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Introducéo

INTRODUGAO

A ultima reforma do Sistema Educativo em Portugal, pela definicdo e adopgéo
de um novo programa de Expressdo e Educacgado Fisico Motora (EEFM) para o 1°
Ciclo do Ensino Basico (1° CEB), veio consagrar ao nivel politico e social a
importancia desta area no percurso de desenvolvimento dos alunos. Com optimismo,
encaramos esta medida como o abandonar de uma postura na qual a formacéo
motora era entendida como acessoria, relegada para segundo plano, secundarizada
quando comparada com outros dominios do desenvolvimento da crianga na escola,
nomeadamente o ler, escrever e contar (LEC).

Por outro lado, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de
Outubro) estabelece no seu artigo 7° alinea c), como um dos objectivos do ensino
basico, “proporcionar o desenvolvimento fisico e motor do aluno”. Também no seu
artigo 8°, 1, a), reconhece o papel insubstituivel do professor do 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) como responsavel por implementar este objectivo, referindo que “o 1°
Ciclo é globalizante, da responsabilidade de um professor Unico, que pode ser
coadjuvado em areas especializadas”.

A EEFM esta pois institucionalmente estabelecida e curricularmente
contemplada no 1° CEB, esperando-se a implementacéo desta area curricular. No
entanto a experiéncia mostra-nos que, nas escolas do 1° CEB, se continua a
privilegiar a componente cognitiva do LEC (visdo tradicional do processo de ensino),
verificando-se na realidade que a EEFM é unanimemente aceite como de fraca
implementag&o. Este confronto, entre o preconizado e o realizado, coloca o
problema da Formacéo de Professores e da Reforma Educativa, pelo facto de nao
ter sido acompanhada por uma adequada alteragéo das estruturas e estratégias que
a viabilizam.

Nos dias de hoje verificamos que muito se mantém igual, continuando a
EEFM, o direito ao movimento, ao jogo, a actividade ludica, ainda significativamente
ausente da nova escola do 1° CEB.

Carvalho (1994) caracteriza a problematica da EEFM no 1° CEB como uma
situacdo que assume uma gravidade particular pois, apesar das muiltiplas tentativas,
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Introdugéo

as autoridades escolares continuam a ndo tomar as medidas necessdrias &
correcgcdo de uma das mais graves falhas do ensino. Também Monteiro (1996, pag.
55) refere que a Educagéo Fisica no 1° Ciclo € uma farsa pois “ apesar de n3o ter
lugar e por isso ndo existir, nunca deixou de ser obrigatéria e de estar presente em
todos os curriculos oficiais que foram elaborados”.

Estudos recentemente realizados' revelam que a satde fisica das criangas
esta ameacgada pela flagrante falta de actividade fisica, associando-se a deficiente
actividade fisica, e consequente falta de habitos saudaveis de vida activa, a doengas
cardiovasculares, osteoporose, diabetes, e outras, comprometendo a qualidade de
vida adulta. Referem-se como causas o0 aumento de habitos de vida sedentéria no
dia a dia das criangas, nomeadamente no que se refere ao aumento das horas
lectivas na escola (a grande maioria das criancas passa diariamente 5 a 7 horas nos
bancos da escola) e & ocupagéo dos tempos livres com actividades tais como a
televiséo, os jogos videos e os computadores. O Jogo ludico ao ar livre ou a pratica
desportiva, s&o cada vez mais, uma excepgéo, essencialmente nas grandes cidades
e seus arredores.

Reforcam-se os beneficios da pratica da EEFM nas criancas?, ndo s6
relativamente ao desenvoivimento fisico e motor, mas também na promogéo de uma
expectativa e imagem positiva face a escola, conducente ao sucesso educativo.
Assume-se que a auséncia desta area disciplinar compromete o desenvolvimento
completo das criangas, bem como a promogéo de uma dimensao cultural que lhes
proporcione no futuro uma vida saudavel e equilibrada.

Com o aparecimento dos novos Programas, algumas entidades profissionais
e publicas, preocupadas com o tema, (re)investem na implementacéo de modelos de
intervengéo directa nas escolas do 1° CEB, com o objectivo de criar condigbes
favoraveis a existéncia de E.E.F.M, com caracter regular e sistemético, ocupando o
lugar desejavel na formagéo das criangas.

! Segundo estudo publicado pelo “Journal de I'’Association médicale” canadiana.

2 A “American Heart Association” (1995) recomenda uma actividade fisica diaria de 30 minutos e trés
vezes por semana 30 minutos de actividade intensa.

-11-
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Como refere Rocha (1992) s&o os proprios professores do 1° CEB que
insistentemente referem n&o possuir a qualificacdo necessaria a leccionagdo das
mateérias da Educacéo Fisica, pelo facto de n&o a terem recebido na formag&o inicial
ou a considerarem insuficiente, afirmando frequentemente que depois de serem

professores nunca mais |lhes foi dada a possibilidade de se aperfeicoarem.

Estudos realizados, no ambito da formagdo continua, evidenciam a
importancia do acompanhamento e incentivo dos professores, proximo e regular,
através de programas de formagdo que valorizem as praticas em contexto,
procurando solugbes para os problemas que as condigbes do exercicio profissional
colocam (Alarcéo, 1996 e Estrela, 1977). Actuaimente solicita-se ao professor uma
atitude cientifica e critica, na organizagdo das oportunidades educativas das
criangas, na adequacéo de solugbes para os problemas educativos que caracterizam
os seus contextos profissionais, desenvolvendo capacidades individuais e colectivas
na superag¢do dos obstaculos, na implementagéo do sucesso educativo.

Para No6voa (1991), ser professor hoje em dia implica uma compreenséo do
saber e da forma como ele foi construido, assim como o dominio dos mecanismos
de apropriagéo, pelos alunos, deste saber. Importa redefinir a fungcio docente e
reconstruir uma nova identidade profissional. O autor defende que nas sociedades
contemporaneas a fungao principal dos professores “n&o é a transmisséo e difusdo
do saber (tarefas que sdo, quer queiramos quer n3o, desempenhadas por outros
actores e instituicbes sociais), mas antes a preparagdo das criangas para uma
apropriago critica deste saber” (ibid., pag. 15).

Realca-se a importancia da experiéncia individual dos professores
(componentes formativa e cultural) nos percursos de desenvolvimento profissional e
na compreens&o dos fenébmenos organizacionais, bem como o papel da inovagio na
construgdo da mudanga preconizada pela reforma educativa. Sarmento (1994),
referindo-se a Reforma Educativa, enfatiza o papel da escola e dos actores
educativos no éxito das mudangas educativas. Neste cendrio a formagéo continua
de professores, entendida & luz dos principios da formagéo de adultos, ganha uma
importancia cada vez maior, assumindo-se como impulsionadora das praticas
conducentes a Reforma Educativa.

Pede-se aos professores que se assumam como 0s verdadeiros agentes de

mudanca, solicitando-lhes novos papeis e novas funcdes, conducentes a

-12-
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especializagfes muitas vezes consubstanciadas no discurso e imagem do professor
polivalente. No entanto, todo este discurso ndo é eficazmente acompanhado por
medidas que implementem as condigdes estruturais para a mudanga, pela criagéo
de contextos favoraveis & inovagdo, pela mudanga de concepgdes e atitudes, de
comportamentos e de praticas.

A mudanga de praticas decorre do envolvimento e da participagdo activa do
formando no processo de formagdo: na significagdo dos contelidos abordados pela
definicdo de estratégias de superagio das dificuldades; na definicdo de objectivos
que visam aproximar a formagao a realidade, i.e. 0 desejado ao realizado. A relagdo
de paridade profissional entre formador e formando, o apoio regular e sistematico, o
conhecimento presencial dos contextos em que decorre o acto educativo, sio
algumas das caracteristicas do processo de formacédo continua valorizadas pelos
professores, assumindo-se como determinantes na evolugdo das praticas
profissionais a adoptar e na manutengdo das mudangas operadas (Alarcdo,1996;
Onofre, 1996).

Pretendemos com o presente estudo caracterizar um modelo de formacao
continua de professores do 1° CEB, na area da EEFM, na procura de indicadores de
eficacia da formag&o proporcionada. O conhecimento dos contextos em que ocorrem
as praticas educativas, assume particular importancia na produgéo do conhecimento
teérico e na avaliagdo dos processos de formacgdo, relacionando as préticas
pedagodgicas com os contextos e as situagdes em que ocorrem (Silva,1996; Estrela,
1994).

Nos ultimos anos temos desenvolvido a nossa pratica profissional no ambito
da formag&o continua de professores, na area da EEFM no 1° CEB, integrada num
Programa de intervengéo autérquica. Reconhecemos a necessidade de aproximar a
formag&o continua de professores dos contextos (condigfes) em que estes exercem
a sua profissdo, assegurando-se as condigées de transferéncia para a pratica
docente.

No que se refere ao Programa, objecto deste estudo, a intervencédo esta
especialmente direccionada para o apoio directo ao professor do 1° CEB, nos seus
contextos de exercicio profissional, complementado com acgdes de formagéo
continua e tematica na érea da EEFM. Simultaneamente assegura-se o
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apetrechamento das escolas com material didactico que permita implementar o
Programa Oficial, assim como a recuperacgdo ou criagdo de espagos de pratica. A
elaboracdo de documentagéo de apoio a actividade curricular e de complemento
curricular, e a dinamizacéo de actividades internas e inter-escolas, sdo outras areas
de interveng¢ao do Programa.

Bahia de Sousa (1992) num estudo realizado sobre a prética curricular da
Educacéo Fisica no 1° CEB, verificou que mesmo quando se apoiam os professores
através de acgbes de formagdo continua na area da EEFM, acompanhadas de
programas de intervencdo que visam dotar as escolas dos recursos materiais para a
pratica, nem sempre sdo proporcionadas as criancas as actividades fisicas
adequadas e necessarias.

Com o objectivo de aprofundar a compreenséo dos processos de mudanga,
socorremo-nos simultaneamente das metodologias qualitativas e quantitativas na
caracterizagdo da dinamica e dos comportamentos observados, procurando
caracterizar as condicdes em que se inserem. Consideramos que existe um
continuum entre estas duas metodologias, complementares na construgdo de uma
vis&o mais objectiva e pertinente do objecto de estudo®, contribuindo para clarificar e
ultrapassar problemas praticos na identificagdo dos factores que possam favorecer
ou dificultar a mudanca. O cruzamento dos dados, pela triangulacdo dos métodos
utilizados, tem por objectivo construir um modelo de andlise que, a partir da
realidade dos proprios actores, contribua para o reforgo ou reformulagéo da
formacéo proporcionada, (Zay, 1996).

Pretendemos caracterizar a realidade onde se implementa o programa de
formag&o, avaliando-o pelo confronto entre os seus objectivos e as praticas
existentes. Como refere Pina (1997, pag. 8) “a prospectiva ndo é garantia de futuro,
mas € certamente util, na medida em que langa desafios, coloca questdes sobre as
nossas aspiragoes, visdes e estratégias a longo prazo, permitindo seleccionar as
melhores alternativas e avaliar a sua eficacia". A avaliagdo do Programa e modelo
de formacéo implementado, decorreu de uma abordagem multidimensinonal,
considerando os seguintes dominios da realidade:

* Modelo de formagdo continua de professores do 1° CEB na area da EEFM, integrado num
Programa de interveng&o autarquica, junto das escolas do 1° CEB pblicas, do concelho de Lisboa.
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Contextos de acgdo do Programa, caracterizando as circunstancias de
implementacéo da realidade em analise (estrutura, condicbes materiais e
de participagéo);

Praticas que ocorrem na realidade estudada, através dos comportamentos

observaveis dos professores, na situagao real da sessdo de EEFM;

Significados dos actores directos face a realidade estudada,
nomeadamente expectativas e atitudes face a EEFM e o regime de
Monodocéncia no 1° CEB.

O estudo centrou-se nas escolas e professores do 1° CEB, integrados no

Programa, no sentido de recolher indicadores sobre as praticas existentes e os

contextos de acgdo, contribuindo para o desenvolvimento e eficacia do modelo de

intervencao.
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1. ESCOLA - LOCAL DE MUDANGCA

Actualmente, a escola assume-se como um espago privilegiado de
intervenc&o e interaccdo da comunidade educativa, na procura e implementacédo da
eficacia e qualidade do Sistema Educativo. Assistimos a processos de autonomia
desta organizacdo, e consequente responsabilizacdo, visando dota-la dos
instrumentos que na pratica garantam e promovam as igualdades de oportunidade
de acesso e de éxito dos alunos nas actividades escolares.

A partir dos anos 80 os estudos, realizados no ambito do desenvolvimento
dos sistemas educativos, tém-se centrado na escola, analisado-a segundo
perspectivas e abordagens diversificadas que permitam estabelecer a ponte entre as
abordagens macro (institucional) e micro (sala de aula) da realidade educativa.

Por todo o lado aparece uma preocupagdo com a qualidade do ensino e a
consequente aquisicdo de competéncias base, assistindo-se a revalorizagdo da
escola, como objecto de estudo de perspectivas e abordagens diversificadas que
equacionam a eficacia do sistema educativo (Lima 1996). O ensino surge assim em
interacgdo com a sociedade e a cultura, sofrendo uma forte influéncia dos modelos
de desenvolvimento humano que caracterizam o debate social e cultural.

Num relatério apresentado pela OCDE (1989), sobre a relagdo da educacéo
com a sociedade em geral, refere-se que:

As criticas mais incisivas dirigidas ao ensino e a contestagdo de que é
objecto ndo provém, unicamente , de correntes econémicas e pressées
politicas que visam inverter certas tendéncias destas tltimas décadas.
Para compreender o novo contexto do debate sobre o ensino, é preciso
ter em consideragdo o numero e diversidade das categorias sociais que
procuram receber uma parte mais importante das vantagens da
instrugdo. (pag. 14)

O confronto da heterogeneidade dos grupos humanos presentes na escola e
a garantia de igualdade de oportunidades e sucesso educativo, orienta o debate
sobre a qualidade do sistema educativo, na procura de solugdes que fagam face &
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crescente ambiguidade e complexidade das fungbes da escola e dos seus actores.
Os estudos sobre a eficacia da escola, baseiam-se em modelos de analise multipla
que privilegiam a descricdo e compreenséo das varidveis que determinam a acgao,
tendo ainda em conta as interacgbes estabelecidas com outros agentes e sistemas
(parceiros educativos).

Procura-se promover na escola uma cultura de colaboragéo e de participacédo
entre todos os seus actores (Barroso, 1996), pela partiiha da diversidade de
processos e estratégias, com o objectivo de empreenderem uma acgéo colectiva no
processo de mudanga da acgdo educativa e da escola .

Considerando as escolas como organizagdes sociais e culturais, assistimos a
estudos centrados na andlise dos processos internos e de interaccdo com a
comunidade, na procura de indicadores de eficacia, dos aspectos qualitativos que
distinguem os resultados das escolas, que marcam a diferenga. Efectivamente,
investigagbes realizadas recentemente mostram que, aplicando os mesmos
elementos concretos a escolas que parecem andlogas, pela origem social e
econémica dos alunos, se obtém frequentemente resultados muito diferentes
(OCDE, 1989).

Na procura da qualidade as atengdes centram-se entdo sobre as escolas,
sobre o mundo social complexo que representam, sobre o modo que tém de
organizar e de resolver os problemas de educagdo, nas interacgdes que se
estabelecem entre os seus actores e os parceiros educativos. Ao nivel das decisdes
da politica educativa assistimos a uma focalizacéo sobre a escola, reconhecendo-a
como espago privilegiado de coordenacdo e regulagdo do sistema de ensino,
assumindo-se a importancia do contexto social e cultural da escola, e das suas
praticas, nos processos de mudanga (Barroso, 1996; Niza, 1999).

1.1. ESscoLA - ORGANIZACAO

Entendida como organizagdo social, a escola é analisada num contexto
proprio, de inovagdo pedagdgica e de (re)qualificagdo das praticas educativas
(Costa A., 1996). A revalorizagdo da escola, como objecto de estudo privilegiado na
investigac@o realizada no ambito das Ciéncias da Educagéo, procura garantir a
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congruéncia entre os fins democraticos da educacgdo e os meios pedagogicos que a
concretizam (Niza, 1999).

Hoje em dia as finalidades e alvos educativos centram-se nos valores,
atitudes e competéncias sociais a desenvolver nos jovens, como forma de adequar
os conhecimentos académicos & futura insergdo e participacdo social. Cada
sociedade espelha na escola o conjunto de saberes e de valores cuja apropriagéo
por parte das geracdes mais novas deseja promover. A educacgio é o centro de um
amplo debate social, em funcdo do qual se constréem crencas e aspiragdes, e se

formulam diferentes exigéncias a fungéo e competéncias dos professores (Sacristan,
1991).

Assistimos ao alargamento das fungbes da escola e dos professores,
projectada na escolaridade obrigatéria pela sua dupla funcdo formativa e
socializadora. A dualidade da fungdo da escola, servir a sociedade e o individuo,
exige-lhe ndo s6 ensinar a ler, a escrever e a contar, mas também a preparar o
jovem para interpretar e manipular eficazmente as informagdes que lhe chegam,
tornando-se um cidaddo activo e consciente da sua participagdo na sociedade
(Rocha, 1998).

Sendo a qualidade de ensino ministrada nas escolas uma das prioridades e
preocupacdes das politicas educativas, reconhece-se que o processo de mudanca
devera ser lento, persistente e arduo, promovendo alteracbes de atitudes, valores e
praticas. A passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino
de massas originou um aumento quantitativo de alunos e professores, mas também
0 aparecimento de novos problemas qualitativos, a exigirem uma reflexdo profunda
sobre a eficacia do sistema (Esteve, 1991).

Na procura do melhor ensino para todos, os ministros da Educacgdo dos
paises da OCDE, reunidos em Paris no ano de 1984, fizeram a seguinte declaragéo:
“ A finalidade essencial do ensino continua a ser a de conduzir cada crianga tdo
longe quanto lhe permitam as suas aptidées, considerada a necessidade de
construir o futuro das sociedades democréticas e cada vez mais pluralistas sobre os
multiplos e variados talentos dos jovens’”.
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As transformacbes sociais, politicas e econdmicas dos Ultimos anos
conduziram a reformas dos sistemas educativos tentando adapta-los as
caracteristicas e necessidades das novas sociedades. As reformas tentam dar
expressao as preocupagbes decorrentes da massificagéo e dos conflitos emergentes
do confronto entre necessidades da sociedade e os programas, processos e
produtos da aprendizagem escolar.

No entanto, apesar de todos estes investimentos, na pratica assiste-se a
faléncia da reforma educativa, aumentando o insucesso e o abandono escolar,
acentuando por vezes as desigualdades previamente existentes. Avalia-se a escola
pelos seus produtos, em termos de aprendizagens escolares, desvalorizando-se por
vezes a importancia que esta assume na promogao de vivéncias enriquecedoras
para a vida, impondo-se as escolas critérios de eficacia que no levam em linha de
conta a especificidade do trabalho pedagégico (N6voa 1991).

Surge uma responsabilizacdo dos professores em relagdo a pratica
pedagogica e a qualidade do seu ensino. Os professores enfrentam circunstancias
de mudanga gue os obrigam a fazer mal o seu trabalho, tendo de suportar a critica
generalizada, que, sem analisar essas circunstancias, os considera como
responsaveis imediatos pelas falhas do sistema educativo (Esteve, 1991).

A evolug&o econdmica e social gerou a demisséo da sociedade no que se
refere as suas tarefas educativas, acrescentando novas fungdes & escola e aos
professores, responsabilizando-os pelos conflitos de ensino. Pede-se & escola que
resolva os multiplos problemas sociais acrescidos que invadiram o seu espaco
(Barbosa, 1997).

Face a mudanca social acelerada e ao consequente aumento de exigéncias,
torna-se urgente repensar o papel do professor, assim como melhorar as condigbes
em que exerce o seu trabalho. Investigagdes recentes vém alertar para a
necessidade de associar os efeitos da escola, enquanto organizagéo, a “histéria” da
escola, ao seu contexto e as pessoas que as frequentam (Barroso, 1996). As
praticas pedagogicas, a inovagdo e as competéncias profissionais dos professores,
sdo algumas das caracteristicas apontadas como indutoras da mudanga

preconizada.

-19-



Escola — Local de Mudanga

O mesmo autor (1998), ao referir-se ao Programa Educacdo para Todos
(PEPT 2000), salienta que os profissionais preocupados com uma educacdo de
qualidade para todos, procuram conceber e executar projectos de intervengdo, que
promovam a mudanga nas escolas, necessaria a promogdo de igualdade de
oportunidades de acesso, e sucesso, num servigo publico educativo de qualidade.
Defende ainda a participagdo de todos, no respeito pela diversidade individual e
cultural dos alunos e suas familias, promovendo a inclusdo da escola no meio social
local, com recurso a parcerias, projectos e redes.

Passou-se de uma politica educativa centrada no Ministério da Educacao,
para tentativas de descentralizagdo conducentes a autonomia da escola. Apela-se &
participagcdo da comunidade na escola, exigem-se praticas motivadoras e métodos
eficazes que assegurem a actualizagdo e adequacéo dos contelidos as novas
exigéncias sociais.

Skilbeck (1992) refere a este respeito que:

Por toda a parte héa uma preocupagdo com a qualidade do ensino e a
aquisicdo das competéncias de base, os pais sdo incitados a participar
directamente na escolaridade dos seus filhos e eles reivindicam como
um direito, a avaliagéo, (...), e lembra-se que o sistema de ensino deve
prestar contas. (pag. 10)

1.2. MASSIFICACAO DA ESCOLA

A par da massificagdo do ensino, a escola é responsabilizada pela fractura
social* que caracteriza a sociedade actual, sendo directamente questionada sobre a
equidade do sistema educativo, e avaliada pela qualidade de ensino que promove, o
sucesso, a integragdo social e cultural, o bem estar dos seus alunos.

A garantia de igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolar, num
servigo publico educativo que se pretende de qualidade, transforma-se num dos
objectivos prioritarios das politicas educativas. A preocupagdo com a qualidade de

* Nomeadamente o desemprego dos jovens e inadequagdo da sua preparagao para integrar o mundo
do trabalho.
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ensino acompanha as preocupagdes com a fractura social existente, nomeadamente
0 desemprego dos jovens e a inadequacdo das sua preparagdo para integrar o
mundo do trabalho.

Do confronto com esta realidade (massificagéo do ensino ao nivel de alunos e
do recrutamento de professores), preconizam-se mudangas estruturais do sistema
educativo, como meio de garantir 0 acesso e a qualidade de ensino, as varias
classes sociais. Face aos resultados que se deseja obter, pede-se a escola fungbes
diversificadas, por vezes contraditérias , exigindo-se aos professores niveis de
competéncia e eficicia cada vez mais elevados.

Na sequéncia do cepticismo decorrente do relatério Coleman, nomeadamente
na minimizacdo da influéncia dos factores escolares nos resultados dos alunos,
surge um movimento de analise das escolas que promovem o sucesso educativo,
tentando identificar indicadores de eficacia que as caracterizem. As atengles
centram-se entdo no interior das escolas, sobre os processos de ensino/
aprendizagem, nas praticas pedagégicas inovadoras e nas competéncias
profissionais dos docentes.

O movimento das Escolas Eficazes veio valorizar os efeitos escolares
decorrentes dos aspectos organizacionais da escola, associando os conceitos de
qualidade e exceléncia ao ensino. Alguns estudos realizados (essencialmente
estudos monograficos), analisando as escolas como construgdes sociais com
processos e dinamicas internas préprias, centraram a anélise sobre a “cultura de
escola’ e sua relagdo com a qualidade e o sucesso alcangados. Aceita-se o
pressuposto de que as escolas podem fazer a diferenga, apontando-se como
caracteristicas fundamentais, a lideranca e a motivagdo dos individuos que as
integram, nomeadamente ao nivel da expectativa de sucesso e confianga quanto as
aprendizagens a promover nos alunos.

Os resultados obtidos com a investigacdo sobre as escolas eficazes,
influenciaram a politica educativa, consubstanciada em tentativas de normalizagéo,
tendentes a generalizagdo, dos critérios de eficacia, transformando a escola num
campo de reprodugé&o, condicionando os actores e despojando-os das suas margens
de autonomia e liberdade, e das suas capacidades estratégicas (Lima, 1996).
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Passa-se de um paradigma normativo e prescritivo, assente em principios de
racionalidade e previsibilidade das organizagdées, com fins e objectivos claros,
determinados de forma directa e causal, para um paradigma descritivo, no qual se
torna fundamental conhecer e compreender os contextos e seus actores, recebendo

os contributos de uma abordagem sociolégica da organizagéo escolar.

