntarmos a estes potenciais Centros de Formagcao, os deriva-
dos das Associagdes de Professores, entdo teremos de questionar:
como articular neste universo, a coeréncia da formagio dispen-
sada?

Também neste dominio nos apetece dizer como o Prof. Francisco
Sobral (1991), a propésito da proliferacdo de entidades responsaveis pela
formacéo inicial em Educagdo Fisica, que «o pais parece ter nesta matéria
mais folgo do que oxigénio».

Importara evitar-se que esta multiplicidade de poténciais entidades
formadoras origine uma sobreposi¢do de iniciativas semelhantes, nos
seus objectivos e contetidos.

Os recursos existentes devem compatibilizar-se entre si, sob uma
forma de rede articulada dando resposta, num primeiro nivel, as neces-
sidades em formagao e apoio & organizacdo das actividades centradas
nas Escolas, completando-se a nivel regional e nacional por estruturas
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capazes de aglutinar os recursos existentes e de consttuirem uma oferta
coerente em fungdo das necessidades locais. No sentido, alids, proposto
no estudo referenciado de Blackburn e Moisan e ja divulgado entre nds
num trabalho de Anténio Teodoro (1991).

O que significard que a oferta de formagcdo a disponibilizar, ao con-
trario de ser uniforme e desarticulada, seja simultaneamente coerente,
flextvel e diversificada. Coerente de modo a permitir utilizar do melhor
modo os recursos existentes e para facilitar a informacédo aos docentes
das accbes existentes e a sua consequente opgdo na escolha das que
melhor se coadunem com os seus interesses e necessidades; flexivel para
se adaptar continuamente as evolucdes e necessidades dos professores
e do sistema; diversificada, nos seus contetidos e métodos em funcao dos
publicos a que se dirige.

O papel das institui¢des do ensino superior é hoje reconhecimento
considerado como relevante no dominio da formagido continua. O que
ndo impede, porém, que em varios paises da Comunidade um nimero
significativo dessas institui¢des néo tenha qualquer envolvimento nesse
processo.

No caso do nosso pais, a legislacdo confere-lhes, justamente, um
papel importante, considerando-as como especialmente vocacionadas
paraa formacéo continua, e reserva-lhes o «exclusivo» das acgdes a nivel
de especializagio e a competéncia para a elaboragdo de programas de
formacgao de formadores.

Permite-lhes ainda o exercicio de fungbes de consultadoria cientifica
e metodoldgica junto dos Centros de Formagéo.

Uma tentagdo que estas institui¢des deverdo liminarmente recusar,
como possivel motor da sua participagdo neste processo, ¢ o do alicia-
mento que constituiria o financiamento regularmente garantido por um
«carddpio» de acgdes envolvendo alguns milhares de professores desde
o0 ensino pré-escolar ao secundério, transformando-se numa super-estru-
tura de creditacdo e avaliagio das acgdes de formagdo.

Importara sim que a essas institui¢des, no sentido de satisfazerem
cabalmente as novas competéncias que neste dominio lhe sao conferidas,
sejam atribuidos meios suplementares, a passar naturalmente pela con-
sideracio da FC como parte integrante do seu projecto de desen-
volvimento.

Julgamos que as institui¢des de ensino superior, sem prejuizo das
fungdes que lhe sdo consignadas, poderdo cumprir, neste dominio, duas
outras tarefas ndo menos importantes, quais sejam:

1. o de se constituirem como que um centro de recursos, humanos
e tecnolégicos, dos Centros de Formagao de Associagdes de Esco-
las ou de Professores.

2. o de fazerem a ligagdo entre a investigacao e a pratica no terreno.



Centro de recursos humanos, eventualmente através da criacio de
uma «bolsa de formadores», capaz de suprir as necessidades especificas
de formagdo apresentadas por aqueles Centros.

Formadores que deverdo considerar nas suas estratégias de inter-
vengdo um dado fundamental: o de que os destinatérios das acgdes ndo
sdo individuos em processo de formacdo inicial, mas sim professores em
exercicio, alguns deles com dezenas de anos de experiéncia profissional,
logo, com «rotinas» e hdabitos adquiridos, com normas habitualmente
muito estaveis, mas igualmente possuidoras de uma «cultura da profis-
sdo», de uma qualificacdo pedagdgica que lhes possibilita a adopgdo de
um conjunto de préticas adaptadas a diferentes situagdes sempre reno-
vadas, e que no seu todo constituem «saberes» acumulados que nao
podem ser minimizados.

Sensivelmente nas duas tltimas décadas a investigagdo em Educagéo
Fisica e Desporto percorreu um caminho acelerado nalguns paises eu-
ropeus (como a Finldndia, Alemanha, Bélgica, Inglaterra), nos Estados
Unidos, Canadd, Auistrdlia e Japdo, entre outros.

Também em Portugal, fruto da investigagdo possivel levada a cabo
nalgumas institui¢des de ensino superior ou através de projectos indi-
viduais desenvolvidos de forma isolada e esporadica, existe hoje algum
conhecimento acumulado que serd indispensavel divulgar junto dos
professores dos ensinos bdsico e secunddrio, responsaveis pela pratica
desportiva de alguns milhares de criangas e jovens e que aguardam
contributos que possam valorizar qualitativamente a sua acgéo, através
de diferentes concepgdes pedagdgicas, diferentes perspectivas didacti-
cas, diferentes vias metodoldgicas.

A Educacdo Fisica e o Desporto Escolar consubstanciam em si um
conjunto de tarefas que aguardam, entre outras, respostas cientificas
adequadas. -

Mas se é certo que a Educacdo Fisica e o Desporto sdo dreas cada vez
mais objecto de conhecimento, ndo sera menos verdade que continuam
a ser areas onde a divulgagdo desse conhecimento continua a ser escassa
e dispersa e como tal a sua aplicagdo é muito diminuta (fenémeno alids
idéntico ao que sucede na maioria dos paises mesmo mais evoluidos em
termos de investigagdo).

Esta incapacidade de desenvolvimento de um processo de «osmose»,
derivard em boa parte, da desconfianca mitua que continua a existir
entre 0s denominados «profissionais de terreno» e os «universitarios»,
estes muitas vezes considerados «como uns tedricos, desfasados da re-
alidade e mais interessados na sua progressao académica do que em dar
contributos para a valorizagio efectiva do processo de ensino-aprendi-
zagem», e aqueles frequentemente tidos como uns «praticos, mais inte-
ressados em dar a bola aos alunos e deixar que estes ocupados e con-
tentes desenvolvam processos de auto-aprendizagem, do que em
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processos estudo e de valorizagdo profissional capazes de conferirem
um outro significado a sua fungdo de ensino».

A implementagdo de um programa de FC contém em si poténciais
elementos favoraveis a uma aproximagdo mutua, ao desenvolvimento
de projectos de colaboragdo bi-lateral, de contratos-programas, etc...
onde num plano de igualdade de responsabilidades, visando objectivos
comuns, profissionais dos dois sectores, possam confrontar ideais e
perspectivas, trocar experiéncias num processo de valorizagéo reciproca,
gerador de uma confianga facilitadora de novas reflexdes.

Num sistema de ensino em que as acgdes de formacgdo continua
sistematizadas tém sido praticamente inexistentes, ndo seréd facil defi-
nirem-se prioridades no que se respeita aos professores de Educacdo
Fisica.

Julgamos contudo que trés prioridades se impde considerar:

1. O quadro de composigdo curricular em vigor do 1. ao 12.° ano de
escolaridade, aponta para novos contetidos e diferentes planos de
organizagio do processo de ensino-aprendizagem. Se por um lado
é evidente que a concretizagio desta nova realidade s6 € com-
pativel com a resolucdo eficaz de questdes, como a tipologia das
instalacdes, o material disponivel, a organizagdo dos horéarios es-
colares, a forma de constituicao das turmas, etc... ndo serd menos
imperiosa a necessidade de se acompanhar os professores que
progressivamente irao aplicar os novos programas resultantes dos
planos curriculares dos ensinos basico e secundério.

2. A formacio dos professores que desempenham fungdes de orien-
tagdo dos estagios pedagogicos, nestes graus de ensino, afigura-
-se-nos poder constituir outra area de intervencdo pedagogica,
numa tentativa de valorizagdo da acgfo relevante que competira
a estes profissionais e simultineamente de se alterar o inaceitavel
e desprestigiante actual quadro de recrutamento daqueles docen-
tes, conferindo-lhes um estatuto e uma dignidade de fungdes, que
necessariamente passardo pela defini¢io de uma carreira de inter-
vengao e supervisio pedagégica, acompanhada da abertura dos
correspondentes processos de concurso publico.

3. Uma terceira drea sera a da formacdo de formadores, ja que na
verdade as habilitacbes académicas ndo podem ser por si so,
julgadas como condigdes suficientes para o exercicio da fungéo de
formador.

Ja referimos que € genericamente aceite que a finalidade primeira da
formagdo continua deverd ser o da melhoria das competéncias profis-
sionais dos professores e consequentemente a melhoria da qualidade de
ensino, e como tal um investimento a preservar. Mas ndo sejamos dema-
siado optimista. N@o se trata neste caso de uma questdo de causa-efeito,



ou seja, ndo serda automatico a que um processo de FC corresponda
linearmente uma modificacio das préticas dos professores. Avaliar o
impacto e os efeitos da formacdo sobre as competéncias dos professores
serd tarefa a desenvolver através de um processo longo e de permanente
acompanhamento. Serd essa avaliagdo que permitird qualificar a eficién-
cia da formacdo dispensada.

Reconhegamos por outro lado que a formacdo continua ndo podera
ser entendida como a panaceira, que, qual varinha mégica vai resolver,
por si s, o polifacetado combate pela elevagao da qualidade do ensino.

Indicadores diversos permitem hoje concluir, de forma segura, por
um clima de desencanto, de baixa motivacdo profissional que caracteri-
zaria a classe docente, e nesta, naturalmente, a dos professores de Edu-
cacdo Fisica.

Classe que se vé ainda confrontada com particularidades préprias de
uma conjuntura que na ultima dezena de anos tem permitido que um
percurso de 50 anos de afirmacdo socio-profissional, se veja hoje con-
frontado com uma multiplicidade de situagdes, que inequivocamente
tém provocado uma perda assinalavel de identidade e afirmacéo profis-
sionais. Crise que envolve toda a classe e onde como Francisco Sobral
(1992) refere «... ji poucos reconhecem as fronteiras da profissio e dentro delas
dificilmente se reconhecem a si prioprios».

Importara pois proceder-se, tal como a SPEF nos convida, a um
debate em torno das causas profundas que geram esta crise e insatis-
fagdo profissionais.

Onde cada um, com suficiente humildade, possa assumir consciente-
mente as suas responsabilidades, os seus siléncios ou atitudes, e onde
todos se esforcem, como disse Herminio Barreto (1983), «para deixar, de
percorrer desconfiadamente caminhos desencontrados».

Onde todos possam dar o seu contribuito para a construgdo de um
projecto mobilizador da classe, no respeito por valores e principios
deontolégicos e profissionais, que representem, ndo o simples enunciado
de um discurso tedrico, mas como algo que se traduza na nossa pratica
profissional diaria. Afinal, a tnica atitude de coeréncia que dard
credibilidade a concretizagdo dos nossos interesses e expectativas.

Para além da validade e eficicia de qualquer modelo de formacéo
continua, ndo serd esta, de igual modo, uma outra condi¢do indis-
pensédvel a melhoria da qualidade do nosso ensino? E nédo passara por
aqui também o reforco das nossas competéncias profissionais?

Para nos a resposta é inquestionavelmente SIM.
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SOCIEDADE PORTUGUESA DE EDUCAGAO FISICA
Pacsicsc i

O Percurso Profissional em Educacdo Fisica
Venturas e Desventuras

Ana Cristina Marques da Costa

O estudo que aqui vos venho apresentar resultou da curiosidade ja
existente relativamente ao conhecimento do percurso especifico do pro-
fessor de Educacio Fisica. Foi desenvolvido ha quatro anos e decorreu
duma interrogagdo que, como professor, nos surgiu ha algum tempo.
Serd que a escola é um local propicio de realizagéo profissional para os
professores de Educagdo Fisica?