A abordagem sociologica da organizagdo escolar coloca a énfase na acgéo
dos individuos, nos seus interesses, nas suas estratégias, nos seus sistemas de
acgdo concreta, como estratégia de superacdo das aposicdes classicas entre as
abordagens centradas no sistema educativo e na sala de aula (Lima, 1996).

Costa (1996) refere que a cultura de escola (partilha de valores e identidade
da escola), assume um papel fundamental nos processos de tomada de deciséo,
dotando a escola de flexibilidade, para responder de forma inovadora as mudancas
ambientais. A flexibilidade surge como uma das caracteristicas fundamentais para
dotar a organizacdo de capacidade de mudanga e de inovagdo, rejeitando-se a
‘norma’ universalmente aplicada. Trata-se pois de confrontar as “regulamentacgées”
nacionais (que preconizam uma uniformidade de objectivos, estratégias e recursos),
com a especificidade e potencialidade de cada escola (diversidade entre
estabelecimentos de ensino e complexidade da escola - organizacéo) possuidora de
uma dinamica propria.

Também a abordagem contingencial se reflectiu no movimento das escolas
eficazes, colocando a énfase da eficacia da organizagdo, na adequacgéo da resposta
a situacéo.

Defendendo-se formas de organizagdo mais articuladas e flexiveis, que
garantam localmente a eficacia do sistema educativo, assiste-se a ruptura da légica
de concentracdo do poder, em que as escolas eram vistas como meras extensdes
locais de uma entidade central, para um entendimento das escolas como
construgbes sociais, iniciando-se o movimento de territorializagdo das politicas e
praticas administrativas na escola (Barroso, 1996).

Cabe pois a escola construir os alicerces do amanhd, desencadeando
processos de interaccdo com os varios parceiros sociais, assegurando uma

participagdo da comunidade educativa nos processos de decisio, que permitam
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combater o insucesso escolar, face as elevadas taxas de reprovacdo e abandono
escolar.

Assume-se a necessidade de repensar a escola e de reformular as suas
praticas, procurando-se novos rumos. O “curriculo uniforme, pronto a vestir de
tamanho unico” (Formosinho, 1992) tem sido apontado como um dos responsaveis
pelo insucesso escolar, inadequado a diversidade da escola de massas no que se
refere a homogeneidade da vertente instrugdo,. Ha que encontrar solugbes que
sirvam a diversidade que se encontra na escola, criar e transformar os contextos

educacionais e propiciar as aprendizagens conducentes ao sucesso escolar.

1.3. PROFESSOR ~ AGENTE DE MUDANCA

Visando a educagéo escolar formal, preparar 0s jovens para assumirem de
forma plena a sua inser¢éo e participagdo na sociedade, pretende-se assegurar que
todos os cidaddos tenham acesso a escola de uma forma bem sucedida. A Lei de
Bases do Sistema Educativo consubstancia a obrigatoriedade do Ensino Basico (9
anos de escolaridade) determinando que se devem “criar condi¢des de promogao do
sucesso escolar e educativo a todos os alunos”, reconhecendo a natureza especifica
de cada escola e colocando o0 énfase nos niveis de competéncia e eficacia tanto da
escola como dos professores.

Sendo a escola a instituicdo social vocacionada para a concretizagéo e
materializacdo da educagdo organizada, exige-se aos professores um ensino de
qualidade, responsabilizando-os pela mudanga da escola e das praticas
pedagogicas, no sentido de garantir aos alunos a equidade de sucesso escolar. A
escola actual, caracteriza-se por uma diversidade cultural e social (criangas com
educacgdes informais variadas, aptidées, motivagdes e interesses diferentes), a qual.
questiona a eficacia da escola tradicional (reprovagcbes e abandono sdo alguns dos
indicadores mais penalizantes), assente num modelo centralizado, uniforme e
burocratico, que se tem revelado inadequado, visto a luz da problematica do
insucesso escolar .

Apontam-se como alguns factores determinantes na “crise” da educag¢do
escolar, e no mal estar docente:
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*

o alargamento da escolaridade obrigatdria para 9 anos (evolugdo histdrica
acompanhando a tendéncia dos paises europeus):

¢ amassificag&o do ensino (diversidade de alunos e recrutamento de professores);

¢ a heterogeneidade social e cultural dentro da escola (origem geografica/ cultural/
étnica/ religioso e sécio-econémica dos seus actores);

¢ a heterogeneidade ao nivel da valorizagdo da educagéo escolar na promogéo da

aquisi¢des de conhecimentos e comportamentos, necessadrios a insergao na vida
activa.

Face a esta heterogeneidade reconhece-se a necessidade de diferenciacéo
pedagégica e articulagdo da escola com a comunidade educativa, na procura de
uma interacgdo com novos parceiros educativos, na procura e implementacdo de
solugdes adequadas as caracteristicas e necessidades da populagéo escolar.

Hoje em dia o “olhar publico” sobre o sistema educativo, faz-se sentir com
mais press&o junto das escolas, sendo unanimemente aceite que a educacéo esta
em crise, tornando-se num tema recorrente das conversas de pais, 6rgaos de

comunicagéo e politicos. Aceita-se que existe uma inadaptacio do Sistema Escolar
a massificagéo da escola e as necessidades da sociedade e mais especificamente

do mundo laboral.

Actualmente, a escola é reflexo, e palco, dos problemas sociais: (violéncia,
droga, conflitos sociais, linguisticos, religiosos, ...), exigindo-se-lhe que resolva os
multiplos problemas sociais acrescidos (Barbosa, 1997).

Sendo o insucesso escolar a face visivel da crise da Educacédo, a Reforma
Educativa (Lei de Bases do SE) apela a um ensino de qualidade, assumindo a
necessidade de formar e preparar os professores para a complexidade e
heterogeneidade. A profissdo docente colocam-se novos desafios, tais como:

+ Criangas com necessidades educativas especiais (escola inclusa), algumas das
quais ndo chegam a alcangar os niveis cognitivos exigidos;

¢+ Aumento das exigéncias em relagdo ao professor, consubstanciado no discurso
do super professor, respondendo eficazmente a diversidade de fungbes que lhe
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s&o atribuidas, conduzindo a necessidade de especializagdo como forma de
enfrentar situagbes complexas e conflituosas;

¢ Novas responsabilidades educativas, nomeadamente ao nivel da transmissio de
valores basicos, tradicionalmente transmitidos na esfera familiar:

¢ Solicita-se & escola a diversificagdo da sua oferta, estabelecendo pontes de
comunicagéo e interaccdo com a comunidade, por forma a assegurar a ocupagao
dos tempos livres. A escola sente-se pressionada a organizar-se na “oferta” de
actividades de animacdo e complemento curricular (Actividades de Tempos
Livres), ligando-se com outras instituicbes (desenvolvimento das relagdes
institucionais) por forma a dar resposta as necessidades da familia e da
sociedade;

¢ Formacéo Continua como superagdo do déficit da formagao inicial face a actual
diversificacdo da fungéo docente. A Formag&o Continua preconiza uma mudanga
(evolugdo) de atitudes e comportamentos dos professores com vista a um
desempenho profissional de qualidade, Exige-se ao professor uma constante
actualizagdo do saber e saber-fazer, um saber-estar expressado por uma atitude
de disponibilidade, de adaptacdo as novas situacOes, de gestdo dos conflitos
existentes e de inovagdo na implementacéo de solugdes ajustadas aos contextos
profissionais.

O alargamento das responsabilidades do professor e a fragmentacéo do seu
trabalho, obriga & realizagdo simultanea de um leque variado de fungdes. Esteve
(1991) chega mesmo a referir que a fragmentagcdo do trabalho do professor
contrasta com uma época dominada pela especializagdo, sendo apontada como um
dos elementos do problema da qualidade no sistema de ensino.

A investigagdo evolui j& para novos modelos de andlise da escola, centrados
nas interacgbes dos seus actores, na caracterizagdo dos contextos e processos de
acgao, contribuindo para uma concep¢do alargada de escola resultante da
triangulagéo entre as abordagens macro, meso e micro da organizagdo escola.
Reconhece-se que a escola é resultado de uma “construgdo social’, no seio da qual
os individuos e as redes de comunicagio estabelecidas, desempenham um papel
fundamental na eficacia da sua fungdo. Assiste-se a uma transferéncia de poderes e
funcGes para o nivel local da escola com o objectivo de dota-la de autonomia e
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flexibilidade, transformando-a em locais de mudanga. Como refere Macedo (1991:
129) existe um “reconhecimento, por parte do poder central, da incapacidade de
resolver centralmente, com eficacia e eficiéncia, a diversidade dos problemas locais’.

A autonomia pretende transformar a escola em espagos de formagéo e auto-
formac&o participada, em centros de investigagéo e de experimentacdo, promovendo
a interacgéo social e a intervengdo comunitaria na mudanca de praticas necessarias
a eficacia do sistema educativo, A matriz cultural e social da escola, confere-ihe
potencialidades que justificam pensa-la como émbolo impulsionador de mudancas
sociais (Barbosa 1997).

Barroso (1998) refere que as mudangas necessdrias se situam
essencialmente a nivel cultural, tanto da escola como da administracéo do sistema,
propondo que se passe de uma cultura da homogeneidade a uma cultura da
diversidade, de uma cultura de subordinagdo a uma cultura de autonomia, de uma
cultura de isolamento a uma cultura de associagéo.

O Projecto Educativo (P.E.) surge como um instrumento fundamental no
processo de mudanca da escola, expressando a sua autonomia como comunidade
educativa, dotada de uma légica de funcionamento propria, definida com o objectivo
de desenvolvimento da acgdo educativa que, no quadro dos principios e normas
sociais, melhor pode contribuir para a aprendizagem e desenvolvimento individual e
social da populagao escolar de uma determinada localidade (Macedo, 1991).

Ao nivel da politica educativa o P.E. suporta-se nos principios de participagéo,
descentralizagdo e autonomia, dando grande relevo & participacéo da sociedade
civil, alargando o conceito de comunidade educativa (espaco social e teia de
relagbes que se estabelecem entre os varios intervenientes do processo educativo).

Costa (1994) define Projecto Educativo como:

(...) um documento de caracter pedagégico que, elaborado com a
participagdo da comunidade educativa, estabelece a identidade prépria
de cada escola através da adequacgdo do quadro legal em vigor & sua
situagdo concreta, apresenta o modelo geral de organizacdo e 0s
objectivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto instrumento de
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gestdo, é ponto de referéncia orientador na coeréncia e unidade da
acgdo educativa. (pag. 10)

Pretende-se que o P.E. dé resposta ao desafio de inovacéo e criatividade
colocado a escola e aos professores, pela apropriagéo e criagdo das condicées de
implementag&o dos processos de mudanga da escola-organizagdo, adequados a
sua especificidade, assegurando territoriaimente a eficacia do sistema educativo.

Os professores assumem um papel fundamental, como actores do projecto
educativo, pois por eles passa, se gera e se transmite a cultura organizacional da
escola (Sarmento, 1994). Compete também aos professores interpretar as “normas”
por forma a reduzir ou potenciar os seus efeitos, adequando-as ao contexto
especifico da sua escola. A mudanga tem que ser construida nas escolas, pelos
diversos actores que a habitam, cabendo a formacdo de professores o papel
fundamental no incentivo e promogé&o dessas mudangas.

Roberto Carneiro, numa intervencéo apresentada na ceriménia de abertura do
simpoésio sobre formagdo de professores organizado pela SPEF em 13 Abril 1991,
defende que:

A nova escola portuguesa que quer formar cidaddos-agentes de
mudanga tem ela propria de incorporar o gosto pelo risco de mudar,
(...). A mudanga mais dificil € a que pretende atingir habitos, atitudes,
mentalidades, meétodos de trabalho. Por isso, ou o professor se
reconhece como artifice da reforma, ou esta ndo podera descolar do
chéo dos diplomas, das circulares, das bonitas concepgdes tebricas.

Na procura da eficacia do ensino, a formagéo inicial e continua de professores
surge como uma area de intervencdo prioritaria, na revalorizagéo da fungdo docente
e do papel da escola, no processo de mudanga procurado. A exigéncia que se faz
sentir sobre os professores conduz a que estrategicamente se invista na formagéo
continua dos professores, por forma a assegurar a coeréncia entre o projecto
educativo e a preparagdo daqueles que sdo chamados a pd-lo em pratica
(Landsheere, 1992).
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Para Patricio (1994) a formagé&o continua de professores € uma exigéncia do
mundo moderno., sendo fundamental para o professor o estar permanentemente em
contacto com novas fontes do conhecimento, nomeadamente as da investigacéo
cientifica e tecnolégica e a da proépria realidade social.

Sendo a formacdo permanente dos professores, uma das caracteristicas
apontadas como fundamentais para que a escola obtenha bons resultados,
propdem-se estratégias de aperfeicoamento directamente ligadas as necessidades
reais das escolas. Valoriza-se a transferéncia das aquisi¢bes realizadas, para os
contextos de pratica profissional, através de uma permanente atitude de observagéo,
diagnoéstico, formulagdo, ensaio e avaliagdo do processo da relagdo educativa.

No mundo actual marcado pela constante mudanga, no qual o acesso a
informag&o ocupa um papel central na evolugdo do conhecimento, a formacdo de
professores € entendida como um processo continuo de aprendizagem e
aperfeicoamento, no qual a formagéo inicial ndo passa de um elo duma longa cadeia
que se ira prolongar durante toda a carreira profissional do professor (Mialaret,
1981).

A evolug&o extraordinariamente rapida das situacbes sociais e escolares,
obriga o professor a uma actualizagdo quase constante e a uma reflexdo
permanente sobre a sua pratica. A qualificacdo dos professores passa pela
aquisicdo de novas competéncias, pela compreensdo dos processos de
aprendizagem dos alunos pela mediacdo relacional e cognitiva dos professores
(N6voa, 1991).

Pretende-se dotar o professor de comportamentos e atitudes de constante
observagdo, na analise dos contextos (abordagens situacionais) em que ocorre o
acto educativo, questionando as aprendizagens dos alunos em funcdo da sua
intervencg&o, partindo da compreensdo dos fenémenos para a sua explicagdo. Exige-
se ao professor uma atitude de pesquisa que justifique e oriente os contetidos
didacticos e metodologias a adoptar, num processo de consciencializacdo e
responsabilizagdo do sentido das suas tomadas de decisdo (Barbosa, 1997).

A Formagéo Continua, como formagdo de adultos, devera partir da
caracterizagdo e analise da realidade dos professores, necessidades reais sentidas
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e vividas nos seus contextos de exercicio profissional, envolvendo-os num processo
dindmico de analise e reflexdo das suas praticas. Na promocdo do sucesso
educativo apela-se a reforma de mentalidades, de praticas e de estruturas, para
ministrar um ensino de qualidade.

O dialogo entre formador e formando, toma-se fundamental na identificagéo e
compreenséo das necessidades de formagédo, por forma a garantir que o formando
tome consciéncia das mesmas, se envolva e assuma a procura de solugbes que
tornem a aprendizagem funcional. Compete ao formador procurar, estimular e
favorecer a participagdo do formando na propria pratica educativa, “este ser que,
para ser, tem que estar sendo” (Paulo Freire 1993).

E a dialéctica entre o individual e o social que da sentido (funcionalidade e
aplicabilidade) a experiéncia de ensinar e de aprender. Torna-se fundamental que o
processo de formag&o continua considere o conhecimento de experiéncia que o
formando possui, que o leve a descrever o contacto “emocional” que tem com a
realidade, mobilizando-o a intervir sobre ela (Mialaret, 1981).

Como refere Estrela (1977), o professor devera estar preparado para um
mundo em evolucdo, tanto no plano dos valores em geral como no do saber em
particular. A melhoria da qualidade de ensino assenta na eficacia da intervengéo da
escola e do professor, sendo unanimemente aceite que a formagcéo permanente tem
um papel decisivo na conquista e no reforco dos conhecimentos, que proporcionam
a atitude de compreenséo, de flexibilidade, e de rapida capacidade de adaptagdo
(Landsheere, 1978).

A transformacé&o da pratica parte de uma atitude critica face as perspectivas
pessoais perante os factos educativos, implicando uma postura critica face ao
conceito do que é ser-se professor, quais as suas competéncias basicas e as linhas
orientadoras do seu aperfeicoamento. (Sacristan 1984).

Patricio (1994, pag. 48) referindo-se ao sucesso educativo e formagéo de
professores afirma que “a exceléncia dos professores € uma chave: com ela n&o se
abrem todas as portas do sucesso; porém, sem ela conservam-se fechadas todas as
portas do sucesso”
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N&o existe um processo seguro para determinar se alguém € ou nao eficaz,
sendo matéria que muda consoante as variaveis e os contextos pois ndo nos é
possivel isolar a acgéo educativa do professor da interacgao que se estabelece entre
as variaveis que caracterizam e intervém no complexo acto educativo. A escola
passou a ser uma instituicdo social atravessada pelas dinamicas sociais, pelas
perturbacbes e pelas inquietacbes da sociedade, numa interpenetracdo entre os
saberes do quotidiano e os académicos (Niza, 1999). Nao ha férmulas magicas, no
entanto a investigacdo permite-nos encontrar um conjunto de indicadores que, se
entendidos com cautela, podem funcionar como referéncias que orientem a nossa
pratica quotidiana, na procura da adequagao e eficacia da intervengao aos contextos
de exercicio profissional.
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2. FORMAGAO DE PROFESSORES

A democratizac¢do da escola e consequente expansdo quantitativa do sistema
educativo deu lugar a preocupagbes sobre a qualidade e eficacia do sistema
educativo, consubstanciadas na Lei de Bases do Sistema Educativo e na Reforma
Educativa. Como refere Climaco (1991) a questdo de qualidade reporta-nos para o
debate sobre a igualdade de oportunidades, a necessidade de modernizar os
equipamentos educativos, os programas de formagédo dos agentes educativos, a
avaliagdo dos alunos e a orientagdo pedagdgica, colocando no centro do debate as
relagbes da educagdo com os modelos de desenvolvimento econdmico e o mercado
de emprego.

Colocam-se assim grandes responsabilidades a toda a sociedade e em
particular aos professores, preconizando-se uma profunda reforma de mentalidades,
praticas e estruturas que implementem o sucesso educativo. Sendo a qualidade e a
eficacia do sistema educativo publico o objectivo perseguido e exigido por todos,
novos papeis e funcdes sdo pedidos a escola e aos professores, pondo em
evidéncia a necessidade de renovagao da escola e da formagao permanente dos
agentes de ensino (Estrela, 1977). No entanto, a qualidade do sistema escolar n&o
se alcanca pela ocorréncia mais ou menos inesperada ou ocasional dos factores que
estdo associados a eficacia das escolas ou pela forca coerciva dos normativos
(Climaco, 1991).

D’Hainaut (1980, pag. 24) ao referir que a acgdo educativa € complexa,
defende que “a responsabilidade do educador é vasta, multipla e profunda. Ela é ao
mesmo tempo social, moral, financeira e econémica, porque a educagdo pée em
causa o futuro da colectividade, influencia a sorte dos individuos, implica orgcamentos
consideraveis e cria o potencial de ac¢do de uma comunidade”.

O desenvolvimento da tecnologia determina, nos dias de hoje, uma rapida
mutacdo da sociedade (aspectos sociais, econdémicos, culturais e ambientais),
dominada pela informac&o e pela escola paralela (sociedade mediatizada pelo poder
dos massmédia), a qual ocupa um espacgo informal e cada vez mais alargado na
educacdo e formacdo dos jovens. A répida evolugdo da tecnologia, e o seu
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inguestionavel papel na produg¢do e acesso ao conhecimento, pde em causa a
escola e a fungao do professor. Novoa (1991, pag. 15) defende que “os professores
tém que compreender que a sua fungdo principal nas sociedades contemporanea
nao é a transmissao e difusdo do saber, mas antes a preparagéo das criangas para
uma apropriagao critica deste saber”.

Face a este desenvolvimento das fontes de informacédo altemativas, o
professor vé-se obrigado a alterar o seu papel tradicional de transmissor de
conhecimentos, enfrentando a necessidade de integrar no seu trabalho o potencial
informativo destas novas fontes, num contacto estreito com as abordagens

cientificas, por forma a integrar a acgdo educativa no mundo em mudanga (Esteve,
1991; Névoa, 1991).

Raven, citado por Landsheere (1978)refere a propésito que:

Se queremos que o0s alunos facam as suas proprias observagées,
aprendam a aprender por si mesmos, a encontrar a informagdo de que
tém necessidade para atacar os problemas que aprenderam a
descobrir, a investigar e a utilizar um feedback sobre a eficacia com a
qual eles atingem o fim proposto, a ser inventivos e criativos, a
colaborar eficazmente com outros para prosseguir um objectivo, é
necessario primeiro que trabalhem com docentes que exergcam
continuamente essas actividades. (pag. 139)

O processo de formagéo dos professores e as competéncias ai adquiridas
s&0 alguns dos indicadores da eficacia e ajustamento do professor ao sistema
educativo, o qual exige, cada vez mais, que o professor seja um meio de influéncia
do desenvolvimento dos seus alunos, um catalisador de conhecimentos, cultura e
valores. A qualidade do exercicio profissional depende da preparagao alcangada na
formagao inicial, da actualizagdo proporcionada pela formagdo continua e dos
ambientes qualificados, dignificando os contextos de exercicio profissional (Niza,
1991).

Assiste-se a uma crise de confianga na escolarizagdo, ao aumento da
press&o social sobre a escola e a desvalorizagao do estatuto e da imagem social dos
professores (Carvalho et al., 1992). O problema da formacg&o de professores reveste-
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se assim da maior actualidade, estando intimamente associado a reforma do sistema
educativo, a mudancga preconizada. Exige-se ao professor a capacidade de controlar
ndo s6 os meios do seu trabalho como também os fins e os resultados, face ao

(in)sucesso escolar.

Para Patricio (1994) a formagdo permanente de professores € um problema
nuclear para o bom funcionamento do sistema educativo, tornando-se urgente a
cooperacgao entre os profissionais que a levam a pratica e as entidades responsaveis
pela formacéo inicial de professores.

Se o professor é ainda, muitas vezes, concebido como o especialista de uma
dada matéria curricular, ou melhor, como especialista do ensino/aprendizagem de
um dado conteudo, hoje ele ndo detém o monopélio do saber e novos s&o os papéis
que se quer que ele desempenhe (Rodrigues e Esteves, 1993). A exigéncia que se
faz sentir sobre os professores conduz a que estrategicamente se invista na
formacdo permanente de professores, enquanto adultos, enquadrados por uma
actividade profissional, em referéncia aos seus contextos de exercicio profissional,
cuja intervengdo é funcdo da indivisibilidade entre o seu desenvolvimento
profissional e pessoal.

Como afirma Popkewitz, citado por Sacristan (1991, pag.65), o conhecimento
da pratica pedagdgica, e a possibilidade de a alterar, implica a compreenséo das
interac¢cdes entre trés niveis de contextos diferentes:

- contexto propriamente pedagogico, formado pelas praticas quotidianas
da classe;

- contexto profissional dos professores, produzindo um saber técnico que
legitima as suas préticas;

- contexto sociocultural que proporciona valores e conteudos considerados
importantes.

As estratégias de inovagdo da pratica docente, a promover, terdo que
respeitar as caracteristicas dos profissionais e seus contextos, garantindo a
exequibilidade dos programas de formagdo e a participagdo dos protagonistas na
mudanca educativa. Névoa (1995) defende que a inovagdo devera fundamentar-se
numa perspectiva ecologica de mudanga, resultante da interacgdo entre os
profissionais e 0s seus contextos, defendendo que as praticas de formagao continua
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de professores se deverdo centrar na escola, nos contextos reais de exercicio
profissional.

A heterogeneidade de alunos presentes na escola e na turma, obriga o
professor a variar a sua intervencdo de forma quase infinita, a optimizar a relagéo
pedagogica, aplicando as estratégias e os meios que melhor convenham. Para fazer
face ao insucesso e abandono escolar, impde-se optimizar o sistema, ao nivel do
recrutamento e formagdo dos professores, e sobretudo da relagdo pedagogica
(Landsheere 1978).

Reconhece-se o direito a diferengca numa escola que se pretende flexivel,
aberta, multipla, personalizadora. Patricio (1994) defende a emergéncia de um novo
perfil de professor:

Para que o professor esteja a altura de tdo elevadas finalidades, nédo
pode ser preparado apenas com o fito de ser competente nas materias
da especialidade do seu grupo de docéncia, nem com 0 de anexar a
esta uma competéncia didactica minima, nem mesmo com o de a
conjugar com uma boa formacé&o cientifico-educacional. E preciso um
professor diferente e eu direi que de perfil novo. O professor-homem-
de-cultura, o professor clerc, o professor cultural. (pag. 14)

O profissionalismo surge intimamente relacionado com os professores e a sua
formacao, com a transformagé&o das praticas pedagogicas, integradas no seu dia-a-
dia bem como no das escolas. Como refere Novoa (1995, pag. 9), “ndo ha ensino de
qualidade, nem reforma educativa, nem inovagéo pedagdgica, sem uma adequada
formacéo de professores”. O autor defende que a formagao de professores devera
promover a preparagdo de professores reflexivos, estimulando o seu
desenvolvimento profissional, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente.

Popkewitz (1995) ao considerar que o desafio da reforma passa pela reflexao
sobre as condicées € modo como o conhecimento € produzido nas escolas, refere
que:
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Néo deixa de ser irénico, no entanto, que o desejo de produzir novos
graus de liberdade e autonomia dos professores, gracas as Ciéncias de
Educagéo, tenha produzido historicamente efeitos contrarios no que diz
respeito as suas responsabilidades. As novas tecnologias em
desenvolvimento tendem a acentuar a regulagdo das vidas do
professor, através de um processo de individualizacdo que o sujeita a
interminaveis supervisées feitas por si proprio e pelos outros. (pag. 45)

O autor defende que os processos de formagdo terdo que ir mais para além
de uma racionalidade de ordem técnica, para contemplar uma racionalidade cultural,
permitir compreender como as tradi¢gdes e os habitos existentes limitam a procura de
alternativas.

Exige-se ao professor uma constante actualizagdo do saber e do saber-fazer,
ocupando lugar de destaque o saber-estar, numa atitude reflexiva de caracterizagao
e de adaptagdo as novas situagbes (Estrela, 1977). A formacdo continua tera de
incidir sobre a vertente da especialidade da disciplina, sobre a vertente pedagégico-
didactica e simultaneamente sobre a vertente da formagdo pessoal e social. Torna-
se fundamental o contacto com as fontes do conhecimento, que advém da

investigacdo cientifica e tecnoldgica e da propria realidade social em que o professor
se integra (Patricio (1994).

A formagéo esta pois intimamente associada & produgdo de sentidos,
construidos sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida dos professores,
percursos individuais e profissionais, em espacos de (auto)formagdo participada
(N6voa, 1995). O autor defende um desenvolvimento profissional dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente, pela
implementacdo de paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio
desenvolvimento profissional, como protagonistas na implementacdo das politicas
educativas.

A formacéo representara sempre uma transformagdo da pessoa na tripla
dimensé&o dos conhecimentos, das capacidades e das atitudes. A transformacdo das

atitudes, do saber-ser, revela-se sempre a mais dificil e complexa, mas essencial no
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transfer dos conhecimentos e competéncias desenvolvidas para a pratica docente,

construida imperceptivelmente no dia-a-dia, pela reflexado sobre as nossas acgdes.

2.1. EFICACIA DO ENSINO

Os ultimos anos tém sido marcados pela discussao das razées que justificam
ou ajudam a compreender a ineficacia dos sistemas educativos e mais
particularmente da escola, em proporcionar um contexto educativo que garanta o
sucesso formativo e escolar dos alunos.

Duas grandes correntes tém marcado e influenciado o debate sobre o
sucesso educativo e a eficacia do ensino.

Por um lado situam-se os que entendem o insucesso escolar decorrente de
factores exteriores a relagdo educativa, associando-o a dados de ordem geneética
elou condigdes de vida dos alunos, assumindo-se uma posicado fatalista de ordem
biolégica e, ou, social na explicagdo dos resultados escolares, reduzindo as
possibilidades de intervengéo da escola na promog¢&o do sucesso.

Em oposicdo surge uma corrente pedagdgica defendendo as possibilidades
da educacéo, considerando que do ponto de vista pedagdgico o insucesso escolar
decorre da ineficacia do processo ensino/aprendizagem. Carreiro da Costa, citando
Birzea (1995, pag.5) refere que “nesta perspectiva, os eventuais insucessos
escolares devem ser explicados mais pela ineficacia dos métodos educativos, que
pela incapacidade dos alunos. Se assegurassem a todos os alunos as condigbes

apropriadas de aprendizagem, o sucesso seria generalizado”.

A ineficacia dos sistemas educativos incrementou a investigag&do educacional,
centrada em estudos sistematicos sobre o0 acto educativo, nos contextos reais em
que ocorrem (sala de aula). Estes estudos possibilitaram a tomada de consciéncia
da complexidade que caracteriza o acto educativo e a compreens&o da interacgéo

de um numeroso conjunto de variaveis que desempenham um papel determinante
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no sucesso educativo. A compreensao do fendmeno educativo, pela caracterizagdo
do processo, determinou a ultrapassagem de visGes parcelares, numa perspectiva
de complementaridade entre as varias abordagens e os resultados dos estudos
realizados.

Mialaret (1976) refere a proposito que as disfungdes dos Sistemas Educativos
decorrem da interac¢éo de factores provenientes de trés niveis de responsabilidade
e participagao:

- factores que decorrem das condicbes gerais da instituicdo educativa no
seio de uma sociedade, fungdes a realizar como membro da comunidade
(viséao macro);

- factores que decorrem das condi¢bes locais da instituicdo educativa no
seio de uma comunidade, fungdes a realizar como membro de um centro
educativo (visdo meso);

- condigdes imediatas da relacdo educativa, fungbes a realizar como

professor, no ambito da sala de aula (visdo micro).

Por sua vez Landesheere (1978) situa a intervengéo do professor ao nivel da
sala de aula, da escola, da relagdo escola-comunidade e por ultimo ao nivel da
comunidade-sociedade.

Deparamo-nos com a ampliagdo da fungdo docente, na qual a pratica
pedagogica, expressa pela capacidade de intervencdo do professor no ensino,
assume um papel fundamental para a promog¢do do sucesso educativo. Para
D’Hainaut (1980) a ac¢do educativa deve ser consciente e organizada, pensada com
lucidez, focalizada sobre objectivos explicitos, subordinando os meios aos fins. O
aperfeicoamento parte de um conhecimento contextualizado do exercicio
profissional, em fun¢&o dos resultados obtidos.

Carreiro da Costa (1995, pag.7) afirma que “0 acto educativo s6 tem
significado enquanto acgdo consciente, organizada e coerente”, caracterizando-se
por (Figura 1):

- Intencionalidade, pela defini¢do clara dos efeitos educativos desejados;

- Previsibilidade, referenciando os meios e os procedimentos susceptiveis
de levarem a consecugdo dos objectivos formulados, coerentes com as
opgoes filosofica e pedagdgica assumidas;
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- Controlo, criando mecanismos que permitam, ndo sé acompanhar o
desenrolar do processo e regula-lo, mas, também, fazer dos alunos

sujeitos activos e criadores do seu préprio desenvolvimento;

- Eficacia, manifestando a preocupacdo de todas as decisbes e
procedimentos concorrerem para a superagao efectiva das necessidades
e insuficiéncias da populagdo escolar visada, verificando ainda a

dimensao e o grau de consecugéo dos efeitos educativos alcangados.

[ ACTIVIDADE EDUCATIVA |
ACGCAO o ACGCAO o ACGAO o ACCAO
CONSCIENTE ORGANIZADA PARTICIPADA COERENTE
g g g g
| INTENCIONALIDADE | ¢> | PREMISBIUDADE | <> | CONTROLO | <> [ EFICACIA |
| ENSINO |

Figura 1 — Caracteristicas da Actividade Educativa (Carreiro da Costa, 1995)

Para o autor a eficacia pedagbgica é expressdo do respeito pelo direito
universal e inalienavel que assiste a todas as criangas e jovens no acesso ao nivel
de capacidade de que sédo potencialmente portadoras.

A aprendizagem da profissdo docente é pois um processo complexo, que se
realiza durante toda a vida profissional, num confronto diario entre as suas
concepgdes e competéncias profissionais, desenvolvida em fungdo de uma atitude
reflexiva sobre os diferentes contextos vividos.

Para Onofre (1996, pag. 75) a formagdo de professores inicia-se “desde as
primeiras experiéncias de formagdo a que o candidato a professor é sujeito,
enquanto aluno, nos bancos da escola béasica e secundéria, passando pela
aprendizagem formal da profissdo que se desenvolve nos centros de formagéo inicial
e pelo periodo consequente de indugdo profissional, para se prolongar por toda a
vida profissional (formagado continua)’. O mesmo autor ao reporta-la a objectivos de
inovacao e aperfeicoamento no desempenho das tarefas profissionais, reconhece a
necessidade desta se referenciar aos desafios e problemas concretos de exercicio
profissional, no sentido de uma renovagdo permanente da pratica pedagoégica.
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Carreiro da Costa (1996) real¢a a importancia da formagao inicial na alteragéo
de concepgdes prévias, por vezes incorrectas, sobre a escola, a area disciplinar a
leccionar e o processo de ensino, transportadas pelos estudantes para o curso. A
esta longa aprendizagem por observagao, enquanto alunos, junta-se a influéncia das
ideias social e culturalimente dominantes sobre a area disciplinar a leccionar,
proporcionando-lhes uma referéncia sobre o que pensar dela e as fungbes do
professor, decorrentes da sua leccionagao.

A formag&o inicial visa promover o desenvolvimento de competéncias
profissionais e a formacao de uma identidade profissional, exercendo uma influéncia
decisiva nas crencgas, perspectivas pedagégicas e comportamentos enguanto
professores, servindo de mediador na formagéo para a mudan¢a, na motivacéo e
interesse pela formacgéo continua necessaria a adaptagio a mudanga.

O percurso formativo dos professores ndo pode ser separado do universo
cultural, composto por valores, habitos, conhecimentos, imagens e expectativas, que
se estruturam na interacgdo com outros individuos que, em determinados contextos,
modelam a sua visdo do mundo e das coisas que o rodeiam (Rocha, 1998). O autor,
citando Gilly (1998, pag. 85), diferencia da seguinte forma as condigées em que se
fundamentam as representagoes:

- condigdes normativas muito gerais e exteriores ao préprio professor —
normas sociais, valores escolares, curriculos e programas;

- condicdes ligadas a propria histéria pessoal — aspiragdes, atitudes,
percursos profissionais, caracteristicas pessoais;

- condicdes que se relacionam com a sua experiéncia concreta de
relacionamento com os seus alunos e com as condicbes em que ele
interage com estes — estabelecimento escolar, a classe, o grupo de

alunos.

Nos dias de hoje o conceito de competéncia profissional do professor
ultrapassa o conceito de competéncia pedagdgica, ao englobar competéncia para
adquirir autonomamente saber, investigar, ser criativo, desenvolver-se
profissionalmente (Mialaret, 1981).

Pelo que foi referido percebe-se que a formagéo de professores reporta-se a
um conjunto de conhecimentos, habilidades, tarefas e métodos que tém o objectivo
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de promover o desenvolvimento de atitudes e competéncias, num percurso continuo
que ocorre durante toda a vida do professor, através de uma atitude reflexiva critica
sobre os contextos, processos e resultados do acto educativo.

A eficacia da intervencdo do professor depende de multiplos factores,
externos e internos, da sua competéncia pedagogica e do seu sentido profissional.
Como refere Siedentop (1983) saber muito acerca de ensino ndo significa que se
seja um professor competente. A competéncia implica o saber, o saber estar, 0
saber fazer e a acgao.

O conceito de competéncia estd normalmente associado a nogao de
rendimento e eficacia. A competéncia reporta-se a uma actividade concreta
relacionando-se com as areas de intervengéo profissional. Onofre (1991) situa a
competéncia ao nivel do dominio do conhecimento, da atitude, da capacidade e do
comportamento.

Matos (1994), ao referir que competéncia implica o saber, o saber fazer e 0
fazer, coloca a tonica da formagdo de professores ao nivel da competéncia
pedagdgica, reportando-se ao dominio decisivo (onde tudo se joga) da actividade do
professor, ou seja ao processo de relagcdo, de reciprocidade entre alunos e
professor, sob a direc¢éo deste.

Para Estrela (1977) a formacéo continua devera desenvolver no professor um
conjunto de conhecimentos, saberes-fazer e atitudes, em situagdo de ensino,
possibilitando a tomada de consciéncia das situagées e da sua intervencéo. A par do
dominio de um saber cientifico no campo das disciplinas a ensinar, e no campo das
Ciéncias da Educacéo, exige-se ao professor o dominio de uma técnica, um saber-
fazer fundamentado, susceptivel de aquisicdo e de aperfeicoamento. O autor
questiona a eficacia da formagao, ao nivel da actuacédo do professor, na escola, na
sala de aula, e sobretudo dos produtos do seu ensino. Identifica as seguintes
competéncias da intervengdo do professor na sala de aula:

observar e caracterizar as situagdes da realidade pedagdgica;

- determinar os valores e principios, definindo as finalidades e os
objectivos da educacao;

- conhecer e saber utilizar os recursos educativos;

- planificar e concretizar estratégias de intervencgéo;
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- avaliar processos e produtos educativos;
- saber utilizar o feed-back enquanto elemento regulador da intervencgao
do professor.

V. Landsheere (1992, pag.336), realca a influéncia dos contextos na
qualidade do processo ensino-aprendizagem, referindo que “a qualidade da
aprendizagem que se pressente numa determinada situacdo de ensino depende de
um meétodo particular, empregue por um professor particular, para estudantes
particulares, perseguindo um objectivo particular’, acrescentando a autora, num
ambiente particular”.

A formagdo e o aperfeicoamento da competéncia pedagégica, devera
proporcionar um elevado grau de consciéncia dos professores na actividade, por
forma a assegurar as condigdes de sucesso; atitude de disponibilidade e de
adaptacdo as novas situacdes, reportando-se por isso as necessidades por eles
vividas e sentidas (Estrela, 1977).

Tanto Mialaret (1977) como Landsheere (1978) enfatizam a importancia de
uma formagdo com uma forte componente pedagégica e pratica, preparando os
professores para os problemas concretos da realidade da intervengéo profissional.
Esta formagdo deve por isso proporcionar experiéncias concretas de problemas
reais da profissdo, dirigidas ao treino da capacidade de decisdo objectiva, na

resolucao desses problemas.

Postic (1979) alerta para os perigos de processos de formacio centrados na
intervengéo do professor como manipulador dos estimulos e dos reforgos, colocando
o aluno como individuo que reage as solicitagbes sendo o seu comportamento
completamente dependente de estimulos externos. A eficacia do ensino é
objectivada pelas aprendizagens operadas nos alunos, pela sua participa¢do no acto
educativo e pelo significado que atribuem aos conteudos, aderindo ao processo
ensino-aprendizagem.

2.2 INVESTIGACAO NO ENSINO

Pelo facto de se assumir que a fungdo docente é determinada por uma
multiplicidade de factores, o estudo da eficacia do ensino exige abordagens
metodoldgicas diversificadas, baseadas em perspectivas interdisciplinares. As
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diferentes fases da investigacdo no ensino tém feito evoluir o proprio conceito de
eficacia da intervengao pedagodgica do professor, referenciado ao perfil do professor

como condicionador da dinamica do processo ensino-aprendizagem.

Apresentamos de seguida uma breve abordagem sobre as fases que tém
marcado o percurso da investigacdo do ensino, mais propriamente ao nivel do
conceito de eficacia pedagdgica, os quais se tém repercutido nos processos de
formacao continua de professores.

A abordagem estruturar-se-4 de acordo com a sistematizagdo apresentada
por V. Landsheere (1992) complementada com o contributo da analise realizada por
outros autores. A evolugdo da investigagdo no ensino caracterizou-se pelas
seguintes fases:

a) estudo das caracteristicas do docente;

b) estudo dos métodos de ensino;

c) estudo dos produtos do ensino;

d) estudo dos produtos na sua relagdo com 0s processos de ensino;

e) estudo dos produtos na sua relagdo com os processos de
aprendizagem ou processos mediadores;

f) estudo dos produtos e os processos na sua relagdo com o ambiente
(paradigma ecologico).

a) Caracteristicas do bom Professor

A investigacdo do ensino comegou por pretender operacionalizar, a partir de
uma base cientifica, o perfil do professor ideal, capaz de gerar nos alunos os
maiores efeitos educativos traduzidos em sucesso. As medidas eram obtidas através
do juizo de valor elaborado por certas autoridades escolares (Carreiro da Costa,
1995).

Partia-se do pressuposto de que os tragos de personalidade do professor,
como condicionadores da conduta docente, influenciavam decisivamente o alcance
dos efeitos desejados.

Como refere Estrela (1977) esta primeira linha de investigagéo visava definir
critérios de competéncia do professor, segundo padrées de referéncia. De acordo
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com a metodologia utilizada, nao era efectuada qualquer observagédo do
comportamento do professor durante a relagdo pedagoégica, nem uma avaliagao do
processo de aprendizagem dos alunos. “A justificagdo desta forma de agir parece,
sob muitos pontos de vista, evidente: a pontualidade, a ordem, a inteligéncia ... s&o
indiscutivelmente desejaveis. No entanto a pesquisa contemporanea mostra o pouco
poder preditivo da maior parte destas variaveis” (V. Landsheere, 1992). Nenhuma
das variaveis estudadas mostrou possuir uma importancia significativa na dimenséo
dos efeitos educativos produzidos, apresentando um valor preditivo mediocre
(Gongalves, 1994).

Esta abordagem em termos operacionais, ndo contribuiu para a definicéo do
bom professor e do ensino eficaz, e por outro lado o desenvolvimento dos sistemas
de observacdo centrados nas interacgbes na aula, vieram pdr em evidéncia a
possibilidade de estilos diferentes de ensino, estarem ligados a caracteristicas muito
diferentes de personalidade.

b) Processo de ensino — a procura do melhor método

Tentando superar as dificuldades da fase anterior, os investigadores
procuraram definir critérios de competéncia baseando-se na observagdo dos
comportamentos dos professores. Deslocam assim o centro das suas preocupacgdes
para o que faz o professor, tentando identificar as variaveis que possam explicar o

progresso dos alunos.

Sofrendo a influéncia da corrente behavorista da época, a investigagcéo
focaliza-se sobre a descricdo objectiva dos comportamentos do docente, com o
objectivo de identificar a metodologia utilizada. Assim comparam-se varias classes
ensinadas por métodos de ensino diferentes, desde os tradicionais aos inovadores,
procurando-se demonstrar independentemente do contexto de ensino-
aprendizagem, as virtudes de alguns métodos, na obtencido de maiores progressos
nos alunos.

Uma vez mais os esforcos desenvolvidos apresentaram-se inclonclusivos,
ficando por demonstrar a superioridade de qualquer método de ensino. Os
resultados encontrados dever-se-iam a presenga de variaveis que nao tinham sido
controladas, através de uma observacdo sistematica dos actos de ensino do
professor, ndo fornecendo informacdes acerca da forma como os alunos reagem de
facto aos comportamentos do professor.
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c) Os produtos do ensino;

A eficacia da intervencdo do professor € medida pela quantidade de
aprendizagens desejaveis suscitadas no aluno (os produtos). Esta abordagem surge
na sequéncia da necessidade da sociedade pedir contas a escola, acerca do bom
cumprimento da sua missdo. Efectivamente a sociedade confia ao ensino uma
missdo importante, despendendo somas consideraveis para permitir o seu
cumprimento, avaliando o] sistema pelos resultados obtidos
(aprovacgdes/reprovacoes).

Esta abordagem nado permite, todavia, definir aprendizagem eficaz por forma
a generalizar o sucesso dos alunos, identificar e caracterizar como se processa, e a
quem atribuir a responsabilidade da influéncia sobre o sucesso educativo (V.
Landsheere, 1992).

d) Processo-Produto

O desenvolvimento e utilizagdo de sistemas de observacdo e analise
sistematica da relacdo pedagdgica, permitiu romper com a tradicdo da metodologia
até entdo utilizada no estudo da eficacia pedagogica, concentrando-se 0s
investigadores na andlise dos fendmenos observaveis na aula, durante o periodo de
ensino.

O que se passa realmente na aula pode determinar em parte as
transformagdes observadas nos alunos. O estudo passa a efectuar-se no contexto
real da sala de aula e a concentrar a sua atencao no sentido de tentar descrever e
identificar as relagdes entre o processo de interacgcédo, pedagogica sob a forma de
comportamentos de ensino do professor e os produtos de aprendizagem em termos
de realizacéo dos alunos (Gongalves, 1994).

Como refere V. Landsheere (1992), neste tipo de estudo, a eficacia do ensino
€ avaliada pela interaccdo entre os comportamento do docente na aula e as
aprendizagens dos alunos. No entanto a autora alerta para o facto de mesmo sendo
a relagdo significativa, ela ndo permitir por si sé a compreenséo do fenémeno, e a
atribuicdo de uma causalidade linear entre as variaveis.

De facto, os investigadores optaram por preocupar-se menos com a definigao
das caracteristicas proprias de um professor, ou com a prescricdo do que deveria
acontecer na classe, para passarem a examinar a situagéo de frente a frente em que
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se encontram o professor e 0s alunos, explorando o universo complexo das variaveis

que definem ou constituem o ensino.

A este paradigma de investigagdo reconheceram-se insuficiéncias pelo facto
de nao terem em consideragdo o processo de desenvolvimento cognitivo tanto de
professores como de alunos. Verificou-se uma certa inconsisténcia dos resultados
obtidos, nomeadamente que o aumento de frequéncia de certos comportamentos de
ensino identificados como positivos, ndo se traduzia necessariamente num aumento
proporcional das aquisicbes dos estudantes.

Criticou-se assim a visdo simplista da causalidade complexa dos fenémenos
de ensino-aprendizagem, ao considerar-se que eram os comportamentos de ensino
do professor os que determinavam fundamentalmente o resultado das
aprendizagens dos alunos, subestimando-se o papel do aluno no processo
interactivo e reciproco do acto educativo.

Sobre a evolugdo da investigagdo no ensino, Carreiro da Costa (1995)
reconhece virtudes aos programas de investigacdo sobre a eficacia pedagégica,
centrados na analise do processo-produto, pelo facto de:

¥v" Reconhecerem, de forma inequivoca, a importancia do professor na formagao
e no desenvolvimento integral dos alunos;

v Romperem com a tradi¢do laboratorial de estudo da aprendizagem, as quais
nao respeitavam as condi¢des “reais” de desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, suscitando grandes dificuldades de aplicagdo e
transferéncia dos conhecimentos obtidos, sendo por isso pouco relevantes.

v' Permitirem reunir um conjunto numeroso de conhecimentos, com nitidas
implicagbes praticas e administrativas no sucesso educativo, os quais
constituem uma base e referéncia fundamental para a formagido dos

professores.

e) Processos Mediadores

Este paradigma, assumindo a importancia da intervengdo do professor sobre
0s processos mentais que determinam as aprendizagens do aluno, tenta
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complementar essa abordagem, integrando 0s processos de pensamento
(tratamento da informagdo e tomada de decisao) do professor e do aluno.

A explicagdo dos comportamentos do aluno € procurada no seu modo de
tratar e filtrar a informagdo, reconhecendo-se que no processo interferem
mediadores sociais e cognitivos, procurando saber se o professor produziu no aluno
o efeito procurado (V. Landsheere, 1992).

O processo mediador entre 0 pensamento e o comportamento coloca a ténica
ao nivel das experiéncias pessoais anteriores, das concepgdes e valores pessoais,
tanto do professor como do aluno. Desta forma é alargada a compreensdo do

processo de ensino, através do “‘como’ e “porqué”’ que complementam o “qué” e
‘como”.

Januario (citado por Gongalves, 1994), analisando a influéncia das decisbes
inter-activas de ensino, e os comportamentos interactivos do professor na aula e a
participac&o dos alunos, refere que:

Utilizando uma figura de estilo, se para avaliar a dimenséo de um
iceberg ndo basta determo-nos sobre a parte emersa observavel,
importando sobretudo a parte submersa (embora, através da parte
emersa se calcule a dimenséo da totalidade do iceberg, ndo sabemos a
sua forma, a sua geometria), também o estudo do ensino ndo se pode
confinar somente a parte observavel da sala de aula, mas também a
aspectos submersos, 0s quais ndo s6 condicionam ou influenciam o
comportamento, como representam o contexto psicolégico em que
decorre o acto de ensino. (pag. 118)

O estudo dos processos de pensamento dos professores permitiram alargar o
conceito de acto educativo, tornando-o mais abrangente do que o acto de ensino
(accéo directa de interaccdo com os conteudos e os alunos), ao contemplar as
decisbes prévias de preparagdo e de planeamento das unidades de ensino-
aprendizagem e das aulas, e as decisGes posteriores a aula, de avaliagdo da
actividade interactiva.