Propusémo-nos, recorrendo a uma metodologia analitica, a confirmar
a seguinte hip6tese «os principais problemas que afectam o percurso do
professor de Educacéo Fisica sao prioritdriamente de natureza institucio-
nal».

Tentimos conhecer um pouco da vida do professor e do seu trajecto
de formacgao.

O percurso do professor, desde que entra para a escola para dar a
sua primeira aula, até ao dia em que escreve o seu ultimo sumdrio,
continua a ser algo de desconhecido.

Um professor que inicie o seu percurso profissional numa escola
onde ensinem outros professores com muitos anos de pratica, vai come-
ter exactamente (talvez pela mesma ordem cronolégica) os erros que
aqueles cometeram. Este facto resulta em parte do facto do professor ndo
relatar a sua experiéncia pedagdgica.

No sentido de compreender melhor o percurso de formagdo tém
vindo a ser desenvolvidos estudos, que, de acordo com diferentes au-
tores tém sido designados por BIOGRAFIA DE ENSINO, CICLOS DE
VIDA DO PROFESSOR, HISTORIAS DE VIDA, NARRATIVAS DE

* Professora efectiva da Escola C + 5 Dr. Rui Gracio (Montelavar).
Boletim SPEF, n.® 9 Inverno de 1994, pp. 71-81.
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VIDA, AUTOBIOGRAFIAS e que genericamente se podem incluir no
METODO BIOGRAFICO. Tendo surgido fundamentalmente como um
método de pesquisa, tem vindo ultimamente a sofrer evolugdes e desem-
penha actualmente um papel fundamental como instrumento de forma-
¢do/autoformagdo. Procura levar-se o professor a reflectir sobre o seu
processo de formagdo e a tomar consciéncia das estratégias, dos passos,
dos momentos fulcrais ao longo da sua vida. Para Matthias Finger (10),
0 material biografico (capital vital para Pineau) responde as seguintes
questdes:

— Como € que me transformei naquilo em que sou hoje?

— Quais sdo os factores, os elementos, as situacdes, as pessoas que
posso identificar como tendo conduzido ao meu desenvolvi-
mento?

— O que € que fez com que eu seja 0 que sou, aqui e agora, e que
observe o meu desenvolvimento, precisamente da forma como o
faco hoje?

O método biografico permite que cada pessoa identifique na sua
propria histéria de vida aquilo que foi realmente formador. Esta histéria
geralmente rica, complexa e singular, reflecte a interdependéncia dos
contextos familiares, profissionais socio-politicos e culturais.

Historicamente haveria muito a dizer relativamente ao método bio-
grafico. Limitamo-nos a referir que, até ha bem pouco, os estudos reser-
vados a vida adulta, eram inexistentes. Inicialmente escreveu-se muito
sobre a infancia e a adolescéncia, mas parava-se no final deste periodo.
Mais tarde comecaram também a surgir estudos sobre a velhice. Consi-
derava-se entéo o estado adulto como uma fase estével e, para além das
obras de natureza biogréfica (memdrias biogréficas), pouco ficou regis-
tado. Até 1940 os estudos interromperam-se do final da adolescéncia até
a terceira idade.

Mais tarde, resultado dos esforqos dos neofreudianos, da psicologia
diferencial cognitiva e social-interaccionista comecaram entdo a surgir os
analistas da socializagdo secunddria — a génese social comeca na familia
e na escola mas continua na vida adulta.

Desenvolveram-se muitos estudos sobre o estado adulto, tentando
fazer uma periodizagdo da vida, com referéncia as idades biolégica,
psicolégica e social. Tentou-se relacionar os periodos de vida com as
realizagbes profissionais e familiares, com as suas curvas e roturas

O inicio da utilizacdo sistematica do método biogrifico no ambito da
formacdo de adultos, estd associada a publicagio em 1980 da obra
«Vidas das histérias de vida» de Gaston Pineau.

Os estudos de Huberman tentam integrar as diferentes abordagens,
utilizando a informagdo na elaboracio de propostas de novos modelos
de formacio.



Actualmente existe uma equipa que desenvolve projectos de investi-
gagao/formacgdo/educacdo de adultos «Reseau international de
recherche — formation en education de adultes. Este encontra-se orga-
nizado por ateliers, estando um deles Histdrias de Vida e Autoformagdo a
dedicar-se a esta problematica.

Projecto, as Hipdtese principal e ds perguntas-guia

Tal como ja referimos a HIPOTESE de trabalho que levantamos foi
a seguinte:

Os principais problemas que afectam o percurso do professor de
Educagao Fisica sdo prioritariamente de natureza institucional.

Definimos as seguintes perguntas-guia:

1) Qual a relagéo afectiva do professor de Educagio Fisica com a sua
vida profissional?

2) Em que momentos se adquirem (ou ndo) certas competéncias pe-
dagogicas?

3) Quais os perfis que o professor de Educagdo Fisica define em
quatro momentos do seu percurso profissional?

4) Qual a importancia relativa para o professor de Educacio Fisica
dos grandes modelos de formagio (formacdo inicial e formacio
continua) e da pratica pedagégica, para o seu estado actual?

5) Qual a contribuicdo relativa para o professor de Educagdo Fisica,
das diferentes iniciativas de formagdo, para o seu estado actual?

6) O professor de Educacio Fisica identifica fases no seu percurso
profissional? A que critérios recorre?

Metodologia de pesquisa

O Instrumento de pesquisa que utizamos foi um questiondrio orga-
nizado com base em recentes dados da pesquisa de Huberman con-
juntamente com informagdo que fomos recolhendo ao longo da pré-
tica.

Embora se tratasse de um questiondrio, o seu preenchimento foi
realizado na nossa presenga, com um duplo objectivo:

— facilitar aos inquiridos a sua compreensao.

— recolher mais informagdes acerca do percurso profissional dos
professores (relativamente a que obteria através de uma recolha
do questiondrio posterior ao seu preenchimento).
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A duracido de cada encontro foi bastante variavel, tendo oscilado
entre os trinta e os cento e vinte minutos.

Caracteristicas da amostra

A amostra de 24 professores (12 homens e 12 mulheres), reuniu as
seguintes caracteristicas:

Professores de Educagio Fisica do Ciclo Preparatorio, a leccio-
nar na cidade de Lisboa e com um niimero de anos de pratica peda-
gogica compreendido entre os 15 e os 25 anos. Todos os profes-
sores inquiridos tinham como dominante profissional a pratica
pedagégica.

Com a escolha 15/25 anos, tentamos por um lado uniformizar a
amostra em termos etarios, com todas as vantagens que dai advém,
e simultaneamente trabalhar com um grupo cuja experiéncia permite
obter resultados importantes.

Verifiquemos mais de perto as caracteristicas da amostra:

e Idade actual dos professores/mimero de anos de ensinofidade em que
comegaram a leccionar
A média de idades dos professores inquiridos (x = 45.4) é superior
a das professoras (x = 40.4), em parte devido ao facto da média do
nimero de anos de ensino dos professores (x=20.2), ser também
superior a das professoras (x=17.5). Um outro factor que me
parece contribuir igualmente para aquele desnivel de 5 anos, é a
diferenga de médias de idades com que os professores comegaram
a leccionar (anexo 5). As professoras inquiridas comecaram a tra-
balhar mais cedo (x=21.8) do que os professores (x=24.3).
Atribuimos em parte este facto a obrigatoriedade de cumprimento
do servico militar.

¢ Relativamente ao item graus de ensino, de notar a passagem de
25% dos homens inquiridos pelo Ensino Superior e de 0% das
mulheres. A maioria dos professores (75%) leccionou em escolas
preparatdrias e secundarias e as restantes apenas em escolas pre-
paratorias.

Niimero de escolas onde leccionaram

Relativamente a este item ndo existem diferengas significativas entre

os professores e professoras inquiridos, situando-se a moda nas
74 4 escolas.



Curso

Todos os homens inquiridos tiveram a sua formagio inicial no Ins-
tituto Nacional de Educagao Fisica (INEF),tal como a maioria dos pro-
fessoras (66.7%). As restantes foram formadas pela Escola de Educagéio
Fisica (EEF).

Apresentacdo, tratamento e discussdo de resultados

Qual a relagio afectiva do professor de Educagio Fisica
com a sua vida profissional?

Relativamente a esta questdo, nao ha a referir diferengas relevantes
entre os dois sexos. No que diz respeito aos homens, embora para a
totalidade a via ensino tenha surgido como uma opgdo livre e cons-
ciente, um tergo destes, se comegasse de novo a sua formacio inicial
escolheria outro curso (medicina, gestdo). Dos 8 que escolheriam o
mesmo curso, um quarto ndo escolheria a via ensino, mas sim a via do
treino desportivo.

Em contrapartida, em resposta a questdo «se pudesse ter acesso a
outra profissdo de remuneragio equivalente, mudaria de actividade?»,
s6 um professor respondeu afirmativamente.

No que diz respeito as mulheres, a situagdo € idéntica, embora as
alternativas apontadas para contrapor a via ensino, sejam a Educagdo
Especial e a Investigagéo.

Em que momentos se adquirem (ou ndo) certas competéncias pedagogicas?

Do conjunto das competéncias indicadas, as que a seguir se apresen-
tam sdo aquelas que as professoras consideram ainda ndo as ter atin-
gido.

— Sentir-se a0 mesmo nivel dos professores mais experientes da
disciplina

— Encontrar um nivel de exigéncia justo (avaliagdo)

— Ser eficaz nas aulas, tanto com os mais «avangados» como com 0s
«menos avancados (heterogeneidade do grupo turma)

— Sentir-se eficaz como pedagogo,

Este resultado estid em sintonia com o trabalho de Huberman (12),
quando este refere que «muitas facetas da mestria pedagogica sé sdo
adquiridas depois de uma dezena de anos de ensino, tais como a gestdo
de classes heterogeneas».
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O dominio das competéncias que consideram adquiridas, foi na sua
maioria conseguido entre o primeiro e o quinto ano de prética, e mais
esporadicamente entre o décimo e o décimo quinto.

A amostra masculina apresenta diferencas. Assim, apenas em cinco
das treze competéncias, existe um professor que considera ndo as ter
atingido. Das competéncias adquiridas, a quase totalidade consegue-o
entre o primeiro e o quinto ano de prética, e um pequeno nimero no
décimo.

A andlise desta diferenga deve, na nossa opinido, ser obrigatoria-
mente realizada com base na informacdo obtida nas respostas a per-
gunta seguinte, que nos fornece os perfis dos professores — os homens
sdo mais confiantes do que as mulheres, e estas mais inseguras, especial-
mente nos primeiros anos.

Do contacto havido com os inquiridos, ha a acrescentar alguns
dados, que ajudam a aprofundar esta questdo e/ou a especifica-la no
ambito da Educagao Fisica:

Fazer face aos problemas de disciplina na classe — trata-se de uma com-
peténcia de facil aquisigdo. Na opinido da maioria, os problemas de
disciplina, sdo inexistentes.

Tém facilidade em estabelecer boas relagdes com os alunos ( bom clima de
aula), e em motivar os educandos. Também, para grande parte dos
profesores, os alunos «jd entram na aula motivados». Foi no entanto
referido por um professor o problema da heterogeneidade do grupo
turma, como um factor negativo na motivacgio.

O cumprimento do plano de actividades proposto, sem sobrecargas (equili-
brio do programa) é algo considerado pelos professores, como estando
bastante condicionado pelas condigdes existentes e pela tipologia da
escola.

Sentir-se ao mesmo nivel dos professores mais experientes da disciplina, foi
uma competéncia que levantou alguma polémica, pois alguns professo-
res iniciaram a sua prética, como tnicos docentes da sua disciplina, e s6
mais tarde no seu percurso, vieram a integrar grupos.

Estar a vontade com os encarregados de educagio. De referir a distingao
feita neste ponto, por varios professores, das diferengas entre os contac-
tos individuais (recepcdes de encarregados de educagdo) e contactos
com grupos (reunides com encarregados de educagdo). Alguns depoi-
mentos oriundos de professoras, referem angtistias permanentes em
enfrentar grupos de adultos.