No que se refere aos alunos, para além do estudo do pensamento do aluno e
do seu comportamento interactivo nas actividades de aprendizagem, consideram
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importante entender o significado que os comportamentos de ensino do professor e
as actividades propostas na aula, suscitam nele.

Esta abordagem assume que a aprendizagem é um processo interactivo, no
qual o aluno desempenha um papel determinante na aula, assumido como
intermediario no tipo de informagao que é processada, como ela é processada e
consequentemente naquilo que é aprendido, determinando os efeitos da acgio
docente operados (Gongalves, 1994).

Também a teoria da Socializagdo dos professores da o seu contributo, ao
nivel do quadro tedrico, ao equacionar a influéncia dos processos de socializagéo,
anteriores a formacgao inicial, da formacgao inicial e dos contextos de accdo dos
professores, nas aprendizagens e desenvolvimento das competéncias, expectativas
e exercicio profissionais.

Os estudos de pré-socializagédo chamam a atengao para a aprendizagem por
observacéo, determinada pelas experiéncias anteriores a formagao inicial (enquanto
alunos na escola na construcdo da imagem do professor, e no confronto com as
ideias de senso comum sobre educagdo e a profissdo docente), procurando
perceber como é que os professores dao significado as técnicas, conhecimentos,
valores e atitudes necessarios ao desempenho da profissdo. Ao nivel do impacto
socializador da formagédo inicial, os estudos revelam a limitada influéncia das
experiéncias vividas, face as percepgdes e concepgdes construidas anteriormente
(Crum,1993). Por fim, ao nivel dos contextos de acgéo dos professores, os estudos
centram-se nas interacgbes entre as condigdes de trabalho dos professores, mais
propriamente os contextos de sala de aula, os contextos organizacionais, os

contextos culturais, e as “histérias” de vida dos professores (Novoa, 1995).

f) Paradigma Ecolégico

Este paradigma é fortemente influenciado pela pesquisa etnografica, baseada
em analises descritivas e interpretativas, de natureza dominantemente qualitativa.
Distancia-se assim do paradigma dominante — “processo-produto” — tanto do ponto
de vista metodoldgico, como conceptual e tedrico.

Recorre-se assim a observacgdo aprofundada dos tipos e frequéncia dos
acontecimentos que ocorrem na aula, por forma a conhecer melhor os processos
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mediadores e as reacgbes que eles provocam (V. Landsheere, 1992). Pela
observacéo e caracterizagdo dos acontecimentos, tenta-se encontrar o significado e

interpretacéo da acgao dos varios actores envolvidos na situacdo (Ribeiro, 1989).

O contexto em que ocorrem as acgbes é elemento fundamental na procura de
significado sobre as relagdes reciprocas de professores e alunos (cenario de
actuacao dos actores). Procura-se uma visdo ampla de todos o0s processos
significativos que ocorrem na sala de aula, sem a limitar a uma categorizagio prévia,
recusando-se uma visdo unidimensional de processos, produtos e da propria
interacgao (Estrela, 1994).

Os estudos realizados referem que o que é observado na classe é
influenciado pelos contextos em que esta esta alojada, a escola, a comunidade
escolar. O processo ensino-aprendizagem constitui-se como um ecossistema do
aluno, do professor, da sala de aula e da escola, num intercambio reciproco. Assim
se explica a especificidade de cada microcosmo que uma classe constitui e o
interesse de tentar compreender porque é que determinado comportamento do
docente teve tal efeito.

Nos dltimos anos surgiu uma nova perspectiva de andlise da ac¢do do
professor, centrada sobre o desenvolvimento de uma praxis reflexiva, procurando
ultrapassar os limites da racionalidade técnica. Surgem assim termos como ensino
reflexivo, investigacdo na acgio e sobre a accgéo, professor como pratico reflexivo,
professor como investigador na sala de aula, investigagédo-ac¢ao, influenciando o
debate metodoldgico e teérico da formagdo de professores, numa tentativa de
ultrapassar as dicotomias existentes entre teoria e pratica, formagdo académica e
formacéo profissional, componente cientifica e componente pedagdgica.

Estrela (1977), apoiando-se na renovacdo de mentalidades que rodeia a
formacao de professores, propbe um critério de classificagdo dos modelos de
formagéo em funcdo dos objectivos perseguidos, identificando o modelo tradicional e
o modelo actual. O modelo tradicional caracteriza-se por uma ideologia da
reprodugcdo, na qual o professor domina as regras da didactica, da
exposi¢ao/preleccdo e do conhecimento disciplinar especifico, garantindo desta
forma a assimilagdo da cultura oficial. No modelo actual o dominio da técnica da

-48 -



Formagéo de Professores

intervencdo pedagodgica € valorizado ao nivel da comunicagdo no saber, e das
relacdes interpessoais, numa atitude de observacao, diagndstico, formulag&o, ensaio
e avaliac&o do processo da relagio educativa. A educagao dos alunos devera ter em
conta a mutabilidade do mundo em que a escola se insere, preparando os alunos
para a enfrentarem.

No ambito da formacdo de professores, a formacédo reflexiva do professor,
caracteriza-se por um investimento nas praticas de ensino, num esforgco de
contextualizagdo social e problematizagcdo ideolégica e politica, da relagdo
educativa. Sublinha-se a importancia de preparar os professores de modo a que
assumam uma atitude reflexiva em relagéo ao seu ensino e as condi¢des sociais que
o influenciam. O professor € entendido como o actor principal das reformas,
rejeitando a visdo tradicionalista, na qual se limitava a aplicar passivamente os
planos desenvolvidos por outros actores sociais, institucionais e/ou politicos

(Zeichner, 1993).

A reflexdo na pratica, e sobre a sua prépria experiéncia, desempenha um
papel fundamental na produgdo do conhecimento sobre o ensino. O practicum
assume um papel fundamental na formagao dos professores preparando-os para a
diversidade cultural, caracteristica cada vez mais acentuada das escolas em que
intervém, reflexo da préopria sociedade actual. O autor defende que a formagéao
reflexiva ajuda os professores a adquirir as atitudes, os saberes e as competéncias
para o desenvolvimento de um trabalho eficiente, junto de uma populagéo estudantil
variada, caracterizada por alunos diferentes entre si.

A aprendizagem que se gera na pratica torna-se num elemento formativo
importante, constituindo um factor determinante para o conhecimento operativo e
aperfeicoamento constante. Os professores criticam e desenvolvem as suas praticas
de ensino a medida que reflectem (sozinhos ou em conjunto) na ac¢&o e sobre ela,
sobre o processo de ensino e as condi¢des sociais que modelam o seu exercicio
profissional.

Surge assim uma valorizagdo da pratica e uma revalorizagdo do
conhecimento que brota da pratica inteligente e reflectida, defendendo uma
perspectiva do conhecimento, construtivista e situada, em oposi¢édo ao racionalismo
técnico.
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Schén (1992) preconiza o desenvolvimento profissional pelo conhecimento na
acgdo, pela reflexdo na acgéo e sobre a accdo, e pela reflexdo sobre a reflexdo na
accdo. Defende uma formagao centrada na pratica reflexiva, na qual os professores
aprendam a fazer, fazendo, e a reflectir sobre os problemas decorrentes dessa
mesma pratica, construindo solugdes e verificando a validade das solugbes. O
desenvolvimento profissional esta intimamente relacionado com a reflexdo na acg¢éo
e sobre a acgéo.

Alarcao (1996) desenvolve estes conceitos da seguinte forma:

O conhecimento na acgdo é o conhecimento que os profissionais
demonstram na execugdo da acgdo, € tacito e manifesta-se na
espontaneidade com que uma ac¢do & bem desempenhada, sendo

dinamico e resultando numa reformulago da prépria ac¢éo;

- Reflexdo na accdo decorre em simultaneo com a acg¢éo levando a
reformulacido do que estamos a fazer enquanto o realizamos, em
situagao;

- Reflexdo sobre a acgéo € realizada retrospectivamente através de uma
reconstru¢cio mental da acgdo, por forma a analisa-la a uma luz diferente
da habitual;

s

- Reflexdo sobre a reflexdo na acgédo € o processo que leva ao
desenvolvimento profissional e a construcdo de uma forma pessoal de
conhecimento, ajudando a determinar as nossas acg¢des futuras, a
compreender futuros problemas ou a descobrir novas solugées.

Também Zeichner (1993, pag. 32) associa o conhecimento a reflexao,
identificando trés orientagbes conceptuais genéricas: a reflexdo como instrumento de
mediagcdo da ac¢ao, na qual se usa o conhecimento para orientar a pratica; a
reflexdo como modo de optar entre visdes do ensino em conflito, na qual se usa o
conhecimento na informagéo da pratica, a reflexdo como uma experiéncia de
reconstrucao, na qual se usa o conhecimento como forma de auxiliar os professores

a apreender e a transformar a pratica.

O autor alerta para o risco de uma rejeicdo irreflectida dos conhecimentos
produzidos pelos investigadores universitarios, podendo trazer consequéncias

desastrosas para a inovagdo desejada, referindo no entantoc que muitas das
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investigagbes realizadas ndo correspondem aos interesses e necessidades
particulares da pratica profissional dos professores.

Zeichner prop&e ainda uma abordagem do tema da formagdo de professores
na base das tradicbes da pratica nos programas de formagdo, apresentando a
seguinte sistematizacéao:

A Tradigdo Acadeémica que acentua o papel do professor enquanto
especialista das matérias de estudo (contetidos de ensino), centrando-se a formagéo
nas disciplinas académicas tradicionais marcadas pela influencia da formacéo
humanista dos professores. A valorizacdo da importancia do saber académico
(conhecimento dos conteudos) €& questionada quando confrontada com a
diversidade cultural que caracteriza as escolas actuais. Constata-se que o saber de
uma dada disciplina ndo é, por si s, suficiente para se ser capaz de a ensinar. Os
professores precisam de ser capazes de transformar o “saber” em contelidos de
ensino, de modo a haver uma compreensio dos alunos.

A Tradigcdo de Eficiéncia Social no sentido da constru¢do curricular cientifica
na formacio de professores. A formagéo de professores baseia-se na aquisi¢cdo e
treino de competéncias/desempenhos, com forte influéncia da psicologia
behaviorista. O desempenho é considerado a medida mais vélida da competéncia
para o ensino, acentuando-se na formagdo de professores a aquisicdo de
capacidades de ensino especificas e observaveis, & partida relacionadas com a
aprendizagem do professor executor dos principios da eficacia do ensino. O
conteudo da formacéao é sobretudo técnico.

A Tradigdo Desenvolvimentalista, centrada no desenvolvimento do aluno, em
oposicéo a formagédo mecanicista, centra a intervengao do professor na observagéo
cuidadosa (sistematica) e na descricdo do comportamento do aluno, entendendo-o
como agente de aprendizagem. Desviando o0 objecto do estudo para a
aprendizagem, o aluno, preconiza a dimensao da intervengdo do professor a trés
niveis: a dimensdo naturalista que reflecte a pratica na sala de aula, centrada na
observagéo e estudo dos alunos, num ambiente natural (contexto em ocorrem os
fendmenos), a dimensdo artista na qual o professor para além de dominar
conhecimentos de psicologia do desenvolvimento, consegue atrair os alunos,
promovendo a aprendizagem através de uma atitude de interrogacgdo, criativa e de

espirito aberto; a dimensdo de investigador quanto a aprendizagem dos alunos,
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baseada numa atitude experimentai em relacdo a pratica, de pesquisa sobre o
ensino e o contexto em que este se desenvolve. As habilidades de ensino surgem
associadas com a pesquisa (habilidades de observacdo) e o fomentar de uma
atitude de pesquisa critica, como base da tomada de deciséo sobre a intervengéo do
professor.

A Tradigdo de Reconstrugdo Social, na qual os professores e a escola surgem
como elementos cruciais da mudanga para uma sociedade mais justa e humana,
cultivando nos alunos a capacidade de pensarem criticamente a ordem social,
criando condig¢bes para alterar as desigualdades sociais. Na base da capacidade de
analise critica do professor, exige-se competéncias no ambito do desenvolvimento
curricular, reflexo da tomada de consciéncia das implicagdes sociais e politicas das
suas accdes e dos contextos nos quais trabalham e a compreensdo de como as
suas opgdes didrias de professores estdo necessariamente associadas as questbes

da continuidade e mudanca social.

Como refere o autor nenhum programa de formacao de professores pode ser
compreendido face a uma soO tradi¢do, pois reflectem de algum modo alguma
conformidade com vérias orientagdes, definindo um conjunto de prioridades numa

situacao particular e uma significagdo em conformidade com a filosofia educacional e
social subjacente.

Para Zeichner (1993) o practicum de um modelo de formagao de professores
consiste no conjunto de observagdes e praticas de ensino experimentadas pelos
professores durante o programa de formagéo. Defende, em oposi¢cdo ao modelo de
practicum tradicional, um practicum reflexivo de caracter investigativo, no qual sé
pela reflexdo sobre a propria experiéncia se compreende e melhora o método de
ensino.. Desta forma a formacéo inicial assume um papel fundamental na criagdo de
disposi¢cdes e capacidades que permitam ao professor repensar as suas estratégias
de ensino, responsabilizando-os pelo seu préprio desenvolvimento profissional.
Aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira docente

Alarcdo (1996) refere que, na sequéncia do fracasso das abordagens de
formacéo de professores de caracter marcadamente tecnicista ou mecanicista, surge
o movimento de revalorizagdo dos processos cognitivos da aprendizagem e a
valorizagao da sua dimensdo humana. O sujeito em formagdo é entendido como
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pessoa que pensa e como tal que constréi o seu saber, “valoriza-se a experiéncia
como fonte de aprendizagem, a metacogni¢do como processo de conhecer o proprio
modo de conhecer e a metacomunicagdo como processo de avaliar a capacidade de
interagir. Reconhece-se a capacidade de tomar em mé&os a propria gestdo da
aprendizagem” (ibid., pag. 175).

Para a autora, ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento na
atribuicdo de sentido as nossas acgdes ou convicgdes, tomando consciéncia das
consequéncias a que elas conduzem. Assume-se assim a responsabilidade e
capacidade de tomar as decisbes certas no momento certo, suportadas pela
contextualizag&o dor factores de decisdo e suas consequéncias

Todo este debate veio ampliar o sentido e o conteudo da profissionalidade
docente. A imagem do professor reflexivo aplica-se ao conjunto do trabalho docente
e ndo apenas a actividade pedagégica na sala de aula, ser professor exige uma
reflexdo educativa que formule as finalidades da educagdo, uma reflexdo
institucional que interrogue o significado, as fungbes e o funcionamento das
instituicbes onde a educagéo acontece e uma reflexdo epistemoldgica que alimente
a consciéncia critica do professor sobre o seu proprio saber (Gongalves, 1994). No
sentido de se combater a crescente desvalorizagéo da profisséo, o autor defende
que compete aos professores encontrarem respostas de sentido positivo, através de
uma atitude capaz de viabilizar projectos de auto-formacéo e desenvolvimento da
autonomia profissional, recriando a profissdo de ser professor.

A actividade do professor pressupde tomadas de decisdo aos varios niveis da
sua intervengéo, a qual se assume como uma das componentes criticas da sua
formagéo e fung&o docente (Mialaret, 1977). A intencionalidade do acto pedagégico
esta intimamente ligada ao “saber” do professor, € os comportamentos surgem em
funcdo do individuo e do meio em que intervém, mas também da significacdo que
constréi sobre esse meio (Estrela, 1994).

As decisdes que o professor toma sdo uma projecgdo das condi¢des do acto
educativo, enformadas pelas convicgdes pessoais sobre a sua actividade, na qual a
auséncia de decisdes também se torna uma decisdo (Mosston, 1978). A interaccdo
do acto educativo é uma reacgdo reciproca, verbal ou nao verbal, temporaria ou
repetida com uma certa frequéncia, durante a qual o comportamento de um dos
intervenientes é influenciado pelo comportamento do outro (Postic, 1979).
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2.3. INVESTIGACAO DO SUCESSO PEDAGOGICO EM EDUCACAO FisicA

A investigagdo sobre o estudo da eficacia pedagdgica em E.F. tem
acompanhado, no essencial, o movimento e as tendéncias da investigagdo do
sucesso pedagoégico em geral, anteriormente abordadas.

Carreiro da Costa (1995) define o objecto da investigagdo sobre a eficacia
pedagogica ao nivel da interac¢do entre professores e alunos, com o objectivo de
identificar as condigdes que favorecem o sucesso da aprendizagem.

Segundo Landsheere (1978) a investigagdo do ensino caracteriza-se pelas
seguintes orientagdes:

A) Estudos centrados na eficacia pedagogica a partir de factores néo
directamente implicados na vida da sala de aula, tentando atribuir o sucesso

educativo a causas exteriores a prépria relagéo educativa;

- Os investigadores centraram-se na procura das caracteristicas e tragos
de personalidade do bom professor. Estes estudos n&o efectuavam
qualquer observacdo do comportamento do professor durante a relagéo
pedagoégica, nem se centravam na avaliagdo do progresso da

aprendizagem do alunos.

- Procura do melhor método de ensino, centrando-se sobre o que faz o
professor, e assim encontrar varidveis que pudessem explicar o
progresso dos alunos, independentemente do contexto de ensino-

aprendizagem.

Nesta fase da investigagdo os resultados dos estudos mostraram-se
inconclusivos, indiciando a presenc¢a de varidveis que ndo tinham sido controladas,
devido a auséncia de uma observagéo sistematica dos actos de ensino (o que se
passa realmente na sala de aula).

B) Estudos centrados na descri¢do e explicagdo do ensino a partir de uma
observagdo sistematica da relacdo pedagégica, do comportamento do professor
e/ou dos alunos durante o processo ensino-aprendizagem, com o objectivo de
identificar, clarificar e especificar a “natureza” das interacgGes que ocorrem na sala
de aula durante o periodo de ensino, nomeadamente ao nivel da delimitagdo do
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conjunto de caracteristicas do comportamento do professor e do aluno, associadas

ao sucesso na aprendizagem.

Como refere Postic (1977) a eficacia do ensino é analisada na perspectiva de
uma intervencdo em situagdo, na qual a competéncia do professor se revela pelas
atitudes e comportamentos adequados as caracteristicas dos alunos e do contexto
pedagégico. Os estudos passam a centrar-se na descrigdo, caracterizagdo e
compreenséo da situacgéo frente a frente, em que se encontram professor e alunos, e
nos processos de interaccdo que determinam o sucesso pedagoégico na sala de
aula.

O estudo da eficacia centra-se no contexto real da sala de aula, com o
objectivo de tentar descrever e identificar as relagbes entre o processo de interacgdo
pedagdgica sob a forma de comportamentos de ensino do professor e os produtos
de aprendizagem em termos de realiza¢ao dos alunos.

Carreiro da Costa (1995)caracteriza esta fase em dois momentos. Num
primeiro momento, as preocupacdes dos investigadores concentraram-se na procura
de variaveis gerais de eficacia, isto é, dos comportamentos de ensino que,
independentemente da matéria a aprender, do nivel de escolaridade ou das
caracteristicas dos alunos, definissem os professores com mais sucesso.

Num segundo momento, as preocupag¢des dos investigadores passaram a
sofrer a influéncia de duas constatagdes que os vérios estudos, em larga escala
entretanto efectuados, evidenciavam de forma cada vez mais consistente:

- a multidimensionalidade da competéncia pedagdgica, intimamente
relacionada com o contexto de ensino;

- a variavel “student opportunity to learn criterion materials”, permitindo
distinguir com muita frequéncia os professores “‘mais” eficazes dos
‘menos” eficazes.

Paradigma Processo-Produto

Este modelo de investigacdo sobre a eficacia pedagogica, centra-se na
andlise da relagdo pedagédgica, e tem por objectivo identificar, clarificar e especificar
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a natureza das interaccdes que ocorrem na sala de aula, por forma a identificar
variaveis que influenciam directamente as aquisi¢gbes dos alunos (Carreiro da Costa,
1995).

Os estudos caracterizam-se por tentar identificar e estabelecer relacdes entre
os comportamentos dos actores presentes na aula (processo) e as aprendizagens
dos alunos (produto), determinando associagdes com a caracterizacéo das variaveis
de Contexto. Pressagio e Programa.

As relagbes entre as varidveis sdo equacionadas ao nivel da interaccéo e
grau de relagdo, caracterizando a eficacia do ensino em fungéo do nivel das
aprendizagens dos alunos. Na sequéncia da investigagdo processo-produto,
Siedentop (1983) associa o ensino eficaz em Educagdo Fisica as seguintes
caracteristicas:

> Alta percentagem de tempo de aula consagrado aos conteudos e as

actividades de ensino mais directamente relacionadas com aprendizagem;

> Elevadas taxas de empenhamento motor dos alunos na execugdo de
tarefas de aprendizagem nos exercicios critério:

» Estruturagéo adequada das actividades de aprendizagem as capacidades
dos alunos quer em termos das tarefas a realizar, quer na sua
diferenciacao;

» Emissdo de feedback apropriado as necessidades, caracteristicas e nivel

de aprendizagem dos alunos;

» Desenvolvimento de um clima de trabalho caloroso e positivo na aula.

Ao paradigma de investigagdo processo-produto reconhecem-se algumas
limitagbes metodoldgicas decorrentes da preocupagdo quase exclusiva com a
quantificagdo das varidveis respeitantes aos comportamentos de ensino do
professor, e a ndo consideragdo do processo de desenvolvimento cognitivo de
professores e alunos no processo, ndo permitindo uma compreensdo ampla e
segura da complexidade do processo de ensino-aprendizagem.
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VARIAVE}S DE VARIAVEIS VARIAVEIS
PRESSAGIO DE PROCESSO DE PRODUTO
* Formagdo profissional (Na aula) Efeitos a curto prazo

= Experiéncia profissional

= Caracteristicas dos
professores (valores,
conhecimentos, etc.)

Comportamento de
ensino do professor
Comportamento de
aprendizagem dos
alunos
Modificagdes
observaveis no

comportamento dos

(desenvolvimento
imediato sobre 0 aluno)
Efeitos a longo prazo
sobre 0 aluno

alunos
8 g .
VARIAVEIS VARIAVEIS
DE CONTEXTO DE PROGRAMA

Experiéncia de vida dos
alunos

Caracteristicas do aluno
Contexto da Escola-

Tipo de objectivos
Natureza dos contetidos
(matéria de ensino)
Modalidade de Avaliagao

comunidade
=  Contexto da turma

» Equipamento e material

Figura 2 - Modelo de estudo do ensino segundo o paradigma Processo-
Produto (Pieron 1983)

Estes resultados pouco esclarecedores, tém levado os investigadores a
orientarem os seus estudos para as abordagens qualitativas dos comportamentos de
ensino dos professores assim como dos processos cognitivos desenvolvidos por
alunos e professores durante a fase de interacgéo pedagdgica. Como refere Carreiro
da Costa (1995, pag. 27, citando Brophy & Everston) “uma acgdo pedagégica
correctamente interpretada no ensino parece decorrer da capacidade revelada por
cada professor em tomar a decisdo certa, no momento exacto, e de acordo com as
circunstancias e as necessidades manifestadas pelos alunos”.

No entanto o autor, embora reconhega as limitagbes deste paradigma,
reconhece virtudes aos programas de investigacdo realizados, pois permitiram
demonstrar e reafirmar, de forma inequivoca, a importancia do Professor na
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formacédo e no desenvolvimento integral do aluno que frequenta a escola. Por outro
lado a investigagéo realizada rompeu com a tradigéo |laboratorial de estudo do acto
educativo, ao analisar o processo ensino-aprendizagem nas suas condigdes reais de
desenvolvimento. Por ultimo, estes estudos permitiram reunir um importante corpo
de conhecimentos, com nitidas implicagbes praticas para a formagdo inicial e
continua de professores, pela base e referéncia que constituem.