Encontrar um nivel de exigéncia justo (avaliagdo) — é, como ja referimos,
uma das competéncias de dificil dominio. A quase totalidade dos pro-
fessores, considera que as ddvidas permanacem ao longo dos anos. Esta
questdo é bastante relevante, ja que os professores das restantes disci-
plinas, consideram a tarefa do professor de Educacdo Fisica bastante
facilitada, pelo facto de ndo ter obrigatoriamente que aplicar testes escri-



tos. Ignoram o facto de se tratar da tnica disciplina em que a avaliagio
€ algo efémero e dificil, ja que ndo existem produtos permanentes.

Relacionamento com elementos hierarquicamente superiores — parte dos
professores estabelece uma distingéo clara entre dois periodos: antes e
apos o 25 de Abril, considerando que este momento veio trazer a escola
uma nova dindmica e uma abertura a varios niveis.

Aceitar sem problemas as criticas dos outros — muitos professores nao
situaram no tempo a aquisi¢do desta competéncia, relacionando-a de
imediato com a origem e a qualidade da critica.

Ser eficaz nas aulas, tanto com os mais «avangados» cOmo com 0S «Henos
avangados (heterogeneidade do grupo turma) — trata-se como ja referi-
mos, a competéncia que um maior de professores considera nio adqui-
rida. Parte destes, depois de um empenhamento inicial com um grupo
dos «menos avangados» (em detrimento dos restantes), muitas vezes
sem resposta, acaba por «abandonar» este grupo. Outra parte, conside-
rando que deve ser dado um maior nimero de oportunidades aos
«menos laureados», mantém um acompanhamento maior a estes, consi-
derando no entanto que os «mais avancados» passam a ser os mais
prejudicados.

E pequeno o nimero de professores que encontrou um equilibrio e
estabilidade relativamente a esta competéncia.

Sentir-se eficaz como pedagogo — foi considerada uma competéncia de
dificil resposta, em parte devido ao desconhecimento do que é na rea-
lidade a «eficicia pedagodgica» e as possibilidades da sua avaliacio, e
ainda pela variabilidade deste sentimento, mesmo em curtos periodos
de tempo («numa aula, posso sentir-me um professor eficaz, e logo na
aula seguinte, um professor pouco eficaz»). A este propésito refere tam-
bém Ana Bonboir (1988) «ser a incertitude um sentimento que se man-
tém ao longo de toda a acgdo pedagdgica, comum a grande maioria das
profissdes».

Elaborar planos de aula e criar situagdes pedagdgicas adequadas — relati-
vamente a esta competéncia anuldmos de alguma forma a parte referen-
te aos planos de aula, tendo as respostas confluido na criacio de situa-
¢oes pedagdgicas, Para alguns professores, ha uma melhoria e um
progresso ao longo do seu percurso, vindo as dificuldades iniciais a
desvanecer-se ao longo dos anos, enquanto que para um reduzido
numero de outros, a acumulagdo de anos de pratica conduz a uma
situagdo de rotina e a uma «falta de paciéncia».

Quais os perfis que o professor de Educagdo Fisica define
em quatro momentos do seu percurso profissional?

Os resultados obtidos fornecem de imediato alguns dados para a
compreensdo da organizacdo das fases. E licito pensar, que perfis dife- 77



78

renciados correspondam certamente a momentos diferentes no percurso
do professor.
Assim sdo os seguintes os perfis encontrados para os diferentes

momentos:
1.° ano 5.° ano 10.° ano Actualmente
Idealista Idealista Preocupada  Preocupada
Entusiasta Entusiasta Enérgica Cansada
Mulheres Criativa Enérgica Confiante Desmotivada
Enérgica Motivada Idealista
Motivada Motivada
Implicada
Entusiasta Confiante Reservado Preocupado
Confiante Entusiasta Preocupado Cansado
Homens Idealista Motivado Confiante Reservado
Optimista Sereno Entusiasta Entusiasta
Criativo Idealista Confiante
Criativo

Alguns profesores, durante o preenchimento do inquérito, referiram

que:

N

— perfis diferenciados correspondem a passagem por diferentes

escolas e a diferentes momentos do ano lectivo.

Assim, relativamente aos adjectivos escolhidos na elaboragao dos
perfis, podemos identificar duas grandes tendéncias:

T,

2.

tendéncia crescente — preocupagio, desmotivagdo, cansago e sen-
timento de rotina

tendéncia decrescente — idealismo, confianca, optimismo, criati-
vidade, entusiasmo, espontaneidade, inseguranga, descontracgdo,
energia, motivacdo e felicidade.

Ressaltam ainda da observagdo dos gréficos os seguintes aspectos:

Existem diferencas entre professores e professoras — estas mos-
tram-se sempre menos confiantes do que os homens. Esta diferenca
é mais acentuada ao nivel do primeiro ano de ensino e do
momento actual. Na sequéncia légica desta constatacdo, verifica-
-se que s6 as mulheres se consideram inseguras e de novo a dife-
renga é mais acentuada nos dois momentos atris referidos.

Esta questdo encaixa-se, na minha 6ptica, no abandono a que o
professor é deixado apés a saida da instituicio de formagéo ini-



cial. S6 apds a entrada na escola, é que tem contacto com o0s
problemas reais da pratica, e é confrontado com a necessidade
premente de os resolver sézinho.

Em contrapartida as professoras consideram-se mais idealistas e
muito mais enérgicas, do que os professores.

O cansago ocorre apenas no momento actual, a par de outros como
sejam, o pessimismo, a frustacdo, a tristeza e o cepticismo.

Verifica-se um decréscimo do optimismo, da motivagio e da criativi-
dade.

A preocupagdo, a desmotivagdo, mais acentuada nas professoras e o
sentimento de rotina sdo qualidades que se vao instalando progressiva-
mente ao longo da vida, e que resultam, na perspectiva dos inquiridos,
de uma cristalizagdo dos problemas encontrados.

Qual a importincia relativa para o professor de Educagio Fisica
dos grandes modelos de formacio (formagdo inicial e formagdo continua)
e da pritica pedagogica, para o seu estado actual?

A prética pedagégica, foi o polo considerado mais importante para
a situagdo actual do professor, seguido da formagao inicial e em tltimo
da formacdo continua.

A quase totalidade dos professores, considerou incorrecta a utiliza-
cdo da expressdo «formagdo continua», tendo sido undnimes em consi-
derar que se trata de uma mera abstracgdo. Alguns professores conside-
ram que, a passagem por escolas de diferentes niveis ( do pré-primdrio
ao superior) funcionou como uma rampa para estudos mais ou menos
aprofundados, contribuindo igualmente para combater o sentimento de
rotina.

Qual a contribuicdo relativa para o professor de Educagdo Fisica,
das diferentes iniciativas de formagdo, para o seu estado actual?

Mais uma vez, verificam-se algumas diferengas em termos de posi-
cionamento relativo entre homens e mulheres.

Parece-nos apenas ser importante realcar a posicao favorecida ocupa-
da pelas «discussdes informais/troca de experiéncias com colegas».
Pessoalmente, 0s nossos anos de pratica, criaram-nos uma imagem nega-
tiva, relativamente a importancia desta iniciativa. O espaco que lhe é
reservado institucionalmente (conselhos de grupo) é reduzido, sendo na
maioria dos casos esgotado com tarefas de organizagiao do ano lectivo,
restando pouco tempo, para as discussdes e trocas de experiéncia pes-
soais, directamente emergentes da pratica.
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A participagdo em semindrios e reciclagens, embora tenha sido mais
referido pelas professoras, ocupa também uma posi¢do favoravel.
E opinido generalizada que os custos econémicos destas actuam por
vezes como um entrave a participagdo, e que deveriam ser organizadas
periddica e sistematicamente pelos orgdos responsaveis.

O professor de Educacido Fisica identifica fases no seu percurso profissional?
A que critérios recorre?

A quase totalidade dos professores considera que o seu percurso ndo
foi linear, e organiza-o em fases, de acordo com os seguintes critérios:

Adaptacio a pratica

Colocagio

Influéncias psicologicas

Participagdo em actividades de gestdao

s LI 1

O critério adaptagdo a pratica/influéncias psicoldgicas foi aquele
utilizado com maior frequéncia na organizagdo das fases.

Se, aparentemente, as fases sdo bastantes distintas, uma andlise mais
aprofundada permitiu-nos identificar um itinerdrio-tipo com diferentes
saidas.

| ADAPTAGAO/IDEALISMO | 1.4 FASE
| ESTABILIZAGAO | 24 FASE
| PROBLEMATIZACAO/REALISMO* 3.4 FASE
A B C
RESOLUGCAO «EQUILIBRIO  NAO RESOLUCAO
DOS INSTAVEL> DOS 4.* FASE

PROBLEMAS PROBLEMAS

* Confronto com os problemas identificados



Alguns dos professores inquiridos, encontram-se ainda na terceira
fase. «Uma vida cheia de esperangas, mas que resultou numa vida cheia
de interrogagdes».

Outros, procuram a entrada na 4. fase por intermédio da via A,
enquanto alguns ja demonstram uma permanéncia algo estivel nesta
fase. «Vida de luta para conseguir trabalhar sem condigoes». Os profes-
sores que enveredaram por esta via encaram a realidade, mantendo
algum idealismo, conseguindo alguma estabilidade.

Uma percentagem ainda significativa, saiu pela via C, «comecei bem,
fiquei assim assim e estou a ficar pior», numa perspectiva que estabili-
zou no realismo, algo pessimista, enquanto outros assumem como que
uma posicdo intermédia, via B, estremecendo entre o realismo e o idea-
lismo.

Os pontos de rotura apontados sdo os seguintes:

— Falta de concretizagdo das declaragdes de intencdes dos orgaos
competentes.

— Confronto com a realidade.

— Condigdes materiais

— Caracteristicas da formagcéo

— Incentivos econémicos

— Mobilidade docente

— Nova perspectiva da escola (oriunda das mudancas resultantes do
25 de Abril).

— Prética pedagodgica/experiéncia.

— Nascimento de um filho.

Os quatro primeiros sdo aqueles utilizados com maior frequéncia.
Podemos, utilizando a terminologia de Huberman designa-los por facto-
res de ressondncia negativa. O mais forte «falta de concretizacio das decla-
ragdes de intengdes dos orgdos competentes», conduz na maioria dos
casos a atitudes de expectativa, cepticismo, descrenca, desilusio e
mesmo desespero.

Os tnicos factores de ressondncia positiva foram, «a aquisicio do domi-
nio pedagdgico, através da pratica» e a «nova perspectiva da escola».

Tendo como referéncia as conclusdes do 1.° Congresso Nacional de
Educacdo Fisica, que teve lugar na Figueira da Foz em Novembro de
1988, constatamos que dos temas tratados pelos profissionais: progra-
mas, recursos e formagio, s6 se resolveu o primeiro — ja temos progra-
mas.

No que diz respeito a formagdo e aos recursos, nos quatro anos que
desde ai vivemos, as mudangas néo se reflectem ainda na intervencao
pedagdgica (se é que elas existem).

E de perguntar se, nexte contexto, nio se torna dificil transformar a escola
um local de realizagdo profissional?
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A Representagio do Corpo «Anormal»
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a Primeira Década do Instituto
de Anténio Aurélio da Costa Ferreira

Rui Gomes*

1. Introducdo

Analisarei neste trabalho a génese do Instituto de Anténio Aurélio da
Costa Ferreira (IAACF). Encontra-se, frequentemente, a ideia de que a
fundacdo deste Instituto esteve sobretudo ligada a formagdo em edu-
cagdo especial. Tentarei mostrar que essa era apenas uma das dimensdes
em causa: que o IAACF, participando numa verdadeira tecnologia de
transformagdo do corpo biolégico em corpo social, tem por pano de
fundo uma certa tecnologia do corpo social perfilhada pelo Estado
Novo; que o IAACF constituiu um elemento importante da consolidagio
de uma medicina social da exclusao, individualizacdo e distribuicio dos
espagos e dos individuos.

A minha hipétese de partida considera que com a consolidagao do
Estado Novo ndo se deu a passagem de uma medicina colectiva para
uma medicina individualizada, de uma medicina social para uma medi-
cina privada, mas precisamente o contrério: que o Estado Novo socia-
lizou e medicalizou um primeiro objecto, o corpo, enquanto forga de
produgéo, integrando-o no circuito de reconstrugio da esséncia do homo-
lusitanus.

As nogdes de normalidade e anormalidade, as suas fronteiras, reve-
lam que a intervencdo ndo se dirige a doenca propriamente dita, como
na medicina da crise, mas ao que a circunda, o contexto social, 0 acom-
panhamento pedagégico. Desta forma, o Estado Novo percebe que o
controle sobre os individuos ndo opera apenas pela consciéncia ou pela

* Assistente da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo-UL.
Boletim SPEF, n.° 9 Inverno de 1994, pp. 85-106.
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ideologia, mas comega precisamente no corpo, numa espécie de naturali-
zagdo da ideologia.

A temporalidade que construimos opta por estruturar a histéria do
corpo «anormal» em funcio das perspectivas segundo as quais a prin-
cipal instituicdo medico-pedagogica o integra. Estas constituem ver-
dadeiras teorias implicitas que reagrupam as representagdes eruditas e
de senso comum em relagdo aos «anormais». Assim, a estratégia de
pesquisa situou-se na recolha e tratamento quantitativo e qualitativo dos
artigos publicados na primeira década do Boletim do IAACF, A Crianga
Portuguesa.

A nivel tipolégico o tema refere-se a factos institucionais que concor-
rem para a continuidade e reproducido de uma determinada formagdo
social; de consciéncia, que correspondem a manifestagdes de conheci-
mento, particularmente o de senso comum; cientificos, que se relacio-
nam com a produgéo cientifica do IAACF; de formagéo, que interessam
a producdo e transmissdo de saberes.

2. Poder e Saber sobre o Corpo «Anormal»:
a Constituicdo do Objecto de Estudo

2.1. Génese

Se utilizarmos a grelha de andlise de Foucault que reconstitui a for-
magcdo da medicina social a partir de trés etapas — medicina de Estado,
medicina urbana e medicina da forca de trabalho — podemos considerar
que o discurso e as praticas do Estado Novo constituem uma forma
subalterna de uma modernizacio conservadora das praticas médico-
-pedagégicas particularmente dilatria através de uma intervengio a
partir da cipula.

A fundagdo do TAACF inscreve-se nesse movimento tipico do
salazarismo que tentou repor as gentes na sua sociabilidade natural. Nos
idos da década de quarenta, uma minoria de portugueses modelavam
a maioria dos portugueses por fazer. A génese e o desenvolvimento de
um novo modelo médico-pedagodgico de intervengdo junto da «anor-
malidade» que consiste na passagem da «instituigdo-prisdo» para a «ins-
tituicdo-horta», compartimentada de acordo com a classificagio
nosolégica, constitui um longo processo, produzido no seio de um com-
plexo jogo de relagdes sociais e de mudangas das representagdes e das
orientacbes normativas respeitantes a sociedade e aos homens. Esse pro-
cesso deve ser visto em relagido com:

1. A constituicdo de toda uma série de institui¢des que visam o
controle do corpo.



2. O desenvolvimento duma nova concep¢io da doenga, enquanto
fendmeno natural e, por isso, classificatorio. Como as plantas ou
as espécies animais, a doenga tem caracteristicas observaveis, um
certo curso e um desenvolvimento tipico. A anormalidade é a
natureza em acgdo, mas uma natureza devida a acgbes particula-
res do meio sobre os individuos. A doenca tem espécies e grada-
¢des. A classificagdo nosoldgica e o deslocamento da intervencao
médica do espaco estritamente hospitalar ou de exclusdo para
outros espagos — pedagogico, familiar e do trabalho — vio estar
na origem do IAACF.

3. A normalizacdo da prdtica e do saber médico-pedagdgico. Surge a ideia
de uma normalizag¢do do ensino de anormais e, sobretudo, de um
controle pelo Estado dos programas de ensino e da atribuicao dos
diplomas. Antes de aplicar a nocdo de fronteira normal/anormal
ao doente, comega-se por aplicd-la aos agentes educativos. Essas
nogdes devem ser uma tecnologia social manipulada pelo Estado.
Donde, a emergéncia de uma organizagdo administrativa para
controlar a actividade dos médicos e dos professores. Um depar-
tamento especializado é encarregado de acumular e centralizar as
informagdes transmitidas por médicos, professores, servicos tute-
lares de menores, tribunais, etc.

2.2. Problemdtica

Ser um «grande anormal educavel», um «anormal ineducavel»,
«oligofrénico» ou «psicopata» ndo constitui uma classificacdo clinica
independente das relacbes sociais e de poder historicamente consti-
tuidas. A nogdo de anormalidade do Estado Novo, ou a de necessidades
educativas especiais dos nossos dias ndo simbolizam uma condigdo
imanente, independente da interaccédo social. A deficiéncia constitui uma
designacdo, uma categorizagio, imbricada nas relagdes sociais, que pon-
tua uma particular forma de pensar, de agir e de reagir sobre certas
pessoas. A anormalidade constitui uma outra lente, uma outra forma de
ver o corpo e os comportamentos, uma outra grelha de analise das
formas de os esquadrinhar e medicalizar, uma especifica forma de os
poderes agirem sobre a circulagdo, distribuicdo e enclausuramento dos
individuos.

Que determinagdes cientificas, culturais e politicas podemos descorti-
nar na origem das praticas do IAACF e dos métodos de educacdo de
anormais implantados durante os anos de consolidacdo do Estado
Novo? Que teorias suportavam as propostas? Havia uma teoria domi-
nante ou, pelo contrario, surpreendemos a presenca de diversas teorias
em confronto? As decisbes tomadas tinham um caracter uniforme, vali-
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das para a sociedade no seu conjunto ou destinavam-se a certos grupos
sociais em detrimento de outros?

O corpo dos homens é o produto de certas relagdes sociais. O poder,
concentrando meios de controle directos e indirectos dirige a ordem
corporal. A prépria natureza do poder se pode verificar pela maior ou
menor rigidez dessa ordem. Sendo que rigidez ndo é sinénimo de efi-
ciéncia, na medida em que podemos surpreender formagdes sociais de
hierarquia social rigida e grande desordem corporal e sociedades carac-
terizadas por uma grande mobilidade social e uma hierarquia corporal
estatica.

No caso do Estado Novo estamos perante um exemplo tipico de
rigidez, centralismo e eficiéncia. E isto porque, a0 mesmo tempo que se
assegurava a producdo de uma série de organismos disciplinares, con-
centracionarios (MP, FNAT, Policia de costumes, etc.) dirigidos para o
corpo, promovia-se também um aparelho de controle social e ideoldgico
moralista, pedagégico e propagandistico que deveria permitir a corres-
pondéncia entre a imposigdo externa e a vontade individual. Os anos de
consolidagdo do salazarismo sdo exemplos vivos da procura de uma
legitimidade social por via de um consenso imposto.

De acordo com estes pressupostos cabe perguntar: sobre que influén-
cias e em que contexto sécio-histérico emergiu o sistema de medicina
social da anormalidade de que o IAACF é um exemplo paradigmatico?
Quais foram as orientagdes preconizadas e que tipo de institui¢des para-
lelas foram criadas? Que pedagogia foi adoptada para o controle do
corpo anormal e para a sua racionalizagdo?

Existe uma multiplicidade de conhecimentos que se tém debrucado
sobre a deficiéncia cuja hierarquia é, do ponto de vista socioldgico,
muito varidvel. Nessa medida seria mais correcto falar em saberes.
O conhecimento do senso comum constitui um saber, assim como o
conhecimento técnico ou politico o sdo, ndo podendo ser redutiveis a um
saber cientifico. Da mesma forma, no interior do conhecimento cienti-
fico a classificacdo e hierarquizagdo das ciéncias particulares flutua de
acordo com os quadros sociais.

A anormalidade, como constructo referenciado a certas formas de
educagio especial constitui um segmento especifico de conhecimento
que ajuda a organizar o mundo. O processo de categorizagio da anor-
malidade introduz uma fungio ideolégica importante num meio onde se
privilegiam as transacgbes sociais e interpessoais: a fungio de preser-
vagdo e estabilizagdo do envolvimento social. As categorias da anormali-
dade dao a quem as usa uma sensagio de conhecimento e, consequen-
temente, uma forma de intervir e programar. Assungles e expectativas
sdo mobilizadas a partir do processo classificatério, ficando o individuo
sujeito a um conjunto de comportamentos, maneiras de pensar e de
contextos que alteram as suas circunsténcias de vida. O significado da



«anormalidade» vai muito para além das diferencas fisicas, psicologicas
ou comportamentais. A «anormalidade» tem um significado simbélico
que pode ser entendido em termos do que a sociedade valoriza ou
desvaloriza.

3. Da «Instituicdo-Prisdo» a «Instituicdo-Horta»

Com a criagdo do IAACF vai-se consolidar a passagem dos mecanis-
mos de exclusdo que haviam marcado a intervencdo médico-pedagogica
até ao final da 1. Guerra para os mecanismos de individualizacdo e
distribuicdo dos anormais.

Em que consiste esta medicina social de distribuicdo? Essencial-
mente, revela-se em trés tempos fortes de intervengdo:

1) andlse e diagnodstico dos lugares individuais e colectivos que
podem provocar doenga e anormalidade;

2) controle da circulagdo dos individuos;

3) organizagdo das distribuigdes e sequéncias das diferentes enti-
dades nosolégicas.

3.1. Andlise ¢ diagndstico dos «lugares» individuais e colectivos

De iniciativa do IAACF surgem os estudos sobre os patios, o servico
social, o cinema e as mdes mercendrias que pretendem analisar tudo o
que no espago urbano pode provocar ou facilitar a formagdo e difusdo
de fendmenos «anormais». Trata-se entdo de acumular informacgido sobre
os lugares colectivos.

No que respeita aos lugares individuais, os estudos genético-sociais
aparecem em primeiro plano. Sdo os estudos de psicopatologia criminal
na linha de Lombroso, os estudos antropométricos e a influéncia do
alcoolismo em algumas categorias da «anormalidade».

Fazendo uma revisdo dos artigos do dominio biolégico e psicolégico
publicados na A Crianca Portuguesa e apresentados como estudos de
caso, facilmente verificamos a existéncia de dois temas centrais: a
hereditariedade e a psicopatologia criminal. O primeiro, desmontando
em parcelas o corpo humano, num aparente desprendimento quantita-
tivo, parte da crenga nas possibilidades de aperfeicoamento do homem
enquanto espécie animal e da hereditariedade dos caracteres adquiridos.
O segundo, tenta classificar os individuos em funcédo da sua propensao
para a prética criminosa, fazendo intervir a psicopatologia na elaboragao
e codificacdo das causas que o originam.

Considerava-se entdo que as geragdes vindouras reproduziriam as
qualidades adquiridas, transmitindo os caracteres da raca. Neste enten-
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dimento, a Gnica atitude possivel seria atender profilaticamente a esta
situagao:

«Como métodos a seguir na profilaxia, temos o estabelecimento de consultas pre-
-nupciais e o certificado pre-nupcial, de forma a aconselhar ou a proibir a unido pelo
casamento de individuos portadores de taras degenerativas hereditarias.» (Ataide,
Schneeberger, 1946-47, p. 289)

Desta forma, a medicina infiltra-se no problema eugénico em geral,
assumindo o poder de intervencgdo através de tecnologias sociais e em
nome de um saber cientifico indiscutivel e legitimado. Ao lado do tra-
tamento médico hd todo um conjunto de medidas de ortopedia social
justificadas pela proliferacio de meios sociais degenerativos:

«Entre as criangas com anomalias de conduta por causas diversas ha aquelas em que
0 meio em que vivem contribui fortemente, quando ndo exclusivamente, para as suas
atitudes perturbadas. Na verdade, muitas criangas portadoras de um psiquismo
sensivelmente normal sofreram alteracdes deste, devido as condigdes em que viviam e
a traumatismos afectivos sofridos» (Idem, p. 288).

«De igual gravidade sdo ainda as situagdes psiquicas criadas em menores que vivem
abandonados dos pais; entregues a amas mercendrias que os ndo estimam e até mal-
tratam; nos 6rfaos, nos que vivem com padrasto ou madrasta, que ndo compreendem a
sua situacdo na vida familiar, de que fazem parte» (Idem, p. 289).