Dos estudos realizados, e com repercussdo nos estudos desenvolvidos
posteriormente sobre a eficacia pedagdgica, destacam-se as seguintes
caracteristicas associadas ao sucesso na aprendizagem (Piéron, 1983; Siedentop,
1983; Carreiro da Costa, 1995):

A competéncia pedagogica é multidimensional, estando a eficacia
pedagogica intimamente relacionada com o contexto da prética
pedagégica;

- A variavel tempo que o aluno passa ocupado com um elevado empenho
(quantidade e qualidade) nas experiéncias de ensino-aprendizagem
vividas na aula;

- A qualidade do acompanhamento do professor a actividade do aluno no

decurso das suas experiéncias de aprendizagem;
- O ambiente afectivo que envolve a relagéo pedagdgica;

- A gestéo do tempo de aula disponibilizando mais tempo para a pratica em

exercicios critério (relacionados com objectivos de aprendizagem);

- Uma instrugdo de maior qualidade cientifica e técnica, explicitada com
demonstragdes frequentes;

- Acompanhamento da pratica dos alunos com intervencdes de feedback
focados nos aspectos criticos do desempenho.

Paradigma do Pensamento e Accdo do Professor

Neste paradigma, o pensamento e comportamento do professor é entendido
como processo mediador das aprendizagens dos alunos., determinado pelo valor

das experiéncias pessoais anteriores, das concepg¢ies e valores pessoais do
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professor. Como refere Gongalves (1994) este paradigma permite-nos alargar a fase

de o "qué" e o "como", & compreensdo do ‘como”’ e do “porqué” do processo de

ensino.
FASE PRE-INTERACTIVA ] | FASE INTERCATIVA
ESTRATEGIAS DE
INSTRUCAO
CONCEPGOES ] ]
VALORES DECISOES DE APRESENTAGAO EMPENHAMENTO
OBJECTIVOS | | PLANEAMENTO DA TAREFA DO ALUNO
CONHECIMENTOS
DOPROFESSOR -
ROFES ESTRATEGIAS DE COX',ZOR’;;’E"S%NTO
ORGANIZAGAO hpivanioicd
GESTAOE
CONTROLO DA
AULA
AVALIAGEO DA
ACCAO EDUCATIVA
FASE POS-
INTERACTIVA

DECISOES DE AVALIAGAO E PLANEAMENTO

Figura 3 - Modelo de Estudo do Pensamento e Acgdo do Professor (Clark &
Peterson, 1986)

Consideram-se assim trés grandes categorias dos processos de pensamento
do professor.

= as teorias implicitas, pré-concepgbes e crengas dos professores
transportadas para a actividade docente, sendo impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal;

= o planeamento do professor ao nivel das decisdes e pensamentos pré
ou pos-interactivos, tornando o acto educativo mais abrangente do que
o acto de ensino, alargando-o as decisbes prévias de preparagio e
planeamento das aulas e situagbes de ensino-aprendizagem, e as
decisbes posteriores a aula, de avaliagdo da actividade interactiva;

= 0s pensamentos e decisdes interactivas, durante a interacgéo na sala
de aula, com acgéo directa de interacgdo com os conteudos e os
alunos.
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A estas trés categorias Carreiro da Costa (1996) acrescentou:

= problemas praticos da condugdo do ensino, relacionados com o

sentimento de capacidade dos professores no ensino em E.F.

(sentimento de eficacia na concretizagéo de principios pedagogicos de

instrucéo, gestéo, disciplina e clima)

Ao nivel de estudos realizados, 0 mesmo autor, destaca os seguintes

resultados, pela importancia que assumem ao nivel do sucesso pedagogico em E.F.:

»

os professores com processos de planeamento mais completos e
precisos tiveram, em geral, melhores indicadores de comportamento
interactivo de ensino;

constatou-se existir um caracter intencional entre as decisGes e
pensamentos pré-interactivos e os comportamentos interactivos de
ensino nos professores;

o empenhamento cognitivo e 0 empenhamento motor dos alunos foi
afectado, ndo s6 pelos comportamentos do professor, mas também

pelas decisdes prévias, de planeamento;

na gestdo do tempo de aula, o tempo de organizagéo encontrava-se
associado, mais as decisdes pré-interactivas do que aos
comportamentos interactivos de ensino, querendo isto dizer que o
tempo gasto em tarefas de gestdo, dependeu sobretudo de

decisbes pré-interactivas tomadas, em fung&o do planeamento;

o tempo de empenhamento motor apresentou-se intimamente
relacionado com os comportamentos de ensino ligados a instrugéo,

tais como apresentacdo de tarefas e demonstragao.

Paradigma dos Processos Mediadores do Aluno

Este paradigma atribui relevancia as actividades cognitivas do aluno e ao

contexto socio-afectivo no processo de aprendizagem. Os estudos centram-se no
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pensamento do aluno em interacgdo com 0s seus comportamentos nas actividades
de aprendizagem, assim como o significado que atribui aos comportamentos de
ensino do professor e as actividades propostas na aula (Gongalves, 1994).

Baseando-se na psicologia cognitiva, o paradigma defende que o
comportamento de ensino do professor ndo influencia de maneira linear nem o
comportamento do aluno nem as suas aprendizagens (Carreiro Costa, 1996). O
aluno assume um papel activo na construcdo do seu processo de aprendizagem
uma vez que 0s seus processos de pensamento medeiam a relagcio entre o ensino e
as suas aprendizagens.

Os estudos realizados procuram a compreensdo do complexo processo
ensino-aprendizagem, passando necessariamente pela caracterizagdo das
respostas mediadoras produzidas pelos alunos, como reac¢do aos comportamentos
de ensino do professor. O modelo de andlise da relagdo pedagégica parte dos
seguintes pressupostos:

= a ecologia da classe guia o comportamento dos alunos, pelas
referéncias e interpretagdes que proporcionam;

= a partir das referéncias (indices) os alunos produzem respostas
mediadoras;

» sd30 as respostas mediadoras as responsaveis directas pela
aprendizagem dos alunos.

PERCEPGOES PESSOAIS PERCEPGOES SOBRE O
COMPORTAMENTO DO
PROFESSOR

= Expectativa e Feedback

= Auto-conceito de capacidade
= Pensamentos motivacionais

= Percepgdes sobre os objectivos

de aprendizagem = Comportamento de ensino

= Atribuigbes causais sobre o
sucesso na aprendizagem

ATENCAO
PARTICIPAGAO NA ACTIVIDADE PEDAGOGICA

POTENCIAL PARA APRENDER

Figura 4 — Paradigma dos Processos Mediadores do aluno (Carreiro Costa,
1996) '

-61-



Formacgéo de Professores

Reconhece-se actualmente que os conhecimentos e a experiéncia anterior de
que o aluno é portador para a aula, as suas expectativas de sucesso ou insucesso
no desempenho das tarefas de aprendizagem, constituem a bagagem que lhe vai
possibilitar ndo s uma percepg¢ao prépria dos episddios da aula, mas de igual modo
permitir atribuir um significado aos comportamentos de ensino do professor e
processar a informagdo, que por sua vez condicionara o “que” e o “como” os alunos
aprendem.

Na aprendizagem 0 aluno representa um papel determinante no processo
interactivo na aula, servindo como intermediario no tipo de informagdo que é
processada, como ela é processada e consequentemente naquilo que é aprendido.

Paradigma do Professor Reflexivo

Na sequéncia de uma nova perspectiva de analise da acgdo do professor,
surge o paradigma do professor reflexivo, procurando ultrapassar a racionalidade
técnica que caracterizava a intervengdo (formagdo) do professor, pelo
desenvolvimento de uma praxis reflexiva. Schén (referido por Alarcao 1996, pag. 11)
defende que a formacgdo de professores devera incluir “uma forte componente de
reflexdo a partir de situagdes praticas reais’, implicando uma mudanga na
conceptualizagao tedrica da formacéo, pelo facto de considerar o desenvolvimento
da préatica em contexto, como factor determinante da auto-formag¢é&o, promovendo a
significac@o e avaliacdo das suas competéncias de intervencao, a “reflexdo a partir
da acgio’.

Os professores desenvolvem o conhecimento e as suas praticas a medida
que reflectem, sozinhos ou em grupo, na acgéo e sobre a ac¢éo, sobre 0 seu ensino
e as condi¢des sociais que modelam as suas experiéncias de ensino. E um percurso
de desenvolvimento individual e profissional, no qual os professores aprendem a
partir da analise e interpretagcdo da sua propria actividade, numa atitude permanente
de reflexdo, visando a superagdo das dificuldades ou problemas que ocorrem no
seio da comunidade em que actua, pelo esclarecimento e compreensdo dos
contexto de intervengao profissional (Alarcdo, 1996; Zeichner, 1993).
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O ensino reflexivo tem por objectivo a melhoria da auto-compreensé&o das
praticas educativas realizadas, promovendo o transfer do conhecimento que dai
advém, para a intervengao directa nos contextos em que as suas praticas educativas
ocorrem, através de uma modificacéo qualitativa da intervengdo pedagogica do
professor. Valorizam-se 0s processos cognitivos e a dimensdo humana da
aprendizagem na construgdo do saber. “Valoriza-se a experiéncia como fonte de
aprendizagem, a metacognigdo como processo de conhecer o préprio modo de
conhecer e a metacomunicagdo como processo de avaliar a capacidade de interagir”
(Alarcao, 1996, pag. 1795).

Como refere Zeichner (1993, pag. 32) o modelo de analise reporta-se a trés
orientacbes conceptuais genéricas: “a reflexdo como instrumento de mediagdo da
acgdo, na qual se usa o conhecimento para orientar a pratica; a reflexdo como modo
de optar entre visdes do ensino em conflito, na qual se usa o conhecimento na
informacao da pratica, e, a reflexdo como experiéncia de reconstrucéo, na qual se
usa o conhecimento como forma de auxiliar os professores a apreender e a
transformar a pratica”.

2.4. INVESTIGACAO EM DIDACTICA DA E.F.

A investigagdo sobre o ensino em Educacéo Fisica tem tido nos ultimos anos
um grande desenvolvimento. Como refere Carreiro da Costa (1996), a busca da
eficacia pedagdgica tem valorizado a intervengéo didéactica do professor, tendo a
investigacdo evidenciado o seu alcance pedagodgico, profissional e social.

Os estudos realizados tém revelado que as aprendizagens dos alunos e o
desenvolvimento das capacidades de que sdo potencialmente portadores,
beneficiam de um processo educativo adequadamente estruturado e orientado.
Reconhece-se no entanto que as caracteristicas particulares e complexas do
processo educativo, implicam na intervengdo do professor o dominio de
competéncias de diagnéstico, decisdo e acgdo didactica que se adequem a essas
caracteristicas.

A formagao didactica dos professores surge directamente relacionada com o

desenvolvimento da capacidade de decis&o e actuagédo do professor na aula, sendo
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considerada como uma prioridade para a qualidade do processo educativo. A

formacao didactica baseia-se em duas constatagdes importantes:

- O sucesso dos alunos na aprendizagem estad associado a qualidade do

desempenho do professor;

- A qualidade do desempenho do professor depende da sua capacidade de
analisar as circunstancias de cada situagdo educativa e de escolher e
implementar as formas mais adequadas para que delas os alunos possam

tirar o maior beneficio.

Estrela (1977) por sua vez, ao afirmar que o professor devera estar preparado
para um mundo em constante evolugdo, tanto no plano dos valores em geral como
no do saber em particular, entende que a sua competéncia advém da aquisi¢cdo de
determinados “skills”, essencialmente nos planos da “comunicagdo” e da “relacao”
do processo ensino-aprendizagem, tendo em consideragéo a especificidade das
diversas situa¢des pedagogicas. O autor diferencia os “skills” a adquirir em gerais e
especificos:

- Gerais — observacao, caracterizacéo e interven¢ao; diagnostico, decisdo e
avaliagéo; criagdo e experimentagcdo de modelos; tomada de consciéncia

de si e dos outros em situagéo.

- Especificos — a nivel da comunicagdo, o reforgco, a participagéo, a
interrogacéo, etc.; a nivel da relagao, a decisdo em grupo, o saber ouvir, o
aceitar sentimentos, etc.

A actividade do professor ocorre sobretudo num processo de actividade
comunicativa, durante o qual professor e alunos adaptam, e transformam os seus
comportamentos. E em interacgdo, numa troca interpessoal entre professor e aluno
que o processo de formagdo e educagdo se realiza, pelo que a actividade
comunicativa do professor estd implicita em todos os passos que o levam a

concretiza¢do da sua actividade de ensino.

Por sua vez Carreiro da Costa (1996) identifica dois modelos que tém
predominado na investigacdo em didactica da Educagéo Fisica :
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- 0 modelo positivista preocupando-se sobretudo com a analise da parte
visivel deste processo, ou seja os comportamentos de professores €

alunos na relagao pedagogica;

- 0 modelo interpretativo valorizando essencialmente a parte invisivel
subjacente a actividade do professor e do aluno na relagédo pedagogica,

nomeadamente as suas crengas, pensamentos e atitudes.

A complexidade do processo ensino-aprendizagem e o seu caracter
interpessoal e intencional, visando promover a aprendizagem e o desenvolvimento
de competéncias socioculturais dos alunos, mobiliza as capacidades, o0s
pensamentos e as acgdes de professores e alunos. E um processo que decorre sob
a influéncia dos contextos da sala de aula, da escola e da comunidade
(estreitamente relacionados), no qual a dimensdo comportamental é fortemente
mediatizada por processos cognitivos e socio-afectivos, tanto de professores como

de alunos.
SOCIALIZAGAO CURRICULO/CONTEUDOS
Cognitivas e
Afectivas
Percepgdes Percepgdes
Representagbes Representagbes
Cognicdes Cognigdes
Afectividade Afectividade
PROFESSOR ALUNO
Caracteristicas e & Interacgéo a1 Caracteristicas e
Capacidades Capacidades
Actos
Pedagbgicos Actos
(funcdes de Pedagégicos
ensino) Actividade motora
Instrugdo Atengdo
Feedback Espera
Organizagdo Desviante
Afectividade etc.
etc.
Comportamentais

PERSPECTIVAS DE INVESTIGAGAO CONTEXTOS

Figura 5 - Investigagdo em Didactica da EF (Carreiro Costa, 1996)
A Figura 5 representa o modelo de analise proposto por Carreiro da Costa,

segundo uma atitude de complementaridade entre os varios paradigmas,

considerando as particularidades e complexidade do acto pedagogico, e das
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relacées entre as dimensdes de andlise das varidveis de natureza quantitativa e

qualitativa.

Siedentop (1983), relativamente aos resultados da investigagdo sobre a

eficacia pedagdgica em Educagéo Fisica, identifica quatro factores que parecem

desempenhar um papel determinante no éxito das aprendizagens de actividades

fisicas, por parte dos alunos:

a)

b)

d)

O tempo potencial de aprendizagem, entendido como o tempo que o
aluno passa empenhado na pratica de uma tarefa especifica
(relacionada com os objectivos de aprendizagem) e com uma
percentagem elevada de sucesso (a volta de 80%);

O feedback pedagégico;

Um clima positivo na relagdo pedagégica, isto €, um ambiente na
classe estimulador em que o incentivo e o elogio se sobrepdem a
admoestacgao e ao castigo;

Uma organizagdo cuidada das actividades e da classe, que minimize
os periodos de espera e evite 0 aparecimento de comportamentos
inapropriados ou de indisciplina.

O perfil de intervencdo dos professores eficazes é assim definido pelas

seguintes competéncias (Carreiro da Costa, 1995) :

- Gestédo do tempo de aula, disponibilizando mais tempo para a
participagéo motora em situacdes especificas (relacionadas com os
objectivos de aprendizagem) e minimizando os periodos de espera
dos alunos;

- Proporcionar aos alunos uma instrucdo de grande qualidade
cientifica e técnica, centrada fundamentalmente sobre os requisitos
técnicos de execugdo da tarefa a aprender, utilizando uma
linguagem clara e precisa e demonstragdes frequentes;

- Fornecer feedbacks focados nos aspectos criticos da habilidade em
aprendizagem;
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- Obter um maior empenhamento cognitivo e motor durante as aulas,
e conseguir que os alunos nao manifestem comportamentos

inapropriados, sem recorrer a técnicas repressivas ou punitivas;

- Dominar o espectro dos estilos de ensino € um repertério vasto de
técnicas de ensino, sabendo quando e como utiliza-los.

Crum (1993), ao referir-se aos problemas do ensino da Educacéo Fisica nas
escolas publicas, defende um modelo de intervengdo nas aulas, que contribua para
o desenvolvimento de competéncias nos varios dominios da aprendizagem dos
alunos (Figura 6).

APRENDER A RESOLVER PROBLEMAS DE MOVIMENTO

Aprendizagem & Aprendizagem
Tecnomotora Sociomotora
ﬂ‘ Aprendizagem Cognitiva/Reflexiva ﬁ‘

Aprendizagem Afectiva

Figura 6 - Dominios da aprendizagem em EF (Crum, 1993)

O autor identifica como objectivos desejaveis das aulas de Educagéo Fisica, o
desenvolvimento das seguintes competéncias:

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

- A competéncia dos alunos no tratamento de problemas sociomotores e no

desempenho de capacidades sociomotoras (aprendizagem sociomotora);

- O aumento do conhecimento e capacidade de reflexdo dos alunos,
necessarios para dominar os problemas surgidos em contextos desportivos,

que sdo governados por regras, alteraveis e em alteragdo (aprendizagem
cognitiva e reflexiva);

- Desenvolvimento de lagos afectivos positivos com o exercicio, o jogo, o
desporto e a danca (aprendizagem afectiva);
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- Um enriquecimento da vida escolar aqui e agora pelo oferecimento de
oportunidades para a alegria ludica e para o esforco e a exercitacio
desportiva.

Piéron (1996), apresentando uma sintese sobre os critérios de eficacia e éxito
pedagdgico, refere que apesar de algumas limitagdes (essencialmente ao nivel do
transfer para as situacdes reais de relagdo pedagégica, nos varios niveis de
contexto) as investigagées permitiram identificar um conjunto de variaveis, associada
a intervengdo do professor, que evidenciam uma relacdo significativa com as
aprendizagens dos alunos.

Carreiro da Costa (1995), num trabalho realizado sobre a andlise do sucesso
pedagdgico em Educacdo Fisica, salienta a necessidade dos estudos sobre as
praticas educativas utilizarem observagdes sistematicas do comportamento do
professor e/ou dos alunos, no momento em que acontece o acto pedagégico, pois s6
assim sera possivel compreender o que ocorre numa sesséo de E.F., explicitando as
condi¢bes e factores que favorecem e promovem o sucesso pedagdgico. Realca-se
assim a importancia e preocupagdo de interpretar os fenémenos que ocorrem na
aula, sem alterar as suas condigGes de realizagéo.

Também Estrela (1994) reforca a importdncia da observacdo do
comportamento em situagdo pedagoégica, enquanto processo de abordagem do real,
defendendo n&o ser possivel qualquer intervengéo, minimamente fundamentada do
ponto de vista cientifico, se ndo conhecermos com objectividade a realidade em que
pretendemos intervir, se ndo conhecermos o comportamento que queremos
modificar. A realidade para a qual se quer formar o professor orienta a definicio das
metodologias, das técnicas e instrumentos de “caracterizacdo” de uma realidade,
com vista a uma posterior intervencéo na modificagéo pedagégica da intervengéo do
professor (formagéo inicial e continua de professores).

Ao nivel do 1° CEB, na area da EEFM, reconhece-se hoje que a intervencéo
do professor esta condicionada pela insuficiente experiéncia anterior no ambito das
actividades fisicas, assim como no decurso da maioria das formagdes iniciais,

tornando-se por isso num obstaculo importante a implementagdo desta area

curricular.
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Esta auséncia de conhecimento dos conteudos da EEFM, cria dificuldades ao
nivel da interpretacdo das dinamicas das actividades. Por outro lado, verifica-se
também que existe uma dificuldade na capacidade de manipular o Programa, ao
nivel da capacidade de o mobilizar na pratica pedagégica, assim como ao nivel dos
conhecimentos relacionados com a forma como os alunos se apropriam dos
conteudos, ou seja, a forma como os conteudos deverdo ser transformados em
matéria de ensino e aprendizagem. O conhecimento didactico dos conteudos
contribui para a eficacia da intervengdo pedagégica, cuja qualidade esta também

associada as técnicas de ensino aplicadas na aula.

Na formagéo dos professores a formacdo didactica devera ser sempre
complementada com a dimensdo critica e reflexiva da intervengdo pedagogica,
contribuindo para processos de decisdo ajustados as mais diversas e complexas
situacbes de ensino.

2.5. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES

A formagdo permanente € hoje uma necessidade geral das sociedades
modernas, solicitando-se que o professor seja um participante efectivo na definigéo e
execucdo das politicas educativas, desenvolvendo competéncias conducentes a um

exercicio profissional eficaz.

A renovagao da escola passa necessariamente pelos professores, pelas suas
atitudes, competéncias e conhecimentos, o que, no quadro especifico da formagéo
continua, salienta a importancia da analise e satisfagdo das necessidades formativas
dos professores de forma a torna-la socialmente Util, sélida e eficaz, em
conformidade com os contextos de pratica profissional.

No entanto deparamo-nos com a insatisfagdo quanto aos resultados da
formagéo continua, questionando-se sobretudo a eficacia do “transfer” da formagéo
para a pratica pedagdgica. Névoa (1995) propde como estratégia que garanta a
ponte entre os contetddos da formacgéo e a pratica profissional, modelos de formagéo
que apelem a experimentagdo e inovagéo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagoégico, acompanhados de uma reflexdo critica sobre a sua utilizacdo. Como
refere Estrela (1977, pag. 49) “uma acgao de formagado pedagdgica ndo devera tanto

ser avaliada pela soma dos conhecimentos tedricos do aluno-professor, mas sim
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pelas atitudes e pelos comportamentos revelados em situagdo”, pela efectiva

mudanca de praticas, ajustadas aos contextos de exercicio profissional.

Torna-se premente conjugar a légica da formacéo oferecida com a ldgica da
procura, necessidades individuais e profissionais da pessoa que se forma, néo
esquecendo nunca que a formagéo é indissociavel dos projectos profissionais e
organizacionais dos professores em formacgao (Estrela 1992; Névoa, 1995).

Na procura da eficacia dos programas de formagdo continua a analise de
necessidades é entendida como uma técnica e um conjunto de procedimentos ao
servi¢o da estratégica de planificagdo (Rodrigues e Esteves, 1993), com o objectivo
de adequar a formagao oferecida aos interesses, motivagdes e contextos da pratica
docente (problemas e necessidades associados a intervencido docente na sala de
aula e na escola).

Para Landsheere (1992), necessidade corresponde a distancia observada
entre o estado desejado e 0 estado existente. A palavra necessidade associa-se
simultaneamente a construgdo de um percurso de desenvolvimento, individual e
colectivo, de competéncias profissionais, agindo ao nivel dos valores, pressupostos
e crengas dos individuos, bem como, dos contextos sociais especificos que as
determinam. “Toda a pratica é sustentada por uma intengdo, um projecto, que da
sentido a esta mesma pratica” (Blais, 1982 citado por Carreiro da Costa et al., 1984,
pag. 88).

Procura-se a participacdo dos professores, envolvendo-os no processo
formativo, pela satisfagcdo proporcionada, no reconhecimento da adequacgédo do
processo formativo ao desejado e esperado, pela superacdo de dificuldades
(Rodrigues e Esteves, 1993). A eficacia do professor, no ambito da relagdo
pedagdgica, é expressada ao nivel do confronto com os resultados de aprendizagem
evidenciados pelos alunos. As competéncias e comportamentos profissionais a
promover assumem particular importancia nos programas de formacdo, como
indicadores da mudanga desejada, partindo da anadlise de necessidades para a

formulac&o dos objectivos indutores de mudanga.

Para Chantraine-Demailly (1995), a formagdo continua decorre do objectivo
de melhorar a qualidade do sistema de ensino, centrando-se na mudanga de

praticas de ensino dos professores, como estratégia para assegurar a eficacia. A
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formag&o visara promover a aquisicao e actualizagdo de novos conhecimentos que
promovam o desenvolvimento e adequacao da pratica profissional as situagbes e
contextos do processo ensino-aprendizagem (cada vez mais complexos e
especificos da escola, local de exercicio profissional).