Confianca e desconfianca em relagao a familia andam sempre unidas
num processo ambivalente tipico da ideologia do Estado Novo. Por sua
vez, a necessidade de observar as criancas delinquentes a partir de um
olhar psicopatolégico fundamentava-se em trés principios: na natureza
biologica do crime; na necessidade de conhecer a responsabilidade do
culpado com vista a sua regeneragao e correcgdo; na importancia de
agrupar as criangas de acordo com o seu perfil psicopatolégico, de for-
ma a submeté-las a um regime correctivo apropriado.

Os actos praticados pelas criangas delinquentes tém uma natureza
biologica. Na base do argumento ndo se encontram sobretudo postu-
lados cientificamente comprovados mas propodsitos reformadores do
Codigo Penal. Elaborado este a sombra de juizos puramente sociais,
permitindo o julgamento do acto somente pelos seus inconvenientes
colectivos, deveria ser reformado de forma a acolher a observagio e a
analise da personalidade do executor. O criminoso devia ser entendido
como individuo biolégico onde morfologia, reac¢do emocional e quadro
mental constituiam variantes definidoras.

«O homem ¢ uma unidade em que, a nosso ver, se devera falar em predominio e ndo
em dominédncia na integral anilise dos elementos constituintes. Poderd um criminoso
ostentar a aproximagio eloquente ao quadro mental de Kraft EBBING, ou & morfologia do
criminoso-nato de LOMBROSO, ou, entdo, denunciar uma reacgio emocional das que, para
BECHTEREW, bastariam ao diagnéstico da individualidade — mas, julgamos, a falta de



experimentagdo elucidativa, que existird sempre um pouco de cada um desses factores-
teses.» (Castro, Mario de, 1942, p. 142)

Naturalizava-se assim o criminoso, deixando de ver no seu compor-
tamento uma constante. Este passava a ser uma varidvel que aceitava o
estabelecimento de programas de reeducagdo. Para tanto, tornava-se
necessario conhecer o quantum de responsabilidade nos actos, ie., o
quantum de faculdades componentes do individuo e o quantum de neces-
sidades reeducativas.

«A crianga apresenta-se-nos como um micro-cosmos em evolugdo. Sujeita ao deter-
minismo da heranga, ou normal ou patolégica, e ao condicionamento fatal dum meio que
por ela ndo foi feito, sofre no mundo interior, para cujo fabrico em nada pdde concorrer,
a acgdo benéfica ou maléfica da criagdo e educagio ambientais.» (Idem, p. 145)

Arbitrario biolégico e arbitrario social servem, simultaneamente,
como instdncias leves de desculpabilizagdo e instancias pesadas de
inculcagdo de novos valores morais. Nos idos de 40, a uma minoria
de portugueses cabia a tarefa de modelar a maioria. Vinculada a teoria
da disciplina formal, esta visdo das coisas considera o homem como um
animal racional com uma natureza moral mad ou neutra. A natureza da
acgao da crianca é fundamentalmente activa, vertendo a sua natureza
psicolégica de um inatismo de origem interna. Para os pedagogos
salazaristas a crianca nascia marcada pelo pecado original. Mas esta
vulnerabilidade era, ao mesmo tempo, surpreendentemente contingente
e transitéria. A mente, substincia imaterial, mantinha-se errada e inade-
quada apenas enquanto nédo fosse controlada por um processo de disci-
plina mental:

«A vulnerabilidade da psicologia infantil & accdo do meio exterior permite, com
singular éxito, o estabelecimento dum programa de educagio pela nascenga ou substi-
tuigio de hébitos e regras e pela receita dum estado psiquico que se vai originar, sem
quasi ter de substituir-se o existente que é pouco e instavel.» (Idem, p. 146)

Finalmente, para que os propdsitos ortopédicos resultassem, era
necessdrio colocar os delinquentes nos seus lugares préprios, ie.,
parafraseando a metafora mecénica de Maério de Castro (Idem, p. 146)
«0 homem redondo no buraco redondo e o homem quadrado no buraco
quadrado».

Vai-se entdo assistir a um movimento irresistivel de medicalizagao da
distribuigdo dos jovens delinquentes pelas institui¢des penais. Como se
deu esta transformacdo? Antes de mais, o primeiro factor de transfor-
magcdo consistiu na busca da reducio dos efeitos negativos dos espacos
disciplinares e ndo, ainda, na procura da acgio positiva. Caminhou-se
entdo para a purificacio dos espacos penais, evacuando-os da desor-
dem e dos efeitos nocivos que a promiscuidade categorial acarretava.
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A seleccdo biolégica deve seguir os mesmos principios da selecgdo
moral:

«A selecgio, deliberado o plano educativo da remissdo dos crimes, ndo pode poster-
gar-se e constitue o alicerce de todo o trabalho de reabilitagdo. A promiscuidade mental
tem de abolir-se. A mistura dos criminosos, com meretrizes ao lado de simples libertinas
a escorregar para a prostituigdo, e vadios ambulatérios vis-a-vis com gatunos de escola
que teimam em induzir a matéria prima vulnerdvel que aqueles ostentam, contra-
-indica-se igualmente; assim se respeitard um dos aspectos da selecgdo moral». (Idem,
pp. 147-148)

Estava assim aberto o tempo de valorizagdo do servigo social, da
higiene e da pedagogia. Estes sdo dominios tidos como exercendo uma
influéncia decisiva sobre a dindmica patolégica. Estas afirmacdes usam
a referéncia cientifica. Darwinismo ou lamarkismo, de forma alternada
ou compésita fazem de indicadores de uma verdade insofismavel. E a
necessidade de decalcar os processos bioldgicos sobre os processos
mentais dos seres humanos que origina a atitude didactica.

A afirmagdo degenerativa da raga portuguesa é uma obsessao
tematica onde a pedagogia vai verter uma série de normas. A sociedade
portuguesa, pobre, «(...) em que a fome e a doenca produziam um dos
mais elevados indices de mortalidade da Europa» (Ménica, 1978, p. 81)
era, para a ideologia oficial, vitima dos defeitos morais. De acordo com
a sua ortodoxia, a pobreza nédo tinha causas econémicas, mas morais; a
caréncia ndo constitufa uma consequéncia social, mas um vicio indivi-
dual; ndo podia ser atacada por meios estritamente biolégicos, mas
didacticos.

«Como ¢ confrangedor olhar para os corpos enfezados e as caritas anemiadas das
nossas criangas. E como é doloroso observar a conduta social désses menores que tio
cédo perdem a inocéncia dos seus poucos anos.

Desde tenra idade expostas aos vicios da rua, com alimentagio deficiente, sofrendo
mau ambiente familiar e habitando em meios de promiscuidade, as criangas desen-
volvem-se em condigdes anémalas e adquirem hdbitos anti-sociais que muitas vezes se

mantém pela vida fora tornando-os uns inadaptados a sociedade» (Nunes, Mericia,
1943-44, p. 177).

Tratava-se, portanto, de combater, por meios didéacticos, os defeitos
morais e os seus reflexos no corpo. E aqui néo destoa a dialéctica do uno
e do multiplo que sempre acompanha o discurso da A Crianga Portu-
guesa. Uno, quando se trata de legitimar o ensino e a reeducacio dos
anormais em nome do bem comum e das mais altas finalidades; multi-
plo, quando se pretende segmentar e agrupar em taxonomias nosolégi-
cas e espaciais distintas os diferentes tipos de anormalidade.

Mas, para que em nome do bem comum néo se provocassem promis-
cuidades indeferenciadoras, tornava-se imprescindivel controlar a cir-



culagdo dos individuos e organizar a sua distribui¢do. Desde logo nos
grupos primarios:

«(...) pensamos em criar uma casa de Trabalho dentro do Patio, com duas secces.
Uma trataria da situagio econdmica, moral e religiosa da populagio adulta (formagio
doméstica das mulheres, selec¢do profissional, assisténcia no trabalho, legalizagdo das
familias, etc.); a outra seria especialmente destinada as criangas e adolescentes e nela se
completaria a ac¢do da escola proporcionando as raparigas uma conveniente educagio
doméstica e aos rapazes uma pré-aprendizagem profissional que os afastaria da rua e
dos seus vicios, a0 mesmo tempo que lhes ia despertando e fixando hdbitos de trabalho»
(Idem, pp. 210-211).

De qualquer forma, este tipo de intervencdo nem sempre era sufi-
ciente. Em muitos casos, o afastamento das criangas dos grupos prima-
rios de pertenca é o caminho mais indicado. E, nesse contexto, sdo
requeridos outros procedimentos de controle.

3.2. Controle da circulagdo dos individuos: do rotulo ao estigma

O TAACF néo estd vocacionado para a acgdo directa sobre a anor-
malidade. As suas preocupagdes ndo estdo viradas para o tratamento,
mas para a selecgdo. Para que possa haver disciplina sobre a selecgdo,
deve o Instituto manter um controle constante sobre o desenvolvimento
das acgdes propostas. Esse controle é feito a partir da multiplicagdo dos
olhares vigilantes de todas as instituicbes que de perto ou de longe
contactam com a anormalidade e implica um registo continuo, actuali-
zado, das observagoes e diagnésticos. Constitui-se assim uma pirdmide
continua de olhares, no topo da qual se encontra o IAACF.

A multiplicagdo dos olhares é uma indicagdo repetida e actualizada
em todos os textos sobre técnicas de diagnéstico e observagdo. Esta
técnica de poder s6 se torna eficaz se for perene, permanente, e tiver
uma organizagio piramidal:

«As fichas que constituem os resultados destas inspecgbes possuem matéria da
maior utilidade para os directores e professores dos asilos para onde forem enviados os
menores admitidos. E téda a diivida suscitada por ésses funciondrios serd, quanto pos-
sivel esclarecida pelos servigos déste Instituto.

Igualmente a ndo adaptagdo de alguns dos menores observados, o seu nao aprovei-
tamento na vida de internato, deve ser comunicada a éste Instituto a fim de que éle
possa ajudar a resolver os casos que porventura aparegam.

De tudo isto resulta que as fichas, para serem titeis, devem continuar a ser actuali-
zadas com outros exames, com acrescentamentos que resultem das informacdes obtidas
pelos directores, pelos professores, ou por outro qualquer pessoal dos asilos, onde se
encontram os menores» (Fontes, Vitor, 1942, p. 84).

O registo continuo faz-se a partir de uma ficha e da transferéncia da
informagdo de baixo para cima, de modo a que nenhum acontecimento
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ou intervencdo escape a esse saber. Lste sistema de controle tem por
alvo a singularidade do individuo. Na individualizagdo, o poder do
exame aparece como instrumento fundamental. A ficha constitui o pro-
cedimento mais poderoso para o exercicio da vigildncia permanente e
classificatéria que, ao permitir julgar, medir e localizar os individuos
introduz a disciplina no até entdo confuso espaco da anormalidade.

«Uma crianga de 6 ou 7 anos pode ndo mostrar a entrada qualquer aprecidvel ano-
malia mental; mas o decurso da idade infantil, a prepuberdade, a puberdade e a ado-
lescéncia, sdo quadras extremamente susceptiveis sob o ponto de vista psiquico (e fisico)
e sujeitas a traumatismos de diversas ordens que podem provocar no individuo o desen-
cadiamento de alteragbes mentais mais ou menos graves; e a Assisténcia tomando conta
duma crianga na 2.* inféncia e levando a sua acgdo muitas vezes até a formacio profis-
sional pela adolescéncia fora, necessita uma vigilancia seguida s6bre o valor intelectual
dos seus pupilos, donde a necessidade de um contacto permanente do Instituto com
ésses individuos, o que exige uma organizagio cuidadosa e amplissima dum perfeito
arquivo.

Além da ficha, suponho que havia vantagem em fazer também um verbete, cujo
modelo me permito enviar a V.Ex.?, mais facilmente manejivel que a ficha e donde
constasse um minimo de informacdes tteis» (Idem, p. 83).

Apresenta-se aqui toda uma nova tecnologia da verdade acerca da
anormalidade. A quem diagnostica ndo cabe apenas esperar pelos
momentos criticos que levam ao encontro da anormalidade. Esta deve
ser suscitada, provocada por rituais, atraida por exames, apanhada na
complexa rede de produgdo da prova. O individuo é submetido a um
ritual de producdo da anormalidade que se objectiva num método a
todos acessivel e que classifica um objecto permanente do conhecimento.
A desordem provocada pela anormalidade respondem o Estado e a
medicina com um poder juridico-administrativo que repde a ordem.