A autora identifica como componentes da profissionalidade docente:

- competéncias éticas entendidas como capacidade de se posicionar como
adulto e como cidaddo que conta as criangas e aos adolescentes uma
certa ideia das relagdes entre os homens;

- saberes cientificos e criticos transformados em objectos de ensino;

- saberes didacticos, conjunto do processo de transmissdo e de
apropriacéo dos saberes escolares;

- competéncias dramaticas e relacionais que permitam gerir os conflitos;

- saberes e saber-fazer pedagégicos relacionados com trabalho em grupo
na sala de aula, meios de ensino e construgao de estratégias;

- competéncias organizacionais relacionadas com as metodologias do
trabalho colectivo, de organizagdo do grupo profissional, de estimulo a
comunicagao interna e externa e de incentivo as relagbes com o meio.

Ao nivel das estratégias a implementar no ambito da formagéo continua de
professores, o curriculo devera valorizar a experiéncia de ensino dos formandos,
promover a pesquisa orientada para a satisfagdo das necessidades auto-
percepcionadas, tornando os formandos participantes activos que se envolvem na
construcdo dos novos “saberes’. Na problematizagdo das necessidades reais dos
formandos devera atender-se a importancia da especificidade de cada contexto
educativo e a atitude assumida pelos professores, no diagnéstico dos problemas,

orientando-se a formag&o continua para o estudo e solugdo dos mesmos.

Espera-se também da formagdo continua a oportunidade de promogéo, de
mobilidade ou de reconvers&o profissional, assim como o aceder a especializagdes
que preparem os professores para o desempenho de fungdes especificas previstas
no actual sistema educativo. A formagdo assume assim um duplo objectivo, por um
lado o desenvolvimento e valorizagdo pessoal do professor, e por outro lado o
desenvolvimento de competéncias profissionais ou mesmo a obtencdo de

qualificagbes eventualmente requeridas para progressao na carreira docente.
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Como refere Lima (1989), o sujeito € 0 centro do processo de mudanga,
sendo determinante incutir-lhe o sentimento de capacidade e auto-confianga,
envolvendo-o num processo de tomada de consciéncia dos seus recursos,
mobilizando-o para a negociagéo de um percurso de desenvolvimento. Desta forma
sera possivel criar novos modelos de intervengéo e promover a mudanga de praticas
pela apropriacéo e significagdo de novos conhecimentos.

A formacdo continua é assim entendida como um processo de interaccéo
entre um percurso individual e profissional, entre a teoria e o saber da experiéncia,
no qual a “praxis” ocupa um lugar de produgido do saber. “A teoria fornece-nos
indicadores e grelhas de leitura, mas o que o aduito retém como saber de referéncia
esta ligado a sua experiéncia e a sua identidade” (Novoa, 1995).

Alguns dos estudos mais recentes, no ambito da formagéo continua (sofrendo
grandes influéncias da educagéo e formagao profissional de adultos), apontam para
conclusées que associam a eficacia dos programas de formagdo a participagéo e
envolvimento dos formandos, tendo por ponto de partida as suas necessidades e
expectativas, garantindo desta forma a sua adesdo (motivagao), reconhecida como
catalisadora do processo. “A formagdo de adultos é essencialmente auto-formagéo”
(Estrela, 1977).

Pierre Dominicé (citado por Névoa, 1989), a propésito da associagao entre a
dimensao pessoal e profissional, defende que:

Mesmo quando uma acg¢do educativa se revela formadora sé&o, na
realidade, os adultos eles préprios que se formam. A formagdo
pertence exclusivamente a quem se forma. E evidente que toda a
gente depende de apoios exteriores (...) mas ndo devemos
desvalorizar o facto de que compete unicamente a cada adulto fazer a
sintese do conjunto de influéncias exteriores e apropriar-se do seu
préprio processo de formagéo. (pag. 69)

A mudanca exige uma grande disponibilidade e um grande investimento dos
intervenientes nesse processo. A mudanga de atitude joga um papel fundamental
no processo de mudanga das praticas pois € por elas que interpretamos o mundo,
que o avaliamos e nos dispomos a ter um qualquer tipo de conduta (Trindade, 1996).
O autor refere ainda que s@o os professores, em grande medida, os responsaveis

-72-



Formacéo de Professores

pela inovacdo, manutengdo e controlo do ambiente escolar onde tera lugar a
educacéo dos jovens, ao criarem as condigdes em que se irdo cumprir as finalidades
educativas do sistema, serdo os executores atentos e criticos da politica educativa.
Da interacgdo reciproca entre eles e os alunos e entre ambos e 0 meio, nascerao e

modificar-se-&o as atitudes e as praticas de ensino.

Tentando estabelecer a ponte entre os conhecimentos dos formandos e os
objectivos e meios do programa de formagéo de professores Ndvoa (1994), propbe a
elaboracdo de projectos de formagdo que cologuem os formandos numa real
situac&o de formacgao, controlando os métodos utilizados, fazendo convergir atitudes,
saberes e saberes-fazer numa unidade coerente, constituindo-se como um projecto
de investigacdo no qual a formagéo advém da tomada de consciéncia da realidade,

de si face a realidade e da sua intervencdo nessa mesma realidade.

Para Estrela (1994), o projecto pedagogico sera o elo de articulagéo entre os
diversos elementos componentes no processo de formacdo, através da acgéo
conjunta de formador e formando, apresentando o autor a seguinte sistematizacéo
de intervengao:

- Definigdo dos objectivos da formagéo;

- Caracterizagdo da realidade a que se aplica o projecto, instrumentos e
técnicas que possibilitem proceder ao levantamento de dados
significativos para a compreenséo da realidade;

- Conhecimento dos recursos educacionais disponiveis;

- Escolha da estratégia de intervencdo pedagdgica e de critérios para a
sua aplicagéo;

- Avaliagao das estratégias de intervengéo empregadas;

- Utilizagéo sistematica do “feedback’ enquanto elemento regulador do
processo de formagao.

O autor considera como condi¢do fundamental para a implementagéo e éxito
de um programa de formagdo, o conhecimento da realidade a que ele se refere, o
conhecer 0 campo em que se quer intervir. A grande dificuldade, segundo o autor,
reside na caracterizagéo das situagbes em que temos de exercer a nossa acgao, as
que dao significado ao nosso projecto de intervengdo, desempenhando a
observacdo um papel fundamental na intervengéo pedagdgica fundamentada exigida
pela pratica quotidiana.
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Pela sua dimensdo afectiva, o processo de formagao devera implementar,
junto dos formandos, as etapas de aceitagdo, negociacéo e significagdo dos
contetidos, assumindo as expectativas dos intervenientes um papel fundamental na
legitimagdo dos varios actores (professor e alunos, formador e formandos).
Assumindo-se assim como grupo, estardo aptos a estabelecer as areas de
intervencéo de cada elemento, e a delimitar a razoabilidade das expectativas, face a
realidade envolvente (contextualizagdo dos objectivos de formagdo). Como refere
Barbosa (s.d., pag. 105) “agora ja n&o é o conhecimento que desce para o aluno, € o
aluno que se dirige para o conhecimento” , obrigando ao desenvolvimento de uma
nova profissionalidade, numa atitude de pesquisa na qual a investigagdo tem que

passar a ser instrumento de uso quotidiano do professor.

O autor (ibid., pag. 67) enfatiza a importancia da formacdo dos professores
“como processo susceptivel de permitir a optimizagdo tanto do ensino como da
aprendizagem, procurando que cada docente crie a atitude de pesquisa essencial a
aceitacdo de desempenhos enquadrados em estatutos e papéis mais conducentes a
realidade actual da funcdo docente”. Em fungdo dos novos papeis exigidos aos
professores e alunos, na relagéo educativa, sistematiza o perfil de intervengdo do
professor segundo a matriz apresentada na Figura 7.

Momento de ¢ Mediador entre a realidade e o

criagdo da jovem ou o adulto em formagéo

atitude de e Desmistificador .

pesquisa e Caracterizador da realidade % Optimizador do
(criagao de e Descritor existente

capacidades de e Tipificador

ana'llfe e de ¢ Diagnosticador

sintese) e Organizador de prognésticos

Organizador da intervengéo

Momento de Fornecedor de instrumentos de _
aplllcagao da intervengéo > Modificador ou
_atitude de Planificador de intervengdes Inovador
investigador

Controlador de intervengdes
Avaliador de intervengbes

Figura 7 - Matriz do Perfil de Intervengdo do Professor (Barbosa, s.d.)
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Emerge assim um modelo de agente de ensino, cujas fungbes valorizam a
componente afectiva da relagdo pedagégica como garante da aprendizagem dos
alunos, e menos as acgbes de informador e controlador da assimilagdo de
contetdos. Pretende-se desta forma assegurar o processo de socializacdo dos
alunos, no qual ele descobre, estrutura e evolui, pela adesédo e significagdo dos
conteudos do processo ensino-aprendizagem.

Segundo o mesmo autor, a importancia do formador ja ndo se limita ao papel
de informador e controlador, assumindo-se como orientador e organizador das redes
interactivas e comunicativas a estabelecer neste processo. A varidvel cultural devera
ser tomada em conta pelo formador, criando condi¢gbes para que a comunicagao se
estabeleca através da permuta preceptiva que caracteriza a “relagdo” formativa.

Segundo Landsheere (1978), a fungéo docente deixou de se situar apenas no
dominio cognitivo, diferenciando-a em cinco grandes categorias:

~ ~

- funcbes do docente relativas a promog¢do do desenvolvimento social e
emocional do aluno (factor sécio-emocional);

- fungbes do docente relativas a promogdo do desenvolvimento dos
conhecimentos do alunos (factor cognitivo);

- funcbes e aptidées referentes aos materiais € aos métodos pedagogicos

(factor método-material);

- trabalho com outros adultos no interior e no exterior da escola (factor de
cooperacao),
- funcgles referentes ao préprio desenvolvimento do docente e ao da escola

(factor de desenvolvimento).

Tende-se a centrar a formagdo continua na escola, agindo formadores e
formandos como parceiros na construgdo de um programa de formag&o que
assegure a ligacdo com a realidade e a transferéncia dos conteudos de formacao
para as “novas praticas” dos professores, proporcionando um acompanhamento que
garanta o sentimento de auto-confianga e a eficacia da formacg&o.

Desta forma na formagédo continua deverdo ser criadas as condigbes de
alteridade de papeis, entre formador e formando, através das quais € possivel
relacionar o ensino com a aprendizagem, na determinagéo do caracter significativo

das experiéncias que serdo incorporadas no curriculo (Carvalho et al., 1990). No
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entender destes autores, todo o processo de mudancga néo € exclusivo do formando,
sendo também o formador abrangido pelo processo de formacgéo,. dois agentes que
interagem e evolucionam através de um projecto de desenvolvimento comum
(negociado).

As estratégias de aperfeicoamento dos professores, preconizadas pelos
programas de formag&o, devem ter por base o diagnostico de necessidades. Garcia,
citando Hewton (1995, pag. 68), propde a seguinte sistematizacéo de necessidades:

- necessidades relativas aos alunos, necessidades de aprendizagem dos
alunos, tratamento da diversidade;

- necessidades relativas ao curriculo, ao desenvolvimento de novos planos
curriculares;

- necessidades dos proprios professores, ligadas a abordagem do
desenvolvimento profissional e pessoal,

- necessidades da escola enquanto organizagdo, do clima interno e das
relacbes com o exterior.

Os programas de formacdo continua de professores visam o0
aperfeicoamento dos conhecimentos, aptiddes e atitudes profissionais, tendo por
objectivo a melhoria da qualidade da educagéo proporcionada nas escolas. Segundo
Ribeiro (1989) a clarificagdo do conceito de formagédo continua e do seu papel no
percurso de desenvolvimento profissional do professor, podera ser analisada a luz
dos seguintes “paradigmas” :

- superacdo de deficiencias de formagdo com origem em lacunas de
conhecimentos ou deficiéncias de competéncia profissional (aptiddes e
técnicas de ensino);

- necessidade de “crescimento” incessante do professor, procurando uma
realizagdo mais completa como profissional, partindo da reflexdo sobre a
prépria experiéncia;

- necessidade de adaptagéo, ou até antecipagdo, a mudancga imposta pela
evolucdo social e da comunidade em que a escola se insere, pela
implementagdo da inovagao resultante do entendimento e assimilagéo da
mudanca que se propde;
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- solucado de problemas resultantes do diagnéstico de necessidades
surgidas no interior da escola e das proprias salas de aula, por forgca da
complexidade do processo de ensino e da mutabilidade das

circunstancias e variaveis que o condicionam .

Entendendo a formagdo de professores numa perspectiva de
desenvolvimento pessoal e profissional, atribui-se-lhe um caracter continuo e
sistematico de aprendizagem caracterizado pela andlise e reflexdo da actividade
educativa, em constante relagdo com os contextos profissionais em que ocorre,
devendo o professor ser portador de um conhecimento cientifico e pedagégico, com
capacidade para exercer as suas tarefas profissionais com autonomia e
responsabilidade.

Legitima-se a formag&o de professores, ndo por ser necessario progredir na
carreira e para isso ter créditos, mas porque 0s agentes para quem o professor
actua, os alunos, lhe pedem que evolua permanentemente. S6 ha qualidade na
escola se a formagéo do professor for qualificante (Barbosa, 1997).
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3. PROBLEMATICA - A EEFM NO 1° CEB

A ultima reforma do Sistema Educativo em Portugal, pela implementacéo de
um novo programa de EEFM para o 1° CEB, veio refor¢ar a importancia desta area
no percurso de desenvolvimento dos alunos. Assumiu-se a necessidade de
abandonar uma postura na qual a formagdo motora era relegada para segundo
plano, juntamente com as outras areas das expressdes, pela valorizagio das areas
cognitivas, nomeadamente o ler, escrever e contar (LEC).

A pratica de Ed. Fisica no 1° CEB, assegurada de uma forma regular e
sistematica é da responsabilidade do professor do 1° Ciclo. Coloca-se ao professor a
responsabilidade da escolha e privilégio, das matérias de ensino que utilizam com
maior frequéncia, decidindo o tempo e o tratamento didactico que lhes querem
conferir.

Embora a EEFM esteja institucionalmente assegurada e curricularmente
contemplada no 1° CEB, a verdade é que a maior parte dos professores dedica o
horario lectivo e orienta a sua intervencéo para o LEC, consideradas areas nobres
do curriculo . Verifica-se que a EEFM continua a nao ter o tempo, a dedicagéo e a

qualidade necessarias ao cumprimento das suas finalidades.

Em 1985, realizou-se em Bilbau, um Seminario Europeu sobre a Educagéo
Fisica e Desportiva na escola Priméria, no ambito do Conselho da Europa, tendo
sido divulgadas as seguintes conclusées quanto aos Valores da Educacgéo Fisica e
Desportiva:

¢ A EF faz parte integrante do ensino primario - sem EF, a educacdo das
criangas sera incompleta;

¢ As criancas tém necessidade de ser solicitadas fisicamente — o exercicio

fisico é indispensavel ao seu desenvolvimento e a saude;

¢ As criangas tém necessidade de experiéncias motoras — elas s&o o
fundamento de um bom desenvolvimento intelectual;
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¢ As criancas tém necessidade de desafios e de avaliagdes — os resultados
motores desempenham um importante papel na génese do caracter e da
identidade da crianca;

¢ As criancas tém necessidade de jogar com outras criangas — € nos jogos
assentes nas aptiddes fisicas que se estabelecem relagdes sociais.

-

Passados treze anos sobre este momento, ainda é possivel verificar a
pertinéncia destas conclusdes. Estudos realizados no ambito da EEFM no 1° CEB
apontam para o facto de esta existir ainda num plano secundario, ndo sendo por
isso abordada de forma regular e sistematica.

A realidade da EEFM no 1° CEB é unanimemente aceite como uma area
curricular de fraca implementagdo, reconhecendo-se as consequéncias negativas
que dai advém para a vida activa.

Como refere Rocha (1996, pag. 83), “esta situacdo reflecte uma vis&o
sociocultural de Educagdo Fisica, dominante nas nossas sociedades, que a
considera importante mas que lhe atribui um estatuto de area de formacgéo periférica
relativamente ao conjunto de finalidades que a escola deve cumprir”.

A Reforma Educativa, que preconiza o surgimento de novos valores, saberes
e competéncias, de forma a que escolas e professores assumam maiores
responsabilidades na escolha das matérias e praticas de ensino que utiliza, no caso
da EEFM no 1° CEB nao foi acompanhada de uma alteracao das estruturas que a
viabilizem, nomeadamente ao nivel da formagdo de professores, instalagbes e
apetrechamento de materiais didacticos.

Conhece-se a situagao das escolas do 1° CEB no que se refere a espacos e
equipamentos adequados a implementacdo da EEFM, as quais, salvo algumas
excepgdes, sdo insuficientes. E frequente os professores afirmarem que sem
espacos minimamente adequados, sem equipamentos fundamentais e sem
materiais essenciais ndo é possivel pér em pratica normas, directivas e programas,
traduzindo-se esta postura na pratica pela inexisténcia da EEFM para a grande

maioria dos alunos que frequentam o 1° CEB.

Efectivamente, se recuarmos no tempo, descobrimos uma escola primaria

pequena e isolada, parca em recursos e farta em sacrificios e dificuldades, na qual
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os saberes, as areas tradicionais do conhecimento, eram sobrevalorizadas. O
conhecimento escolar assumia um caracter basico e utilitario, estratificado,
desinvestindo em dreas como a expressdo e a criatividade, com graves
consequéncias relativamente a EEFM enquanto area disciplinar (Pina, 1997).

Compete ao professor generalista do 1° CEB a responsabilidade de, dentro
de certas margens de autonomia, seleccionar os conteudos e actividades que utiliza
prioritariamente, desempenhando uma fun¢do acrescida na estruturagdo e
organizagdo do processo ensino-aprendizagem dos seus alunos. Como refere
Rocha (1996) as decisbes que o professor toma, longe de serem ao acaso, séo
certamente influenciadas por factores que o obrigam a determinadas escolhas, que
implicam certas atitudes, regendo em grande parte toda a sua actividade docente e
consequentemente a dos alunos.

Segundo os estudos realizados no ambito da investigagéo do pensamento do
professor, os professores estruturam a sua actividade pedagégica a partir das
representagbes que formulam sobre os fenémenos em que estdo envolvidos, dos
significados que lhes atribuem e dos valores que defendem. Assim, as crengas, ao
projectarem as representagées e convicgdes do professor acerca do processo de
ensino-aprendizagem, surgem como factores mediadores das decisées da
interveng&o pedagégica, orientando inevitavelmente a sua actividade docente.

Teorias implicitas, concepgbes e crengas, representam “as proposi¢cdes e
convicgbes que os professores defendem, bem como as imagens e os valores que
estes transportam para a actividade docente “constituindo-se o seu repertério
pedagogico-didactico em fungdo das teorias pedagogicas perfilhadas, as
representagdes de sucesso educativo, 0 conhecimento sobre o conteudo do ensino”
(Januario 1996, citado por Rodrigues, 1997, pag.95).

Ao nivel do estudo da socializagdo dos professores, em situagdo de exercicio
profissional, a investigagao tem evidenciado a influéncia da cultura organizacional da
escola e dos factores que determinam as condi¢des de trabalho, nos processos de
decis&o e intervengdo docente. A aprendizagem da profisséo faz-se através de um
processo interactivo entre os novos professores e os velhos professores com vista a
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integracéo e aceitagdo do docente, de acordo com valores e praticas vigentes na

escola (cultura organizacional).

Por outro lado, as condigbes de trabalho moldam as acg¢des dos professores,
assim como as acg¢des individuais ou colectiva podem exercer uma influéncia sobre
essas condigcdes, num processo interactivo. Perrenoud (citado por Rocha, 1998)
considera que o desconhecimento das condigdes e do tipo de racionalidade com que
o professor desempenha a actividade docente, impede a avaliagdo dos efeitos na
alteracdo das praticas educativas, de variaveis como a reforma curricular ou o
processo de formacao.

Pollard (referido por Carvalho, 1996) propde um modelo de andlise dos
factores de socializagdo no local de trabalho, partindo da caracterizagdo dos
contextos sociais de acgdo dos professores, a partir da andlise das interacgdes entre
a estrutura social e a acgdo dos individuos, pressupondo que as acgbes dos
professores surgem como respostas aos dilemas, as oportunidades e aos
constrangimentos colocados pelos contextos imediatos de acgéo (a sala de aula e a
escola).

Como refere Sacristan (1991), a profissdo do professor caracteriza-se por um
conjunto de comportamentos conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que d&o
corpo a sua actividade docente, sendo reconhecida a importancia que exerce sobre
a sua identidade profissional, a forma como se socializa com os seus colegas e a
atitude com que integra as praticas existentes, em torno dos valores e interesses
comuns.

Ao nivel da relagdo educativa, a competéncia pedagégica assume-se como
uma qualidade prioritaria da competéncia profissional do professor, permitindo-ihe
responder eficazmente as caracteristicas multidimensionais do processo ensino-
aprendizagem. A competéncia pedagodgica associa-se a sua eficacia
contextualizada, realgcando-se a necessidade de uma perspectiva participativa e
consciente da formacgéo (Matos, 1994).

Segundo Estrela (1994) o desenvolvimento individual surge do confronto com
o trabalho de grupo, através de uma atitude cientifica e investigativa, pela

consciéncia de si e da sua actuagdo. Os processos de formagdo e aperfeicoamento
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da competéncia pedagogica, deverdo ter em conta os interesses e necessidades
dos formandos.

Para o autor, o conceito de competéncia ultrapassa a nogéo
comportamentalista do termo, definindo-a como o conjunto de conhecimentos,
saber-fazer e atitudes manifestadas pelo professor em situagcdo de ensino,
defendendo na formagéo de professores os seguintes principios de desenvolvimento
da competéncia pedagdgica:

Principio da necessidade — sdo as necessidades dos formandos que
impdem a orientagéo dos diversos projectos e tarefas da formagéo;

- Principio da implicagdo — as competéncias estdo intrinsecamente e
mutuamente implicadas, pelo que o seu desenvolvimento ndo sé é
arbitrario, como também a aquisicdo ou o aperfeicoamento de uma
determinada competéncia gera, necessariamente efeitos noutras;

- Principio da derivagdo — das competéncias mais gerais derivam-se, por
deducdo, as competéncias de ambito mais restrito, o que equivale a dizer
do ponto de vista te6rico que as competéncias se poderdo organizar
segundo principios de l6gica dedutiva;

- Principio da modulizagdo — as competéncias agrupam-se em médulos,
tomando como critério a afinidade conceptual ou comportamental de que
se revestem;

- Principio da flexibilidade — 0 esquema légico da organizagdo por médulos
devera ajustar-se as necessidades de formacao, o que torna flexivel essa
organiza¢do modular.

Postic (1977) refere que a interveng@o do professor exprime e é reflexo da
representacdo que faz da sua profissdo, da sua fungédo, da matéria que ensina, da
escola e do aluno, o professor estrutura o seu comportamento a partir da
representacdo que realiza do fenébmeno em que esta envolvido, do significado que
Ihe atribui e dos valores que defende.

Existe assim uma contextualizagdo da competéncia pedagégica, e como os

contextos se diversificam, os modelos de competéncia evoluem e multiplicam-se,
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n&o existindo um critério absoluto de eficacia para o ensino (Carreiro da Costa,
1983). O autor defende que a competéncia pedagogica decorre de trés factores
fundamentais:

- Dariqueza dos conhecimentos cientificos de que o docente dispbe;

- Do grau de compreensdo do processo ensino-aprendizagem e da
capacidade em o representar de acordo com a complexidade que o
caracteriza, apreendendo as conexdes existentes entre as variaveis que
o integram;

- Da capacidade em estruturar e implementar as estratégias de ensino
susceptiveis de optimizar a actividade de aprendizagem dos alunos.

Alarcao (1996) defende a valorizagdo da reflexdo sobre a experiéncia como
fonte de aprendizagem, de construgdo do saber, e define como objectivo da
formacdo a capacidade do professor tomar em maos a propria gestdo da
aprendizagem, apela a metacognicdo como processo de conhecer o préprio modo
de conhecer e a metacomunicagdo como processo de avaliar a capacidade de
interagir. A autora, ao utilizar a maxima descobre o sentido da tua profissdo e
descobre-te a ti mesmo como professor, reforga o principio de que a formagéo
devera envolver o professor num processo pessoal de questionamento do seu saber
e da sua experiéncia, numa atitude de compreensédo de si mesmo e do real que o
circunda.

Zeichner (1993), defende o professor reflexivo em oposicdo a uma visdo de
racionalidade técnica do desenvolvimento da competéncia pedagdgica, devendo a
formacédo contemplar os interesses e necessidades particulares dos professores. O
processo de formacéo devera englobar:

- Competéncias e comportamentos basicos;

- Dimensdes cognitivas do ensino, tais como estratégias de planificacéo e
de tomadas de deciséo;

- Conhecimento sobre 0 modo como os alunos pensam e aprendem.