A ficha e o verbete ndo sio mais do que um aspecto particular do
desenvolvimento das estruturas do Estado e da sua infiltracdo nos com-
portamentos sociais e profissionais dos que, como os médicos e profes-
sores, cumprem fungdes de controle social. Partindo de um pressuposto
de universalidade, impde-se um objecto de conhecimento que deve ser
reconhecivel e aceite por todos como sendo natural, estavel e
manipuldvel. A incerteza e 4 angtstia da anormalidade como fenémeno
transcendente, responde o poder médico-administrativo com uma defi-
nigdo fisica do ser vivo. Determinando uma higiene ptiblica e directivas
para o uso de todos; propondo mecanismos de observacio,
taxonomizagdo e controle dos anormais, o médico introduz-se na maqui-
na administrativa, tornando-se indispensavel ao poder. Através de uma
ordem tranquila da vida, o poder e o saber pretendem apaziguar a
inseguranga contemporanea e o medo dos homens, impondo-lhes um
dominio secreto dos corpos, tornando-os bem geridos e precisamente
disciplinados. Remédio que cure a doenga e a anormalidade e castigo
que puna o excesso e os desvios vao-se confundir nos mesmos espagos



disciplinares, desencadeados pela mesma ambigido racional de conhecer
e dominar.

Interessa-nos neste trabalho um dos mecanismos deste processo de
«microfisica do poder» (Foucault): a ficha, produzida a partir do exame
e observagao realizada no IAACF, que acompanhava os menores na sua
passagem e/ou internamento nas diferentes instituigdes asilares, psi-
quiatricas e escolares.

3.2.1. O exame

A observacao realizada na consulta externa é descrita sumariamente
por Schneeberger de Ataide (1947):

«A observagdo das criangas que a ela ocorrem comega na sala de espera, onde uma
enfermeira regista na ficha o seu comportamento e as reacgdes e preferéncias em face
dos brinquedos que se encontram 4 sua disposi¢do, enquanto aguardam a vez de ser
atendidas (...)

Depois de anotado o seu comportamento na sala de espera, é conduzida com a
familia, ou pessoa que a acompanha, ao gabinete do Servigo Social, onde a respectiva
assistente interroga esta ultima, néo s6 sobre o motivo porque a crianga foi levada ao
Instituto, mas principalmente sobre o meio em que tem vivido, registando na ficha as
informacgoes.

56 depois € observada pelo médico, que préviamente toma conhecimento, pela ficha,
das suas atitudes e respectivo meio familiar» (p. 295).

Tais observagbes servem para estabelecer uma categorizagio inicial
das criangas e adolescentes, conduzindo imediatamente aos primeiros
procedimentos a adoptar pelos médicos tais como o internamento ou o
aconselhamento de outras instituigbes asilares ou de assisténcia.

Este processo de categorizagdo continuara ao longo do atendimento,
mediante observagoes e testes efectuados pelo médico que, por extenséo,
accionara distintas formas de intervenc¢do adequadas a cada caso.

No diagnéstico sdo procurados indicios, sinais, que indiquem as ati-
tudes a tomar em relagdo a cada caso. As «evidéncias» surgem da ob-
servagao do comportamento do «anormal» e de alguns testes de reflexos
que evidenciam o seu grau de consciéncia.

O grande problema enfrentado pelo atendimento no Instituto é o de
como interpretar adequadamente o quadro inicial do «anormal» de tal
forma que a recolha de indicios seja apropriada & montagem de um
diagnoéstico correcto. Uma parcela importante deste quadro clinico e
social € composta pelos relatos apresentados pelos familiares ou acom-
panhantes.

Tomemos como exemplo o relato de uma observagio realizada na
consulta externa do IAACF:

«M. E., 2 anos de idade, veio a consulta trazida por uma vizinha, pelos motivos
seguintes: ‘é mui-to fraquinha, estd ainda atrasada, nio anda, ndo fala e vomita muito,
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mas sé quando estd em casa, pois quando vai para casa de qualquer vizinha a comida
assenta-lhe muito bem. Quando estd com a madrasta, acrescenta a nossa informadora,
acaba de comer o que esta lhe dd, vomita logo e pde-se a rir para ela, parece que faz
troga».

Para que este relato possa ser apreciado como uma transcri¢do da
realidade deve pressupor a confirmagéo, a tradugdo da linguagem nar-
rativa em jargdo médico e psicolégico e relagdes de causalidade. A con-
firmacgdo realiza-se a partir de uma estratégia que consiste em conectar
os dados da biografia do paciente com o comportamento observado:

«O aspecto geral da crianga é o da maior miséria e de um acentuado atraso de
desenvolvimento. Muito emagrecida, extremamente pélida, face edemaciada, olhar
vivo, brilhante, inteligente, mantém-se dificilmente sentada por hipotomia muscular
geral mais acentuada nos membros inferiores. Térax muito magro, costelas e externo
desnudado, abdomen enorme, bombeado, globoso. Ndo diz nada, mas ouve; nao se
encontram sinais de lesdes neurolégicas adquiridas ou congénitas. Parece mais um acen-
tuado atraso da evolugio do sistema nervoso, do que uma qualquer entidade patologi-
ca» (Idem, p. 7).

Neste periodo do relatério verificamos como a ordenagio do fend-
meno é sugerida pela vizinha que trds a crianca e confirmada pelo
médico. Trata-se de um pressuposto de senso comum que é comparti-
lhado pelo médico e pela pessoa encarregada de fornecer informagdes
segundo o qual «(...) os filhos de pai vivendo com madrasta favorece a
aparigio de condutas estranhas». E o preconceito é tdo forte que o
diagnéstico ndo precisa sequer de ser explicitamente anunciado no rela-
tério. Este é apenas sugerido:

«N3o interessa na verdade transcrever mais elementos colhidos no exame que fize-
mos, para se poder avaliar o significado psicolégico desta observagdo. E da mesma
forma é indtil insistir sébre a acgdo maléfica déste meio sdbre o psiquico desta
desgracadinha» (Idem, p. 8).

E interessante sublinhar como a verdade ou falsidade dos relatos
surge ndo como uma propriedade do fenémeno observado mas da for-
ma como é articulado o relato. A conexdo entre os elementos compilados
da biografia do consulente e os acontecimentos observados tem a pro-
priedade a que Garfinkel (1967) chama de reflexividade. Serve este pro-
cedimento para dentre as caracteristicas, acontecimentos e compor-
tamentos de uma pessoa, seleccionar apenas alguns, mobilizando-os
como eventos que explicam uma certa anomalia de comportamento. A
biografia do doente é que fornece o padrao através do qual se explica
o comportamento e este, por sua vez, aponta os elementos relevantes a
serem destacados na biografia para a sua explicacio.

Podemos ter uma ideia aproximada de alguns destes padrdes a partir
da andlise das categorias utilizadas para a apresentacdo dos resultados



brutos sobre o item «Situacdo familiar» na A Crianga Portuguesa. Assim,
em 1943, no seu segundo ano de publicagio, num artigo de Vitor Fontes
e Alice Tavares, os conjuntos classificatérios com interesse para um
estudo comparativo de criangas normais e anormais sio: 6rfao de pai;
o6rfio de mae; 6rfio de pai e de maie; entregues ao pai e madrasta;
entregues a mée e padrasto; entregues a estranhos; entregues a insti-
tuicSes de assisténcia; lares desfeitos por abandono da mae; lares des-
feitos por abandono do pai; lares desavindos; meios de grande miséria.

Destas categorias, uma das mais valorizadas pelos autores é «filhos
de pai vivendo com madrasta», situagio familiar que,

«(...) pode considerar-se como favorecendo a aparigio de condutas estranhas, facto
alids averiguado por diversos investigadores». (Idem, p. 6)

Tal concluséo é sublinhada apesar de contraditéria com as estatisticas
apresentadas no artigo que revelam uma maior percentagem de normais
«filhos de pais vivendo com madrasta».

Da mesma forma, quanto aos «lares desfeitos por abandono do pai»,
apesar de a percentagem de normais ser superior, enfatiza-se, num apelo
renovado ao senso comum que,

«Todos sabemos como as dificuldades de vida e a miséria influem na formacio de
condutas psicoldgicas anémalas das criangas nessas condicoes. E assim é que sendo, em
regra a miséria maior quando da falta de pai, a percentagem nessa circunstincia é
bastante superior (11%) do que quando do abandono do pai (2%)». (Idem, p. 6)

Finalmente, também as categorias «lares desavindos» e «meios de
grande miséria» sdo consideradas como pertinentes na diferenciacio de
anormais e normais, se bem que, tanto numa como noutra os normais
apresentem uma percentagem mais elevada. Tais condicdes actuam
como verdadeiros indutores de uma politica assistencial, sem a qual
estariam criadas condigbes para os complexos psicolégicos e para as
anomalias de conduta.

Esta desvalorizacdo dos meios sociais «pervertidos», «moralmente
doentes» e de «grande miséria» dirige-se para o auto-reconhecimento da
inferioridade e para a legitimagdo da neutralidade dos meios de trata-
mento e internamento. Pontuando uma relacio de poder, de violéncia
simbdlica, a anormalidade, como vontade perturbada, deve encontrar no
espago do internamento uma vontade justa e paixdes constantes e orto-
doxas. Uma ortopedia onde se estabelega o poder terapéutico e de ades-
tramento. Projecto duplamente virado para o interior: é-0 espacialmente,
€-0 também no ataque & moral desajustada. Finalmente, projecto
ambivalente: o discurso que salva é o mesmo que condena; o gesto que
cura confunde-se com o que pune.

Esta medicina pedagégica é essencialmente um controle da satide e
do corpo das classes mais pobres para torna-las mais aptas ao trabalho

7
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e menos perigosas. Esta férmula de assisténcia-protec¢do possibilitava a
reunido de trés coisas: assisténcia médica aos pobres; controle da satide
da forga de trabalho e isolamento dos focos de contaminagio e desen-
volvimento da anormalidade.

Um dos elementos essenciais na produciao da anormalidade sustenta-
-se na anamnese que, por sua vez, é travejado na exposicdo de motivos
que provocaram a anormalidade, em especial quando se trata de anoma-
lias de conduta. Para a explicitagdo desses motivos que se supGe serem
causas, os médicos e assistentes sociais utilizam necessariamente proce-
dimentos de senso comum. O diagnoéstico é sempre um processo
interpretativo.

O contexto institucional no qual se desenrola a interacgdo anamnésica
é formado por dois registos. O primeiro diz respeito as normas prescri-
tivas de conduta e de competéncia que se desenrolam num espaco de-
limitado de rotinas do Instituto. Definindo deveres e responsabilidades,
as fichas de observagdo pontuam um espago de poder importante do
IAACF pois que estas serviriam

«(...) no intento de classificar os asilos, de maneira a por éles distribuir os menores
segundo as respectivas caracteristicas mentais» (Fontes, Vitor, 1942, p. 78).

O segundo registo diz respeito ao ambiente mediato no qual as ori-
entagdes abstractas e gerais sdo actualizadas pelo contexto especifico em
que se dd a interaccdo entre médicos, assistente social, consulente e
familiares ou acompanhantes. Nesse momento emergem procedimentos
de senso comum na estruturagio das actividades e do ambiente em que
ocorrem essas interacgoes.

3.3. Organizagdo e distribuicdo das sequéncias

Com os trés instrumentos referidos no ponto anterior — consulta
externa, internato para observacdo e brigadas técnicas — cumpria-se a
funcao de diagndstico e classificagido do IAACF. De acordo com a classi-
ficagdo, a fase seguinte correspondia a prescricdo do tratamento. Esse
tratamento ndo se dirigia em primeiro lugar para as sugestdes de ordem
clinica. As preocupagdes de intervencdo nao se dirigem a doenga ou a
anormalidade propriamente ditas, como na medicina da crise, mas ao
que a circunda: o contexto social, o contexto familiar, o acompa-
nhamento pedagégico. Em primeiro lugar havia que individualizar e
distribuir os individuos por diferentes instituigdes.