O desenvolvimento da pratica reflexiva devera envolver os professores na
clarificacéo dos objectivos a alcangar, no emprego consciente da teoria conducente
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a aquisicdo consciente de perspectivas e conhecimentos, através de uma reflexao
consciente da sua intervengéo docente

As necessidades do formando devem ser o motor da sua formag&o. A
qualidade das experiéncias que lhe forem proporcionadas e o grau de consciéncia e
significado pessoal com que as viver sdo muito importantes na aquisicdo e
desenvolvimento da competéncia pedagdgica, na formacdo de convicghes
profundas, valores e atitudes tendentes a uma forte motivagéo para a profisséo.

Os professores estido face a desafios que se disputardo, em definitivo, no
campo das mentalidades e da cultura, impondo-se a necessidade de ajustar as
solugdes técnicas a uma interpretagéo cultural da profissao.

3.1. PRATICAS DE ENSINO EM EDUCACAO FiSICA

Pelo facto do estudo que a seguir se apresenta ter por objecto a
caracterizacdo de um modelo de formagdo continua de professores do 1° CEB, no
ambito da Didactica da Educacgdo Fisica, faremos de seguida referéncia aos
resultados, principios e procedimentos que a investigacdo tem evidenciado como
associados a eficacia do ensino, entendidos como prioritarios na formagao didactica
de professores de Educacéo Fisica.

A investigagdo no ensino da Educacdo Fisica teve um desenvolvimento
acentuado a partir dos estudos realizados no contexto real da sala de aula. Estes
trabalhos centraram-se no estudo do sucesso educativo através da observagao e
analise sistematica de factores que integram a vida na sala de aula, partindo do
pressuposto de que a qualidade do trabalho desenvolvido na aula é factor de
pressagio do sucesso educativo (Onofre, 1995).

Piéron (1983) salienta o facto de em Educagdo Fisica, contrariamente a
muitas outras disciplinas ensinadas em aula, uma grande parte dos conhecimentos
do professor ndo serem destinados a ser transmitidos, mas servirem para escolher
os meios de accdo judiciosa, adequados aos alunos, por forma a assegurar
intervengdes significativas, conducentes as aprendizagens.
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O autor distingue assim os conhecimentos das competéncias de ensino,
referindo-se a influéncia que tal distingdo exerceu sobre o estudo da relagéo
pedagogica, do seu sucesso e da propria formagédo de professores. Atendendo a
diversidade dos contextos de pratica pedagdgica da Educagdo Fisica, o professor
devera ser capaz de criar contextos de aprendizagem favoraveis a aprendizagem
quantitativa e qualitativa de todos os alunos sem excepgéo.

A qualidade do desempenho do professor determina o sucesso dos alunos na
aprendizagem, dependendo da sua capacidade de analisar as circunstancias de
cada situacdo educativa e de escolher e implementar as formas mais adequadas
para que delas os alunos possam tirar o maior beneficio. A capacidade profissional
implica o dominio de competéncias de diagnéstico, decisdo e acgio didactica que se
adequem as caracteristicas de singularidade e complexidade das situagdes
educativas (Onofre 1995).

O estudo sobre o0 sucesso educativo em Educacgéo Fisica, tem sido marcado
por duas vertentes de investigacdo designadas por Sociolégica e Pedagodgica. A
investigacéo Socioldgica centra-se na andlise de factores de ordem social, cultural e
organizacional envolvidos no processo educativo, enquanto que a investigacdo
Pedagdgica preocupa-se essencialmente com a observagéo de factores associados
a relacéo educativa, entre professor e alunos.

Na investigacdo Sociolégica, Benavente (1990) distingue trés etapas, que
historicamente marcaram a perspectiva de interpretacdo do sucesso educativo e
consequente visdo do papel da escola e do professor.

- A primeira etapa valorizou os atributos naturais dos alunos como
pressagio ao seu éxito educativo. A “Teoria dos Dotes” caracterizou-se por
uma visao fatalista das possibilidades de desenvolvimento e educacdo dos
alunos (qualidade do desenvolvimento motor e da inteligéncia, factores
entendidos como inatos);

- A Segunda etapa, denominada “Teoria do Handicap Socio-Cultural’
,caracterizou-se por uma visdo que considerava o desenvolvimento motor e
intelectual dos alunos como produto das condigbes sociais e culturais da sua
vida familiar;
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- A terceira etapa rompe com a concepgdo de sucesso baseada em
factores externos & instituicdo escolar, valorizando o papel da escola e dos
professores no sucesso educativo dos alunos, ajudando-os a superar as
suas capacidades iniciais. Caracterizada por uma visdo “sécio-institucional”,
destaca como factores de impacto decisivo os que se associam & qualidade
da pratica pedagoégica dos professores na sala de aula, colocando a énfase
da sua intervengdo na aprendizagem, a responsabilizacdo e promogéo da
participagdo dos alunos e ao clima de colaboragdo entre os professores e
entre professores e alunos.

O estudo do sucesso educativo numa perspectiva Pedagdgica, acompanhou
no essencial as tendéncias gerais da investigagdo do ensino. De acordo com as
diferentes concepgbes e fases por que passou, destacam-se duas grandes
orientacdes (Carreiro da Costa, 1995):

- Estudos analisando factores néo directamente implicados na vida da sala
de aula, nomeadamente na identificacdo das caracteristicas do bom
professor e na procura do melhor método de ensino, com o intuito de

prescrever o que deve acontecer na sala de aula.

- Estudos da eficacia pedagdgica centrados na analise dos fenémenos
observaveis na aula, durante o acto educativo, baseando-se na hipétese de
que 0 que se passa na aula pode determinar em parte as transformacées
observadas nos alunos. O desenvolvimento e utilizacdo de sistemas de
observacdo e analise sistemética da relagdo pedagdgica permitiram
identificar, clarificar e especificar a natureza das interacgdes que ocorrem
nas aulas de Educacéo Fisica.

E esta Ultima fase dos estudos que permitiu determinar dados mais
consistentes sobre as diferencas entre professores mais e menos eficazes. A
investigacéo processo produto passou por trés sub-fases: a primeira focada na
observacéo sistematica dos professores tentando determinar relagbes entre
comportamentos genéricos de ensino e as aprendizagens dos alunos; a segunda
focada na varidvel tempo gasto pelos alunos em exercicios critério considerada
como oportunidades de aprendizagem; a terceira centrada na capacidade de
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intervencdo pedagoégica dos professores e seus efeitos no empenhamento e na
aprendizagem dos alunos.

Carreiro da Costa (1995), recorrendo a uma unidade experimental de ensino
em meio natural, procedeu a um estudo destinado a apurar as condi¢ées e os
factores de ensino que promovem a evolugdo e o desempenho do aluno na
aprendizagem de uma habilidade especifica. O autor concluiu que os professores
mais eficazes se destinguem pela capacidade que revelam em: gerir o tempo de
aula disponibilizando mais tempo para a participagdo motora em situages
especificas (relacionadas com os objectivos de aprendizagem); proporcionar aos
alunos uma instrugdo mais qualificada, centrada fundamentalmente na informagéo
dos requisitos de execu¢do da tarefa a aprender, explicitada com demonstrages
frequentes; apoiar a pratica motora dos alunos com intervengbes de feedback
focadas nos aspectos criticos do desempenho e o nivel de aptidao dos alunos; maior
empenhamento motor e cognitivo dos alunos durante as aulas.

Os comportamentos do professor na sua actividade de interaccdo com os
alunos constituem-se como variaveis que influenciam, aumentando ou diminuindo, o
tempo vélido de aprendizagem (ALT°) e consequentemente a qualidade das
aprendizagens. Apesar das caracteristicas e capacidades individuais influenciarem a
aprendizagem motora, esta sera essencialmente determinada pela quantidade e
qualidade das experiéncias motoras vividas e conceptualizadas pelos alunos
(Carreiro da Costa, 1983). Se ndo é possivel considerar a aprendizagem sem pratica
esta por si s6 ndo assegura a aprendizagem e o aperfeicoamento.

Siedentop (1983) referindo-se aos resultados alcangados pelos estudos desta
fase, conhecidos por “processo-produto” identifica alguns factores que contribuem
para o sucesso da aprendizagem:

- O tempo potencial de aprendizagem, isto &, que o aluno passa ocupado
com um elevado empenho, motivacéo e interesse, em exercicios critério,
experiéncias de aprendizagem que o professor destaca como tarefas
especificas promotoras de aprendizagem;

® ALT - Academic Leaming Time
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- A qualidade do acompanhamento da actividade do aluno, o feedback
pedagdgico proporcionado pelo professor, no decurso das experiéncias
de aprendizagem, o ambiente afectivo positivo em que envolve a relagéo
pedagogica e o nivel de organizagdo e controlo das actividades e da
classe, minimizando os periodos de espera e evitando o aparecimento de

comportamentos inapropriados ou de indisciplina.

Como refere Rocha (1998) as tentativas para definir ensino eficaz ou pelo
menos produzir descri¢des compreensiveis dessa capacidade, tornaram visivel que
isso corresponde no professor a uma maior atengéo aos atributos dos alunos, aos
contextos educativos e as opgbes de planeamento que utilizam.

O éxito na aprendizagem em Educacgdo Fisica ndo é fruto de uma unica
intervencdo ou opgéo didactica. Um ensino de qualidade pode concretizar-se de
formas muito diversificadas face & complexidade que caracteriza a actividade
educativa, diversidade e dinamica dos problemas do processo ensino-aprendizagem.
O professor devera ser capaz de gerir um conjunto de condigdes e factores, relativos
aos alunos ao professor e a escola, devendo para isso conhecer as alternativas
pedagdgicas, tedricas e didacticas existentes e dominar as estratégias de ensino
necessarias a concretizacdo das decisbes e a consecugdo dos objectivos
pedagégicos (Carreiro da Costa, 1983).

A preparagéo didactica dos professores deve fomentar o desenvolvimento da
qualidade da reflexdo, andlise e decisdo pedagdgica sobre as situagbes educativas,
proporcionando uma flexibilidade e adaptabilidade & singularidade e complexidade
dos diferentes contextos de ensino-aprendizagem. A eficacia da intervengdo do
professor é objectivada pela forma como é capaz, na sua experiéncia quotidiana, de
construir e ensaiar diferentes solugdes aumentando a qualidade das ajudas a prestar
a aprendizagem dos seus alunos, bem como de avaliar os efeitos de cada uma
delas (Onofre, 1995).

Carreiro da Costa (1995) refere que a Educagdo enquanto actividade
estritamente humana caracteriza-se por ser uma ac¢do consciente, organizada e
coerente, e 0 acto educativo deverd apresentar como caracteristicas
intencionalidade, previsibilidade, controlo e eficacia .
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O autor reforca ainda que, no ensino das actividades fisicas, uma acgéo
pedagdgica correctamente interpretada parece decorrer da capacidade revelada por
cada professor em tomar a decis&o certa, no momento exacto, e de acordo com as
circunstancias e as necessidades manifestadas pelos alunos. A capacidade
didactica do professor devera assim decorrer das seguintes caracteristicas:

- Profundo conhecimento dos conteudos de ensino;
- Conhecimento didactico do conteudo;

- Utilizar mais informacdo e tomarem um maior numero de decisGes
quando planeiam o seu ensino;

- Possuir um vasto repertério de habilidades técnicas de ensino nas
dimensdes gestao, instrugdo, clima e disciplina;

- Apresentar uma grande motivacdo para aprender continuamente e
preocupacdo permanente para, através de uma intensa actividade

reflexiva, desenvolverem e melhorarem a qualidade do seu ensino,

- Manifestar uma capacidade de metacogni¢do, compreendendo que o
processo ensino-aprendizagem devera ser pensado e organizado a partir
de quatro niveis de andlise, a saber: dimenséo aprendizagem, dimens&o
pessoal e relacional, dimens&o organizacional e institucional, e dimensé&o

cultural e social.

O sucesso pedagégico ndo resulta de uma unica opgéo, por mais correcta
que ela se revele, mas da capacidade do professor articular e conjugar
simultaneamente uma muitiplicidade de factores, de forma a que as condigbes de
participacao dos alunos sejam optimizadas.

3.2 A EEFM. NO 1° CicLO DO ENSINO BASICO

Dados os condicionamentos do nosso sistema educativo, compete ao
professor do 1° CEB ministrar a EEFM aos seus alunos. Sabemos que as atitudes
dos professores perante esta drea do programa s&o determinantes nos

comportamentos, nas decisbes da sua intervengdo docente, na justificacdo e

-89-



Problemética — a EEFM no 1° CEB

orientacéo da sua pratica, nomeadamente na quantidade e qualidade de “aulas de
EEFM” a proporcionar aos seus alunos.

O corpo docente do 1° CEB é maioritariamente feminino e qualquer analise
dos seus comportamentos e atitudes ndo pode ser isolada desta realidade, sendo
fundamental tomar em consideracdo as suas vivéncias na area da cultura fisica
(praticas de Educacao Fisica e Desportivas enquanto alunas e jovens), a formagao
inicial no que respeita a esta area especifica e as condigbes em que desenvolvem a
sua actividade.

Como refere Zeichner (1993) a qualificagdo e adaptagdo profissional, e
consequente desenvolvimento pessoal e social, estdo condicionadas por factores
tais como o modo como o professor € induzido na profissdo e o processo de
socializacdo que decorre do contacto com os outros professores que ja exercem a
profiss&o.

A atitude como o professor vai integrar as praticas existentes reflecte-se no
modo como vé e sente a profissdo determinando crengas e representacdes sobre 0
que é o processo de ensino-aprendizagem afectando as suas praticas profissionais
(Siedentop, 1991).

O professor do 1° CEB desempenha um papel fundamental na organizagéo e
gestdo do curriculo escolar e por ele passam as decisbes favoraveis ou
desfavoraveis a inclusdo da EEFM na actividade lectiva semanal dos alunos (Rocha
1998). O autor (1992) refere ainda que segundo dados do HIE mais de 50% dos
professores do 1° CEB consideram néo ter formag&o suficiente para responder de
forma adequada ao novo programa de EEFM, e apenas 25% consideram que os
recursos existentes nas escolas ndo suficientes para implementa-lo. Refere ainda
que quando eventualmente supridas essas caréncias, nem sempre sao

proporcionadas as criangas as actividades fisicas adequadas e necessarias.

Bahia de Sousa (1992), num estudo realizado com professores do 1° CEB,
verificou que apesar das crengas dos professores serem favoraveis a EEFM, n&o
existia correspondéncia nas suas praticas, evidenciando a contradigdo entre o
discurso e a acgdo. Constatou também que as crencas de EEFM se estruturam e
definem em contacto com o mundo real da escola e dos alunos.
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Gongalves (1992, citado por Rocha, 1998), num estudo realizado com 42
professores, constata que 74,6% dos professores inquiridos considera que a sua
formag&o inicial, na drea da EEFM, foi insuficiente ou ndo os preparou para a
intervencdo com os alunos. No mesmo estudo, o autor refere que 92,9% dos
docentes inquiridos valoriza a necessidade de actualizacdo através de acgbes de
formag&o continua que os motivem para uma prética profissional conducente a
implementacao desta area do Programa do 1° CEB .

Também Braz (1992), na sequéncia de um estudo realizado, refere que os
professores do 1° CEB identificam como principal obstaculo a realizagdo da EEFM, a
faita de formacéo qualificada necessaria a leccionacdo desta area. Os professores
inquiridos referiram como factores determinantes a insuficiente formagéo inicial,
sendo no entanto mais frequente afirmarem que depois de serem professores nunca
mais lhes foi dada a possibilidade de se aperfeicoarem, exercendo a profissdo em
condi¢bes precarias, sentindo-se sés, desamparados, sem estimulos e motivagéo,
conducentes a um desgaste profissional.

Sendo a pratica regular e sistematica da EEFM, ao nivel do 1° CEB,
entendida como principal condigdo de éxito dos alunos nesta area, enquanto néo for
uma necessidade sentida e assumida pelos professores, dificiimente a formagéo
continua e a criacdo de recursos materiais resolvem por si s6 a questo.

No estudo realizado por Rocha (1998) junto de um grupo de 128 professores
do 1° CEB, os resultados permitiram confirmar a importancia das experiéncias
anteriores de actividade fisica no estabelecimento das expectativas e
representagdes de Educacio Fisica e na qualidade das praticas educativas que
realizam. O autor conclui que a pratica regular de actividades fisicas na infancia e
adolescéncia contribui para: o desenvolvimento de expectativas positivas e correctas
sobre a utilizacdo da educagéo Fisica na escola do 1° CEB, dominio procedimentos
didacticos adequados a realizagdo da actividade, conseguindo bons indices de
participacdo e empenhamento motor dos seus alunos, reconhecendo e valorizando
os resultados especificos que estes obtiveram na actividade.

No estudo anteriormente referido, e realizado por Braz (1992), os professores
participantes identificaram como factores positivos do programa, as actividades
praticas proporcionadas pela formagdo, a prética supervisionada e a formacio
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tedrico-pratica, salientando as repercussdes significativas ao nivel da dinamica da
actividade da escola, reflexo do aumento da pratica curricular de EEFM, assegurada
pelos professores.

Impde-se apoiar e incentivar localmente os professores do 1° CEB através de
programas de formag&o continua interactivos e negociados, conducentes a uma
maior consisténcia entre as crengas educativas e as praticas docentes dos
professores, contribuindo desta forma para que a realidade da EEFM se transforme
(Bahia de Sousa 1992).

O professor existe inserido num universo cultural, condicionado e regulado
por valores, habitos, conhecimentos, crengas e expectativas, estruturadas pela
interacgdo com os outros, em contextos especificos, que influenciam as suas
decisGes e praticas (Rocha, 1998). As crengas como as rotinas servem para reduzir
a necessidade de processamento de informagdo e consequente tomada de decisdo
do professor, conduzindo a tradigbes e rotinas, padrées comportamentais muitas
vezes pouco eficazes em funcéo dos objectivos propostos e dos contextos da sua
intervencdo. Da nossa experiéncia, deparamo-nos frequentemente com a
contradicdo entre o discurso e a acgdo, entre as crengas educativas e as praticas
proporcionadas aos alunos.

Crum (1993) alerta para o facto de o termo “ensinar’ ser muitas vezes
descuidado e inadequadamente usado em relagdo a Educagéo Fisica, pois muitos
professores n&o evidenciam intengéo de produzir uma aprendizagem, n&o atingindo
o perfil de uma actividade de ensino-aprendizagem relevante. O autor refere que a
situagdo precaria da educagdo fisica nas escolas publicas, pode em parte ser
explicada pela influéncia negativa de duas ideologias, as quais marcam as
perspectivas e praticas dos professores na escola.

e Ideologia biologista que encara o corpo humano como uma maquina, um
instrumento, o movimento é usado como um meio de construgdo e
formac&o do corpo. As principais caracteristicas das tarefas apresentadas
aos alunos centram-se ao nivel do treino (dirigidas & adaptacgéo bioldgica
da maquina-corpo) em detrimento da aprendizagem (dirigidas ao
alargamento da competéncia)..
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¢ [deologia Pedagogista que assenta no principio basico de que o movimento
€ um meio excepcional para a exploragdo, comunicagdo, o©
desenvolvimento pessoal em geral e a construgdo do caracter. Esta
ideologia € marcada pela ideia de que os efeitos educativos resultam
automaticamente de apenas se tomar parte nas actividades de movimento
gue possuem um elevado potencial educativo, induzindo a uma pratica
com caracter de recreio supervisionado ou de entretenimento.

Segundo o autor estas duas ideologias encontram-se largamente difundidas e
combinadas nos professores e suas perspectivas profissionais, sendo responsaveis
pelo circulo vicioso apelidado de “teoria do fracasso auto-reprodutor da Educagéo
Fisica”. A formacéo de professores devera basear-se num claro conceito de ensino-
aprendizagem da Educacéo Fisica que valorize as praticas existentes nas escolas,
promovendo um didlogo regular entre os membros do corpo docente com vista a um
empenhamento colectivo no desenvolvimento de um projecto que se pretende de
equipa.

Citando Cruz (1992), num estudo realizado ao nivel do concelho de Oeiras,
podemos agrupar as concep¢des dos professores do 1° CEB, sobre a valorizagdo da
EEFM, nos seguintes quadros conceptuais:

e dos que assentam em certo dualismo em que prevalece o tratamento do
saber pelo saber, dando exclusividade pedagégica e didactica ao dominio
do intelectual, afastando o corporal das preocupac¢des educativas e
formativas e retirando existéncia a Educagao Fisica no processo escolar

curricular;

e dos que colocam a pratica como um fim em si mesmo, considerando o jogo
livre e a actividade espontanea como sendo suficientes para o
desenvolvimento motor da crianga, remetendo a Educagéo Fisica para o
dominio do “laissez-faire”, atribuindo-lhe fungdo de valvula de escape de
energia acumulada;

e dos que assimilam a Educagdo Fisica a praticas ludicas e competitivas,
reduzindo-a a iniciagao e recreacao desportivas;
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e dos que se baseiam nos fundamentos da nova terminologia e Ihe ddo um
significado de expresséo, em que o corpo € o veiculo de transmisséo de
sentimentos, de transposi¢cdo de sensacdes, de expresséo e reaccdo dos
estimulos do meio envolvente.

E possivel constatar a confusdo existente sobre as vérias significacbes
atribuidas & Educagédo Fisica no 1° CEB, ressaltando que a mesma n&o € muitas
vezes assumida pelos professores como matéria curricular objecto de planeamento,
de ensino e de aprendizagem.

Nos ultimos quatro anos tenho desenvolvido a minha actividade profissional
integrada num Programa de Apoio a Educagéo Fisica no 1° Ciclo do Ensino Basico,
na regido de Lisboa, caracterizado por trés grandes areas de intervencéo:

e Accoes de formagdo continua, no ambito da “Didactica da Educagdo Fisica
no 1° CEB’ e acompanhamento em contexto dos formandos (nas suas
escolas e com as suas turmas), coadjuvando-os e apoiando-os nas
situacdes de pratica curricular. O apoio é realizado por professores de
Educacgdo Fisica que actuam também como formadores no ambito do
Programa FOCO, sendo completado pela produgdo, edigéo e distribuicao
de documentacdo de apoio a actividade da escola na area da EEFM

(curricular e extra-curricular, nomeadamente convivios).

e Apetrechamento das escolas com o material didactico necessario para a
pratica da EEFM e, quando necessario, intervengdo ao nivel da melhoria
de espacos fisicos.

~

¢ Dinamizacdo e apoio a organizagdo e realizacdo de Actividades de
convivio promovidas pelas escolas e entre escolas, decorrentes da
actividade curricular.

Este programa esta associado a actividade profissional do professor do 1°
CEB e surge como resposta a procura de apoios e formagao dos professores nele
integrados, na area da EEFM.
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Com o intuito de apoiar e acompanhar a autonomia do professor do 1° CEB
na implementacdo da EEFM, o programa apoia-se numa formacdo continua
sequencial de quatro anos lectivos, perseguindo os seguintes objectivos:

¢ consolidar conhecimentos e competéncias profissionais de ordem cientifica
e pedagodgica e, por outro, garantir os fundamentos basicos do processo
ensino-aprendizagem de diferentes unidades tematicas do programa oficial
de EEFM.

e dar resposta as necessidades reais sentidas pelos professores ao longo da
sua leccionagao, através de um apoio directo ao professor, pela presenca
regular do formador nas escolas onde os formandos intervém.

Os formadores, professores de Educacao Fisica com experiéncia de ensino,
assumem a concretizacdo da fungdo coadjuvante ou de colaboragcédo que se extrai
da Lei de Bases do Sistema Educativo.

3.3. METODOLOGIA

A tematica do nosso estudo tem por objecto a EEFM na escola publica do 1°
CEB, numa abordagem multidimensional, organizada por etapas estruturadas de
forma sequencial, por forma a permitir uma adequagao dos procedimentos aos
resultados progressivamente recolhidos, na construgdo de uma vis&o abrangente e
integradora das dimensdes analisadas.