A partir do momento em que a prova sobre a anormalidade passa a
ser construida e ndo esperada, conquistada e ndo dada, é possivel pro-
duzir fenémenos experimentais e estratégias de intervencio controladas.
O problema da posigao reciproca das diferentes entidades nosolégicas



na escola, nas institui¢des de internamento psiquiatrico ou de reeduca-
Gao, nas institui¢bes de reclusio e nas comunidades ou grupos primarios
passa a constituir foro de higiene publica.

A organizagdo da distribuigio dos anormais deixa de poder limitar-
-S€ aos espagos ja existentes, caracteristicos do modelo colectivista das
acumulagdes indistintas de anormais. Agora existe seleccio e classifi-
cagdo. A construgdo da categoria mental segue-se a geometria espacial,
a proposta da categoria topogréfica:

«(...) permita V.Ex.* que aproveite o material observado no sentido de se poderem
tirar quaisquer conclusdes particulares.

Uma primeira se nos depara imediatamente: é a necessidade urgente de criar asilos
especiais para anormais. Um para grandes anormais ineducéveis, outro onde seja pos-
sivel um ensino especial individualizado e que tenha um carécter profissional mais
simples, para os susceptiveis de educagdo» (Fontes, Vitor, 1942, p. 84).

A reivindicagdo de especializagio vai-se acentuar nesta primeira
década de funcionamento do IAACF, de tal forma que, em 1952, é feita
uma proposta muito pormenorizada de classificagdo clinica e das respec-
tivas instituicdes aconselhadas. Schneeberger Ataide, numa conferéncia
realizada no Porto (1947, pp. 285-306), a convite da Direcgio da Liga
Portuguesa de Profilaxia Social, sintetiza o conjunto de estabelecimentos
que deveriam existir, associados aos Dispensérios:

Em regime de externato

— classes especiais junto das escolas oficiais para os casos de atraso
mental;

— classes especiais de ortofonia;

— classes especiais para duros de ouvido;

— oficinas especiais de pre-aprendizagem profissional.

Em regime de internato

— escolas de reeducagio para oligofrénicos de inferioridade mental
mais acentuada;

— escolas de reeducagéo para anormais delinquentes, nos casos de
Justica;

— instituigdes especiais para psicopatas, inadaptados a vida pelas
alteragdes de conduta social e familiar;

— asilos de tipo colénia agricola, para grandes anormais irrecupe-
raveis;

— asilos para epilépticos com escolas e oficinas apropriadas;

— instituigdes para reeducagéo de perturbagdes motoras;

— clinicas de psiquiatria infantil para os casos médico-psiquiétricos;

— institui¢des de surdos-mudos e cegos.
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Dois fen6menos distintos na sua génese — a classificagdo nosologica
e o deslocamento da intervengio médica do espaco estritamente hospi-
talar para outros espagos — podem ajustar-se durante a primeira década
da vida do IAACF com o aparecimento de uma disciplina hospitalar
social que terd por fungdes assegurar o esquadrinhamento do mundo
confuso da anormalidade; a transformagio das condigdes do meio em
que as pessoas sao colocadas, em particular o meio pedagégico; o registo
do que acontece nesses espacos e, bem assim, o controle dos agentes de
ensino.

Constitui-se, assim, um corpo documental no interior do IAACF que
alarga o seu dmbito de interven¢do médico-pedagdgica e passa a ser
também um lugar de registo, acumulagdo e formagéo de saber. Por
intermédio desta medicina social da anormalidade, a pratica médica
pde-se em contacto com saberes extra-médicos, fundamentalmente pe-
dagdgicos e sociais.

3.4. A terapéutica: uma nova partilha de poderes

Com a constitui¢ido do IAACF, o saber sobre o corpo anormal nio
tem mais uma unica referéncia normativa aos manuais médicos e come-

z

Ga a ser construido a partir do que é quotidianamente observado e
registado no Instituto e nas outras institui¢des de que foi promotor.

O TAACF representa um ponto de referéncia da passagem de um
olhar normativo em relagio ao corpo anormal para um olhar clinico. Este
olhar clinico organizava-se em torno de dois dominios fundamentais:
por um lado, o IAACF passa a ser também um lugar de formacao e
transmissdo de saberes acumulados; por outro lado, o referencial é cada
vez menos o tratado e cada vez mais o resultado de uma prética clinica.

Esta evolugio estd bem patente no facto de a maioria dos artigos
publicados na primeira década do boletim A Crianga Portuguesa serem
estudos de caso que pretendiam cumprir a intencdo logo proclamada
em 1942:

«Procuramos cuidar, tratar, educar a crianga portuguesa ou seja, uma coisa que nao
sabemos ainda bem o que é.

Na verdade que sabemos nés da crianga portuguesa? Da sua morfologia, da sua
constituigdo fisica e do seu temperamento? Que €, e como € a crianga portuguesa nor-
mal, no estado de satide? Qual a forma como a crianga portuguesa reage aos agentes
mérbidos? O que é a mentalidade, a psicologia da crianga portuguesa? O que sabemos
da criminalidade ou da delinquéncia da crianca entre nés, levando em linha de conta as
suas caracteristicas étnicas? O que sabemos de tudo isto?

Vestimos por figurinos estrangeiros.

Os tests que usamos, sio 0s que se empregam com criangas vivendo em meios
intelectual e material diferentissimos do nosso. O ensino néo atende, porque ndo pode
atender por caréncia absoluta de elementos de informacio, ao fisico e ao psiquico do
estudante portugués. E tudo o mais neste género.



E, portanto, necessario fazer numerosos estudos, em grandes séries de observagoes,
sObre o0s nossos pequenos compatriotas, conhecer-lhes as aptiddes e condigdes fisicas e
a sua mentalidade, para, sbbre essas bases, se estabelecerem normas que sirvam de
directrizes pedagodgicas ou outras a seguir» (Fontes, Vitor, 1942, p. 5).

O individuo emerge como objecto de estudo e da pratica medico-
-pedagoégica. Mas, ao mesmo tempo, a partir do sistema de distribuigdo
sistemdtica dos anormais pode-se observar continuamente grande quan-
tidade de individuos. Cada individuo é um «caso» e cada caso deve ser
repartido e classificado no todo. O exame combina o olhar vigilante e a
sangdo normalizadora. Esses registos, sendo conhecidos, permitiriam
constatar os fenémenos patolégicos comuns a toda a populagdo. Gragas
a tecnologia proposta pelo IAACF, o individuo e a populacio sdo dados
como objectos de saber e alvos de intervengdo. Uno e miiltiplo respon-
dem a necessidades comuns de diferentes formas de poder.

Este conhecimento deixa de ser um conhecimento estritamente médi-
co. Constitui-se um sistema de poder partilhado, diferente do sistema de
poder hospitalar centrado no médico. Se os espagos pedagogico, familiar
e social sdo considerados fundamentais na terapéutica, torna-se necessa-
rio obter no Instituto o mesmo efeito simplificador que Pasteur havia
imposto aos hospitais: articular directamente o diagnostico e as terapéu-
ticas médica, psicoldgica e social; o conhecimento da natureza da anor-
malidade e a redugdo das suas manifestagdes. Para tanto, foram criados
dois 6rgdos de gestdo do Instituto constituido por médicos, professores
e assistente social — a Comissdo Pedagdgica e o Conselho Escolar —
onde se definiam as orientagdes gerais e se discutiam os estudos de caso.

Um dos aspectos mais interessantes dos métodos pedagdgicos tera-
péuticos utilizados no IAACF é constituido pela aplicagdo do método
Ling aos débeis mentais. Dirigido por uma professora-adjunta formada
pelo primeiro curso do INEF — Olinda Assis Pacheco — ela é bem a
expressdo das primeiras experiéncias sistematicas e sistematizadas da
Educacdo Fisica aplicada a populagdes especiais.

No sentido de justiticar a aplicagio do método ginastico de Ling
como meio didéctico de formagdo integral, a autora desenvolve dois
argumentos centrais: a atitude de moderagdo na atengdo a dar ao corpo
e a relacdo entre o desenvolvimento genético e o desenvolvimento
ginastico. Esta atitude de moderagiao na atencgéo a dar ao corpo é par-
tilhada por numerosos moralistas:

«Ling, menos dado a luta fisica, pde termo ao dominio da forga, fundando o seu
método no principio do maior rendimento 1itil com o menor esforgo. Todos os exercicios
que aconselha tém efeitos terapéuticos, quer fisioloégicos quer psiquicos» (Pacheco,
Olinda, 1946-47, p. 117).

O corpo é valorizado na medida em que os cuidados que lhe sejam
prestados e o adestramento que lhe seja ministrado permitam fazer dele
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um instrumento eficaz num caracter adequado. Trate-se de performan-
ces fisicas ou da satide do corpo, as preocupagdes corporais ndo devem
tornar-se inflaciondrias e perder de vista a sua fungdo no destino geral
do homem. Ao débil mental destinam-se trabalhos produtivos simples.

«Na licdo de coisas foi dito o que era uma horta e para que serviam os produtos da
horta; falou-se dos trabalhos mais elementares da horticultura: o cavar, o semear, o
regar, etc. 530 estas nogdes que as criangas precisam de fixar; serve-lhes de poderoso
auxiliar o conto-jogo. Por meio deste, todas as acgdes sdo revividas com o mesmo entu-
siasmo, com o mesmo prazer, todos os dias em que o conto for realizado.

E, como na vida real os factos ndo se passam isolados, hé sempre um ambiente, um
conjunto de circunstincias anexas que lhes servem de fundo; procurando dar ao nosso
conto a feigio mais real possivel, juntamos as nogdes fundamentais, alguns pormenores
adequados, que facilitem a fixagdo das primeiras, e permitam também a educacio
moral, a formacéo do cardcter dos pequeninos» (Idem, p. 124).

Moral e ciéncia, teologia e blologia unem-se numa comunidade epis-
temoldgica em que a razdo é uma mistica e o corpo simbolo dessa
mistica. E esta comunidade é tdo eclética que é capaz de unir harmo-
nicamente, no mesmo discurso apologético da Educacio Fisica autores
tdo distintos como Claparede, Rousseau, Binet e Piaget. Essencialismo
de Binet, existencialismo de Rousseau e de Claparede e construtivismo
cognitivista de Piaget sdo reunidos na mesma comunh&o epistemolégica
que legitima a disciplina formal. Para a disciplina formal, baseando-se
numa psicologia das faculdades, pedagogicamente essencialista, o papel
do professor é encontrar os tipos de exercicio que irdo treinar as varias
faculdades mais eficientemente. A énfase ndo é colocada na aquisicio de
conhecimento mas no fortalecimento de faculdades. E por isso que a
ginastica € entendida como meio, como actividade de aplicagdo. Nessa
medida, a Educagdo Fisica é encarada como um espago de ndo-saber por
exceléncia. A gindstica nao se aprende, faz-se. E preciso fazer como o
professor, de acordo com o modelo.

E se no ensino de anormais o efeito de nao-saber é acentuado pelo
facto de se trabalhar com deficientes mentais, o efeito disciplinar dos
métodos € esbatido pela incapacidade de a populagdo envolvida imitar
na perfeicio o modelo.

«Neste sentido chamamos a atencdo para o facto, a que atribuimos uma certa origi-
nalidade na aplicagdo do conto-jogo, de serem as prdprias criangas que fazem
espontdneamente, sem qualquer sugestio, o movimento que a frase sugere. Quer dizer,
ndo somos nés que fazemos uma flexdo lateral do tronco quando dizemos que ‘..o
Carlitos cambaleava’. Sdo as préprias criancas que fazem o gesto de cambalear e resta-
-nos a nos apenas, ampliar, corrigir, © movimento que a crianga realiza na forma como
interpretou a frase. Isto é; é a propria crianga que nos dd a mimica da ideia; nio somos
nés que a impomos ou sequer a sugerimos (...)» (Idem, p. 124).

Principio de modulagio das correcgdes e da intervengdo pedagégica,
102 esta declaragdo vai estar na origem de uma maior abertura as técnicas



do psicodrama de Leibovici e a alguns dos postulados da psicomotri-
cidade. Porém, apesar da individualiza¢do do diagnéstico, o sistema
colectivo de Ling traz uma certa paz e comodidade as instituicdes de
reeducagdo de anormais. Com um tempo e um espago claramente defi-
nidos e delimitados, a ginastica de Ling permite agrupar num espaco e
num tempo reduzidos grande niimero de criangas. Cumpre-se assim um
principio de economia e gestdo pedagégicas essencial ao funcionamento
racional e controlado da instituicao.

4, Conclusdo

4.1. Para bem compreender os fendmenos integrados na dinamica da
medicina pedagodgica para anormais num periodo particular da consoli-
dagédo do Estado Novo, impunha-se uma reflexdo sobre o quadro social
da época. Nao o conseguimos totalmente porque as normas, os valores
e os simbolos criados para orientar as condutas ndo se revelam apenas
nas fontes escritas, mas também no conhecimento do aparentemente
insignificante. E sabemos como a gestdo das pequenas coisas, o insigni-
ficante quotidiano, teve importancia para o Estado Novo.

Néao obtivemos portanto uma representagdo completa dos discursos
dominantes e das eventuais resisténcias. Mas pudemos surpreender a
transi¢do de um modelo tipicamente segregacionista centrado sobretudo
na exclusdo do deficiente da sociedade e no seu internamento em asilos,
albergarias, hospicios, etc., para um modelo de tipo assistencialista onde
a intervengdo passa a ser entendida como uma necessidade e um dever
do Estado. Estamos ainda longe dos modelos auténomos que entendem
a problematica da deficiéncia como um direito e ndo como uma necessi-
dade. Contudo, a acgio do IAACF nos seus primeiros dez anos de vida
constituiu, indubitavelmente, um alargamento progressivo do campo de inter-
vengdo e produgdo da «anormalidade». Trés eixos emergem da nossa
andlise:

— 0 eixo definido por uma dimensdo médico-pedagdgica, centrada na
andlise e diagnoéstico dos lugares individuais e colectivos que fa-
cilitam e provocam a anormalidade, que tem nos testes e nos
estudos de caso os seus principais instrumentos e no desejo de
controlar os efeitos da acg¢do de reeducagio o seu desiderato;

— o eixo definido por uma dimensdo de controle social, centrada na
imposi¢do da norma e no controle da circulagdo dos individuos,
que tem no exame e nas fichas os seus principais instrumentos e
na ambigao de impor modelos generalizaveis, durdveis e legitima-
dos o seu objectivo;

— o eixo definido por uma dimensdo socio-institucional e profissional,
centrada na organizagdo e distribui¢do dos «anormais», que tem
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na reivindicagdo de novas instituicdes de assisténcia aos «anor-
mais» o seu principal instrumento e na defesa da imprescindibili-
dade dos profissionais que nelas trabalham a retérica dominante.

4.2. O exame combina as técnicas da multiplicacdo dos olhares — de
observagao e diagnéstico — que vigiam, com as da classificagio que
sancionam e normalizam. Estabelecendo uma visibilidade racional sobre
o0s individuos, obtém a sua diferenciacio, distribuicdo, controle e assis-
téncia. No nticleo dos procedimentos que procuram a ordem na desor-
dem da «anormalidade» encontramos a sujeicdo social dos que séo tidos
como objectos de avaliagio e a naturalizagio daqueles que sio sujeitos
a tais procedimentos. Um novo saber sobre a anormalidade, que ja nio
se contenta com a simples hierarquizacéo inicial das entidades nosolé-
gicas num guantum de faculdades, alargando-se ao conjunto dos proces-
sos médicos e pedagdgicos, vai dar lugar a um novo poder invisivel,
tanto mais 1til e eficaz quanto oculto.

O exame impGe aos que a ele se submetem um principio de visibili-
dade obrigatéria e permanente e aos que o realizam um principio de
neutralidade e ocultagdo necessdrio. A funcdo de observagio e diag-
nostico consiste na distribuicdo dos individues avaliados numa escala de
valores tida como objectiva de que eles préprios parecem os produtores.
Nesta técnica disciplinar néo é o poder que deve ser visto para que possa
realizar-se, mas sim os sujeitos que devem estar permanentemente visi-
veis para que o saber que deles se recolhe possa ser devolvido em
realizagdes de assisténcia. E o saber infinitesimal sobre o corpo e os
comportamentos que assegura o poder. Os rituais visiveis de violéncia
carcerdria sdo substituidos pelos rituais do saber de decomposigio da
doenga e composicdo dos espagos.

O exame, que situa os individuos num plano de visibilidade cons-
tante garante uma nova forma de relagdo com o «anormal» onde cada
um recebe por estatuto a sua propria individualidade, registada numa
memoria documental, a ficha e o verbete, constantemente actualizada.
Sob muitos aspectos, este poder mimetiza os procedimentos tradicionais
da documentacdo administrativa. O IAACF, situando-se no topo da
piramide de observagéo propde e desenvolve um sistema de registo e
acumulagdo de informagdo documental que vai estabelecer novos cédi-
gos, novas formas de correlacionar informagbes e acontecimentos,
processos de estabelecimento de dados brutos, fixacio de normas e
padrdes. O exame, como casuistica ritualizada assegura a entrada do
individuo no circuito das evidéncias do senso comum. Nesta Optica, o
desejo permanente de individualizar a avaliagio e de reunir os dados
referentes a um mesmo individuo em fichas recapitulativas visa alargar
a tutela que pesa sobre ele. Efeito de amolecimento da intensidade de
um unico poder segregacionista pelo endurecimento da extensdo dos
poderes assistencialistas.



4.3. Na perspectiva socio-institucional e profissional da distribui¢do
dos «anormais» por diferentes instituigdes o exame e o diagnéstico ndo
sdo entendidos a partir do eixo acgdo/resultados mas como expressio de
uma retdrica da procura e necessidades sociais. Esta retorica organiza-se em
torno de cinco principios:

— principio da classificagdo: os «anormais» devem ser repartidos
segundo a gravidade da anomalia, a idade, o sexo e as técnicas de
correcgdo que se entendam utilizar.

— principio da correcgdo: o internamento, as classes especiais ou as
familias devem ter por funcao principal a transformagdo do com-
portamento do individuo, tornando-o ttil. Reconhecendo, no
entanto, no agregado familiar certas condigdes que podem con-
duzir a orientagdes defeituosas, o principio da correcgio deve
sofrer um alargamento de campo: antes de corrigir o compor-
tamento dos individuos-alvo deve assegurar-se a correccédo e for-
macgao dos seus agentes.

— principio da modulacdo da intervengdo: as medidas prescritas devem
ser seguidas e modificadas segundo os progressos e 0s retrocessos.
Deve ser aplicado um regime progressivo que permita a rever-
sibilidade das decisdes e a subtracgdo ou adi¢do de terapéuticas.

— principio do trabalho como educacio: a educagdo do «anormal» pelo
trabalho é da parte do estado uma precaugédo indispensavel para
assegurar a reproducdo do seu investimento no interesse geral e
uma obrigagdo em relagao as familias e aos «anormais».

— principio do controle técnico dos «anormais»: o regime a seguir pelos
«anormais», em especial o regime de internamento, deve ser con-
trolado e estar a cargo de pessoal especializado que possua as
capacidades morais e técnicas necessarias a boa formagio dos
individuos.

A partir destes principios, os técnicos — médicos, professores e as-
sistentes sociais — que trabalham no IAACF e aqueles que ai se formam,
acumulam provas do seu saber e da sua imprescindibilidade social.
Inicia-se aqui o processo de formacao da identidade profissional dos que
trabalham com populagdes especiais. Mas essa é uma outra histéria com
outras estérias de permeio.
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I Simpésio SPEF

A Avaliagdo em Educacdo Fisica
no Contexto da Reforma do Sistema Educativo

Apresentacdo

A reforma do sistema educativo, actualmente em curso, veio colocar

aos professores um conjunto de desafios onde a problemética da Ava- -

liagdo ganha um lugar de destaque. Este destaque é-lhe conferido pela
introdugdo de uma série de alteragdes como o reordenamento da rede
escolar, uma nova visdo da gestdo dos estabelecimentos de ensino, a
reestruturagdo dos mecanismos de progressido na carreira docente e de
formagao dos professores e, muito particularmente, a reforma curricular
e 0 novo sistema de avaliagdo dos alunos.

Estas alteragbes tém vindo a confrontar os professores portugueses
com problemas para os quais nem sempre tém existido as respostas mais
esclarecedoras e a necessaria formacao.

Atenta a este facto, a Sociedade Portuguesa de Educagio Fisica deci-
diu levar a efeito um semindrio dirigido a analise da problematica da
avaliagdo no contexto da reforma do sistema educativo. Neste seminario
participarao um conjunto de convidados, nacionais e estrangeiros, espe-
cialistas nas diferentes vertentes de estudo deste tema.

Respondendo positivamente ao desafio da SPEF, estes especialistas
ajudar-nos-ao a encontrar respostas para problemas que se agrupam em
6 temdéticas:

A Avaliagdo no Sistema Educativo, a Avaliagdo da Escola como Orga-
nizagdo, a Avaliagio dos Programas e Priticas Educativas Afins, a Avalia-
¢do dos Professores, a Avaliagdo do Processo Ensino-Aprendizagem e a
Avaliagdo dos Efeitos da Educacio Fisica Escolar nos Alunos (aprendiza-
gens no dominio das actividades fisicas e promogdo da condicdo
fisica).
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Programa

11

12

de Margo

13,30h  Recepgdo e entrega da documentagio
15,00h  Abertura dos trabalhos com intervenc¢do do Presidente da
SPEF e representante do Ministério da Educagdo
15,45h Intervalo
16,15h A Awaliagio no Sistema Educativo
Conferencista:
Prof. Dr. Domingues Fernandes
(Instituto de Inovacdo Educacional)
17,00h  Debate
21,30h  Assembleia Geral Ordindria da SPEF

de Margo

9,30h A Avaliagio da Escola como Organizagdo
Conferencista:
Dr. Luis M. Carvalho
(Assistente FMH — UTL)
10,15h  Debate
10,45h Intervalo
11,15h A Experiéncia da Avaliagdo na implementagido do novo curriculo
Britdnico
Conferencista:
Prof. Crhis Laws
(West Sussex Institute of Higher Education, Vice-Presidente
da Physical Education Association of Great Britain and
Northern Ireland)
12,00h  Debate
14,30h A Awvaliagdo da Formagdo dos professores.
Conferencista:
Dr. Zélia Matos
(Assistente FCDEF — UP)
15,15h  Debate
15,45h  Intervalo
16,15h O Conceito de Avaliagido em Professores
Conferencista:
Dr.* Rosa Serradas Duarte
(Assistente FPCE — UL)
17,00h  Debate
20,00h  Jantar oferecido pela Camara Municipal de Oeiras



13 de Margo

9,30h

10,15h
10,45h
11,15h

12,00h
14,30h

15,15h
15,45h
16,15h

17,00h
17,30h

Awaliagdo do processo Ensino-Aprendizagem em Educacdo Fisica

Conferencista:
Dr. Carlos Gongalves

(Prof. Efectivo Escola Secunddria de Linda-a-Velha)

Debate
Intervalo

A Auvaliagdo e os novos Programas de Educagdo Fisica
Painel de convidados coordenado pelo Dr. Luis Bom

(Assistente FMH — UTL)

Debate

A Avaliagdo da Aptiddo Fisica
Conferencista:

Dr. Alves Diniz

(Assistente FMH — UTL)

Debate

Intervalo

A Avaliagdo das Aprendizagens em Educacdo Fisica
Conferencista:

Dr.2 Lidia Carvalho

(Prof.* Efectiva Esc. Sec. Benfica)
Debate

Sintese e encerramento dos trabalhos
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ACTAS DO IV CONGRESSO DA SPEF (II)

Educacao Fisica
Desafios e Condicées do Exercicio da Profissao

Francisco CARREIRO DA CosTA ¢ CATALINA PESTANA ¢ Luis CARVALHO
Josg Dinis « MARcOS ONOFRE ¢ ANTONIO TEODORO ¢ EDWARD RAVENHILL
CARLOS ALBERTO GONCALVES ¢ ANA CRISTINA MARQUES DA CosTA

ARQUIVO HISTORICO

A Representacdao do Corpo «Anormal»
no Estado Novo (1942-1951)
Rur GoMEs
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