A andlise sequencial persegue duas grandes preocupagdes:

v Proceder a caracterizagdo, tdo exaustiva quanto possivel, do modelo de
formacdo continua em estudo, considerando os contextos em que se

implementa, a as caracteristicas da participa¢do dos professores do 1° CEB;

v Partindo de um estudo exploratério sobre as representagbes dos actores
directos (formadores e formandos) quanto as concepgdes e praticas de
ensino da EEFM, vigentes nas escolas integradas no Programa.
Pretendemos conhecer os factores que influenciam o processo ensino-
aprendizagem nas sessdes de EEFM, pela observacdo dos comportamentos
dos professores e descricdo da relagdo entre variaveis presentes,
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identificadas pela investigagdo do ensino como associadas a eficacia da
intervencdo do professor.

Privilegiaremos a pluralidade metodolégica, partindo das metodologias
qualitativas, por considerarmos serem as mais adequadas & descricdo e
compreensao das atitudes e valores dos sujeitos estudados, estabelecendo a ponte
com a abordagem quantitativa, por forma a reunir factos que nos permitam, ao nivel
das interpretagdes, ir mais além. Sendo o acto educativo complexo, sistémico,
constituido por multi-fungdes, entendemos n&o poder ser analisado por uma
metodologia redutora, defendendo sempre que possivel a complementaridade dos
metodos, pois este continuum permite-nos obter uma visdo mais objectiva e

pertinente do objecto de estudo e dos seus contextos.

O estudo centra-se sobre as escolas e professores do 1° CEB que tém
participado voluntariamente no Programa atras referido, estruturando-se em fases
sequenciais, decorrentes umas das outras, ganhando pertinéncia nas etapas que as
precedem.

O ponto de partida do nosso estudo, socorreu-se de instrumentos de
informag&o internos ao Programa analisado, tendo consciéncia de que o campo de
andlise do trabalho é funcdo dos registos obtidos. Numa primeira fase
caracterizamos os aspectos particulares do Programa e as condi¢des de
implementacéo. Posteriormente debrugdmo-nos sobre as praticas de ensino que
prevalecem nas escolas acompanhadas, realizando o estudo por etapas, em fungéo
do sentido encontrado e da fundamentagdo das conclusGes determinadas passo a
passo.

E nossa intengéo proporcionar uma reflexdo fundamentada sobre os apoios
prestados, descrevendo as relagdes presentes entre varidveis do processo ensino-
aprendizagem e percurso formativo, identificando as diferengas nos grupos que
iniciam e terminam a formagéo, inferindo das mudangas operadas ao nivel dos
comportamentos de ensino dos professores, pelo modelo de formagéo continua.

Da revisdo da literatura e dos estudos realizados sobre a problematica do
trabalho, salientamos os seguintes pressupostos:
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e As concepgdes dos professores reflectem-se nas suas praticas,
nomeadamente no compromisso de assegurar a Ed. Fisica curricular aos
seus alunos, estando decisivamente ligadas a pratica proporcionada;

¢ Os professores que tiveram na juventude uma experiéncia positiva, regular
e orientada de actividades fisicas, apresentam expectativas positivas face
a EEFM no 1° CEB identificando o seu papel como essencial e promotor no
desenvolvimento dos alunos;

e As oportunidades de exercitagdo das tarefas a aprender proporcionadas
aos alunos (tempo de “empenhamento motor”) tornam-se fundamentais
para a aprendizagem das habilidades motoras;

o Os alunos que apresentam maiores ganhos de aprendizagem, receberam
uma percentagem mais elevada de feedback, sobretudo relacionados com
a matéria de ensino, centrados nas componentes criticas da habilidade a
aprender, necessarios ao aperfeicoamento e progresso das prestacbes do
aluno;

e A qualidade do acompanhamento sistematico da actividade pratica dos
alunos depende da qualidade com que o professor consegue interagir
tendo por referéncia a aprendizagem, conseguindo manter um ritmo e uma
dinamica da actividade, utilizando o incitamento e recondug¢édo da atengdo
dos alunos para a actividade de aprendizagem;

¢ A informacao verbal sobre a tarefa ou exercicio a realizar devera centrar-se
sobre os requisitos técnicos de execucgao, reforgada por demonstragbes
favorecendo deste modo a compreensé&o da informacao.

Pelo exposto anteriormente, estruturaremos e orientaremos o presente estudo

segundo os seguintes objectivos:

1)

2)

Caracterizar um modelo de formagdo continua através da evolugcdo da
participacao dos professores do 1° CEB;

Conhecer a avaliag@o, realizada pelos professores, quanto as componentes
que integram o modelo de formagao proporcionado pelo Programa;
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3) Conhecer a percepgéo dos professores, que terminam a formagéo sequencial
de quatro anos, quanto ao regime de monodocéncia do 1° CEEB e a
implementacio da EEFM,;

4) Conhecer as percepgbes dos formadores quanto a eficacia das praticas dos
formandos, na area da EEFM;

5) Caracterizar as praticas de ensino dos professores do 1° CEB integrados no
programa de formacao continua;

6) Obter informagdes sobre o impacto da formagéo proporcionada, que permitam

tomar decisGes associadas a eficacia do Programa.

Face a estes objectivos, e pelo facto de a formagdo proporcionada se situar
na area da Didactica da EF no 1° CEB, organizamos o estudo no sentido de
caracterizar e avaliar a implementagcdo do Programa, estruturando-o nas seguintes
fases:

I Caracterizagdo do modelo de formagdo continua implementado pelo
Programa de apoio a EEFM no 1° CEB, e, identificagdo dos niveis de
participacéo e valorizagédo dos professores participantes;

il Identificar as representagdes dos professores e formadores, reportando-
nos a realidade de implementagdo do Programa, nomeadamente no ambito
das expectativas e atitudes face a EEFM e ao regime de Monodocéncia no 1°
CEB;

Il Caracterizagdo das praticas de ensino dos professores em formacao, na
situacdo real da sessdo de EEFM, estabelecendo relacées com o percurso
formativo.
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4. CARACTERIZACAO DE UM PROGRAMA DE APOIO A
EEFM NO 1° CEB

A primeira fase do estudo tem por objectivo a caracterizagdo do Programa de

apoio @ EEFM no 1° CEB, através da definicdo dos seus objectivos, das estratégias

de intervencdo da formagdo proporcionada, bem como a caracterizacdo dos

contextos em que ocorrem as praticas de ensino dos professores, como forma de

descrever e compreender a sua realidade a que ele se refere, o conhecer o campo

em que se quer intervir (Estrela, 1994).

O Programa surge pela primeira vez no ano lectivo de 1990/91, apoiando-se

numa rede de técnicos (professores de Educac¢éo Fisica, com experiéncia de ensino)

cujas tarefas se centram essencialmente no apoio directo aos professores e escolas

integradas, nomeadamente:

¢

Ajudar na planificagdo e concretizacdo das actividades da escola na area
da EEFM,;

Ajudar os professores na programacéo e planificacdo das aulas de EEFM;

Informar/formar sobre as diversas hipoteses de utilizagdo do material e

equipamento didactico fornecido;

Contribuir para a formagcao dos professores, ajudando-os a encontrar as
solucbes praticas para a realizacdo das aulas de EEFM, através da
realizacdo de sessbes tedricas e praticas, com e sem recurso a trabalho
directo com os alunos, no ambito de 4 mddulos de formag&o sequenciais no
ambito do Programa FOCO;

Contribuir para o esclarecimento de duvidas existentes sobre a
documentacgéao fornecida, de apoio a pratica docente,

Ajudar na planificagdo e concretizacdo da participagdo da escola nas
iniciativas de animagao/convivio promovidas pelo Programa de intervengéo.

Pelo facto de o apoio directo prestado aos professores se efectivar em

contexto, apoio presencial nas escolas publicas do 1° CEB em que exercem a sua
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actividade, a intervencdo dos técnicos abrange também a caracterizagdo das
condi¢cdes materiais existentes para a pratica da EEFM, e consequente proposta de
intervencdo na melhoria das mesmas, bem como ao nivel da elaboracdo de

documentagao de apoio a actividade docente, adequada a realidade existente.

4.1. PARTICIPACAO DOS PROFESSORES E ESCOLAS NO PROGRAMA

A integracao das escolas e professores no Programa, visando o usufruto dos
apoios proporcionados, € voluntaria e nominal, realizada no inicio de cada ano
lectivo, através do preenchimento de uma ficha de candidatura. No quadro a seguir
apresentado € possivel verificar a evolugdo da participagdo das escolas e sua
populagéo no Programa:

Quadro 1 - Evolugéo da participa¢do no Programa

Ano Lectivo 90/91 91/92 92/93 93/94 94/95 95/96 96/97 97/98 98/99
N.° Escolas 30 36 46 58 50 56 57 69 70
N.° Jardins infancia 7 6 10 19 30

N.° total Prof. das

Escolas integradas 589 655 712 812 844

N.° Prof. inscritos no
Programa 342 437 473 526 574
N total Aluncs das | 9.751 | 11.182 | 11.854 | 12.426 | 13.752

escolas integradas

N.° Alunos abrangidos
pelo Programa 6.645 7.789 8.504 9.301 9.580

80

60

/./\o/——( 70
20 /.

90/91 91/92 92/93 93/94 94/95 95/96 96/97 97/98 98/99

—&—N.° Escolas —&— N.° Jardins Infancia

Figura 8 - Evolugio da participagao de escolas no Programa
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Da analise do Quadro e Figura acima apresentados, € possivel constatar a
crescente adesdo das escolas e respectivos professores ao Programa, o que
determinou o alargamento da equipa técnica, por forma a satisfazer a “procura” e
respectiva necessidade de apoio e acompanhamento em contexto. E de salientar a
participacdo crescente dos Jardins de Infancia, na sequéncia da cooperacao destes
com as escolas do 1° CEB onde estdo integrados, obrigando & progressiva
diferenciacdo e adequagdo do apoio prestado pelo Programa as caracteristicas
deste nivel escolar. Desta forma, surgiu um “kit didactico” especifico, documentagéo
de apoio especifica e ac¢des de formagéo especificas para educadores dos Jardins

de Infancia integrados no Programa e inscritos na formacéo oferecida.

Antes de apresentar os dados referentes ao Programa propriamente dito,
importa fazer uma pequena caracterizagdo dos espagos de prética, para a EEFM,
existentes nas escolas do 1° CEB da rede publica do Concelho de Lisboa, pois esta
é uma das condicionantes frequentemente apontada pelos professores como
responsavel pela auséncia ou deficiente prética regular desta area curricular. Os
dados da analise realizada reportam-se ao ano lectivo de 1995/96, e foram obtidos
através de uma ficha preenchida pelas escolas do 1° CEB.

Quadro 2 - Tipologia das Escolas do 1° CEB do concelho de Lisboa

CONCELHO | = | DELEGAGAO | PC P3 PE | Outras
26 | 12 DELEGAGAO | 1 1 24
23 | 22 DELEGACAO 3 20
LISBOA 27 | 3* DELEGAGAO | 2 1 24
13 | 4® DELEGAGAO 8 1 4
13 | 52DELEGAGAO | 2 4 7
16 | 62 DELEGAGAO 1 2 6 7

TOTAL 118 ( ol . o | 8 %) [88(73%)
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Figura 9 - Tipologia das escolas

Sendo as escolas de tipologia P3 as que possuem de raiz um espago
polivalente vocacionado para a pratica da EEFM, podemos concluir que no concelho
de Lisboa torna-se fundamental dotar as escolas de espacos alternativos adaptados,
sendo que algumas das escolas caracterizadas com a tipologia de outras funcionam

em prédios antigos, com espagos reduzidos e muitas vezes degradados.

Quadro 3 - Caracterizagéo dos espagos de pratica de EEFM

5
o E B <| T |k E 0
ESPAGOS DE Elw | & <22 |Ww | .&] o |98
PRATICA L | 8| 2 é E Z |00 |82 | E < E ,‘?_‘
m
(*dados de 1995) o | 2| 3|98 2|8 |%3| « |39| 3
o v [ <| z |4 @)
i a o |9 o
N.O 88 | 41 | 22 | 24 | 20 | 98 | 19 | 90 | 24 | 10

% do Total Escolas
existentes

(-
®
=
-
D
X

75% | 35% | 19% | 21% | 25% 7% | 21% | 9%

No quadro acima apresentado € possivel verificar que 75% das escolas
consideram possuir espagos cobertos para a pratica da EEFM, no entanto a analise
detalhada permite-nos verificar que uma elevada percentagem deles s&o espacos

exteriores cobertos.
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71%
OEspaco INTERIOR EEspago EXTERIOR

Figura 10 — Espagos de pratica da EEFM

Como é possivel verificar, as condigbes existentes para a realizagcdo das
aulas de EEFM, nas escolas do 1° CEB do concelho de Lisboa, s&o maioritariamente
ao “ar livre” estando por isso a sua pratica regular condicionada pelas condigdes
climatéricas e pela exposicdo, ao “olhar publico’, da actividade realizada. Da nossa
experiéncia profissional, no contacto directo com os professores, especialmente
junto dos professores que se estio a iniciar na formacgéo proporcionada (Didactica 1),
deparamo-nos frequentemente com a sua recusa ou resisténcia em realizar as
sessbes ao ar livre, alegando falta de seguranga e dificuldades no controle dos

alunos.

4.2. AREAS DE INTERVENCAO DO PROGRAMA

O Programa implementado caracteriza-se por trés grandes areas de

desenvolvimento e intervencgao:

¢ Apoio técnico-didactico ao professor, na area da EEFM, realizado por
professores de Educacdo Fisica que, para esse efeito, se deslocam as
escolas. O acompanhamento & complementado com acgbes de formagéo
continua de Didactica da EEFM no 1° CEB, referenciada aos principios da
supervisdo pedagdgica, e elaboracdo (edicdo e distribuicdo) de

documentacéo;

¢ Condicdes materiais de implementagdo da Educagdo Fisica do

apetrechamento de material didactico e do equipamento necessario,
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propondo uma intervengao ao nivel da melhoria de espagos fisicos, quando
necessario ;

¢ Promocio de actividades de complemento curricular, com caracteristicas
de convivio e intercAmbio, apoiando a realizagdo de iniciativas das escolas
ou conjunto de escolas, e, organizando em momentos pré-estabelecidos,
actividades de ambito mais geral abertas a todas as escolas publicas do
concelho.

Vertente — Apetrechamento (espacos e equipamentos).

Esta area de intervencéo tem por objectivo dotar as escolas, integradas no
Programa, de condigdes materiais para a implementagdo da EEFM curricular.
Partindo da caracterizacdo dos espagos e do levantamento de necessidades, em
conformidade com os contextos existentes, é fornecido as escolas material didactico
e eventual intervengdo ao nivel da melhoria de espagos fisicos. Apresentamos de
seguida os objectivos desta vertente do Programa:

¢ Apetrechamento das escolas que integram pela primeira vez o Programa,
bem como dos jardins de infancia pelo fornecimento de material especifico
para criancgas até aos 6 anos de idade;

+ Reposicdo do material didactico de desgaste rapido, em todas as escolas e
jardins de infancia abrangidos pelo Programa (ex.: bolas, cordas, ringues);

¢ Alargamento do conjunto de material fornecido as escolas com novos
equipamentos;

¢ Renovar protocolos de cooperagdo com as Instituigdes que disponibilizam
espacos para a pratica da EEFM a escolas sem qualquer espago proprio;

¢ Em conjunto com a Divisdo de Obras, do Departamento de Educacéo e
Juventude, acompanhamento dos arranjos e beneficiagdo dos espacgos e

equipamentos ja existentes.
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¢ Garantir o acompanhamento dos projectos de construgdo de novas
escolas, de modo a que nenhuma escola seja construida sem espagos
para a pratica da EEFM,;

A intervengao dos técnicos junto dos professores, garante a adequagéo dos
projectos de intervengéo e planos de apetrechamento, assegurando a demonstragao
e exploragdo do potencial pedagégico-didactico dos materiais e equipamentos
fornecidos, assegurando a optimizagao dos recursos e espagos proporcionados pelo
Programa.

Até ao final do ano lectivo de 1996/97 foram apetrechadas, com material e
equipamento indispensavel para a realizagdo das aulas de EEFM, 92 escolas do 1°
CEB e 17 Jardins de Infancia.

Vertente - Actividades de Complemento Curricular

Existem trés momentos de actividades de convivio/animagéo propostas para
as escolas integradas no Programa, com o acompanhamento dos técnicos ao nivel
da sua organizagdo e concretizagdo. Estas propostas constituem-se como
momentos de convivio ludico, decorrentes da EEFM curricular, garantindo a
participagéo de todos os alunos da escola.

No 1° periodo propde-se a realizagdo da actividade interna “Jogos de Natal”,
mobilizando toda a escola. No 2° periodo propdem-se actividades inter-escolas
“Jogos da Primavera”, a realizar numa escola do agrupamento e que reuna as
condicdes logisticas necessdrias. Finalmente, no final do ano lectivo, € proposta uma
actividade concelhia “Festa da Crianga’, que se pretende seja o culminar da
actividade curricular e de complemento curricular desenvolvida nas escolas durante
o ano lectivo.

JOGOS DE NATAL — Actividade Interna

Como é possivel verificar no Quadro 4 existe uma evolugdo significativa na
adesdo das escolas a realizagdo de actividades internas, no ambito da EEFM, com
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uma participacdo cada vez mais alargada do corpo docente e respectivas turmas
nos “Jogos de Natal”.

Quadro 4 — Participagdo nos Jogos de Natal

Ano Lectivo 94/95 97/98 Crescimento
TOTAL ESCOLAS/. Infancia 37 66 78%
TOTAL PROF. 294 561 91%
TOTAL ALUNOS 4052 10748 165%

Os dados da Figura 11, sdo por nés entendidos como um indicador do
crescente envolvimento das escolas e respectivos professores na organizagdo e
realizacdo de actividades de dinamizagdo interna decorrentes da actividade
curricular, objectivo perseguido pelo Programa nesta area de intervengéo.

70 + 66 -+ 600
60T 561 + 500
50 4

37 T 400
40 +

4 300

30T 294
20 f 200

94/95 97/98

—8— TOTAL ESCOLAS / J.Infancia —&o—TOTAL PROFESSORES

Figura 11 - Evolugéo da participa¢do nos Jogos de Natal
Verificou-se ainda que nas Escolas que integram Jardins de Infancia, os
Jogos de Natal realizados contemplaram também actividades especificas a
participagdo das criangcas mais pequenas, sendo a programacgao e realizagdo da
responsabilidade dos professores e educadores com a colaboragdo proxima do
técnico do Programa.

FESTA DA CRIANCA — Actividade Concelhia

Pretendendo a “Festa da Criangca’ ser o culminar da actividade curricular,

proporcionando a participagdo das criangas em actividades ludico desportivas
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diversificadas, constatamos a crescente mobilizacdo de alunos, decorrente da

inscricdo voluntaria das escolas e professores (Quadro 5).

Quadro 5 - Participagéo na Festa da Crianga

Ano Lectivo Total Alunos Populagao % Alunos N.° Escolas Totai Escolas % Escolas
Participantes Escolar Participantes Participantes Concelho Participantes
1991/92 1.347 22.258 6% 22 118 19%
1992 /93 3.295 20.658 16% 35 117 30%
1993 /94 5.838 19.459 30% 41 117 35%
1994 / 95 7.584 18.691 41% 56 117 48%
1995/ 96 8.863 17.557 50% 68 114 60%
1996 / 97 9.959 17.470 57% 65 112 58%
1997/98 11.599 77

Verificamos que a percentagem de participagdo das escolas ultrapassa
largamente os 50% das escolas publicas do concelho, o que determinou o
alargamento do periodo de realizagdo da actividade (actuaimente trés dias com
cerca de 4.000 participantes por dia) por forma a permitir a todas as criancas a
participagdo no maior numero de actividades possivel

12.500 + e T 100
10.000 + / + 80
7.500 + 160
5.000 + + 40
2.500 + + 20
I —— : : : 0

91/92 92/93 93/94 94/95 95/96 96/97 97/98

== Alunos Participantes —e— Escolas Participantes

Figura 12 — Evolugdo da participagdo na “Festa da Crianga”

Também os Jardins de Infancia tém aumentado a sua participagdo, tendo

estado presentes 19 estabelecimentos na festa de encerramento do ano lectivo de
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1997/98, assegurando-se um espaco especifico para as criangas, com materiais e

actividades adequadas ao seu nivel etario.

Vertente - Apoio Directo ao Professor e Formacéao

O Programa proporciona apoio directo aos professores do 1° CEB do ensino
publico do concelho de Lisboa, que se inscrevam na formagéo oferecida. Integram
também o Programa, professores interessados na globalidade do acompanhamento
proporcionado, sem no entanto se inscreverem na formagdo continua. Estes
professores recebem documentag@o de apoio técnico-didactico, as suas escolas sao
apetrechadas com material didactico, usufruindo de apoio técnico na realizagéo de
actividades.

A formacao continua proporcionada, no &mbito do programa FOCO e na area
da Didactica da EEFM no 1° CEB, caracteriza-se actualmente por quatro modulos
sequenciais, realizados na modalidade de “Circulo de Estudos”, podendo cada
professor apenas frequentar um por ano lectivo.

Quadro 6 — Participagdo dos Professores no Programa

Professores 93/94 94/95 95/96 96/97 97/98

Prof. inscritos no Programa 317 342 423 453 569
Prof. inscritos na Form. Continua 207 255 377 388 452
Total Prof. do concelho 1200 1156 933 954 970

% Prof. no Programa 26% 30% 45% 47% 59%
%Prof. em Formagéo 17% 22% 40% 41% 47%

No quadro acima apresentado podemos verificar que a participagéo dos
professores no Programa tem vindo a aumentar, chegando a intervenc&o na area do
apoio directo a mais de 50% dos professores das escolas publicas do concelho. E
ainda de referir o facto de em média cerca de 80% dos professores inscritos no
Programa, estarem também na formacdo continua oferecida, garantindo a
optimizagdo dos apoios disponibilizados. A partir do ano lectivo de 1996/97
passaram a estar inscritos no Programa professores que ja tinham terminado a

formacdo sequencial de quatro moédulos, sendo por isso oferecida formagao de
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ambito tematico (blocos programaticos), com a duracdo de 6 horas e de
caracteristicas eminentemente praticas, efectuadas em escolas do 1° CEB.

97/98 401

96/97

95/96 |§

94/95

93/94 AN
l

0% 50% 100%

H Prof. em Formacgéo Prof. no Programa [ Prof. fora Programa

Figura 13 —Participagéo relativa dos Prof. do 1° CEB no Programa

Estando a formagdo oferecida integrada na vertente do apoio directo ao
professor, atingiu actualmente uma expressdo que a transformou no “cartédo de
visita” da autarquia, junto de um crescente nimero de elementos da comunidade
educativa. A oferta formativa proporcionada aos professores, situa-se no ambito da
Didactica da Educacéo Fisica no 1° CEB, cuja evolugéo passou por trés modelos de
formacdo, decorrentes das necessidades de adaptagdo a&s necessidades dos
intervenientes directos (formadores e formandos) e adequagdo aos principios e
procedimentos enunciados pela investigagdo, na area da formacgdo continua de

professores.

No inicio do Programa, ano lectivo de 1990/91 e 1991/92, a formacao estava
estruturada em torno de Blocos de Formagdo, com duragdo de 7 horas por acgéo,
desenvolvidas num s6 dia em escolas do 1° CEB Logo no primeiro ano do Programa
realizaram-se dois blocos, com a participagéo total de 598 professores (média de
299 professores participantes por bloco).

Quadro 7 — Participagédo dos Professores nos Blocos de Formagéo

Ano N.° Total Prof. Temas N.° sessdes
90/91 598 Blocos 1 e 2 11 sessOes
91/92 664 Blocos 1,2,3e4 18 sessoes
92/93 932 Blocos1,2,3,4,5e6 27 sessdes
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Com o aparecimento do Programa FOCO e das exigéncias de progressao na
carreira docente definidas no respectivo estatuto, estruturou-se a formagéo no
sentido de satisfazer ndo sé exigéncias de progressdo na carreira, mas também e
fundamentaimente proporcionar um Programa de Formacdo mais articulado com a
realidade, numa légica de desenvolvimento curricular tendo por referéncia o
Programa oficial de EEFM.

Para o efeito e uma vez que a entidade autarquica ndo podia constituir-se
como entidade formadora acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formacgdo Continua de Professores, estabeleceu-se um protocolo com o Centro de
Formacdo de Professores da Grande Lisboa, através do qual se efectuou a
acreditacdo de quatro modulos de formagdo, sob a designagéo de “Didactica da
Educacéo Fisica no 1° CEB’". Cada mddulo apresentava uma carga horaria de 30
horas, totalizando um percurso formativo de 120 horas.

A partir do ano lectivo de 1997/98 e na sequéncia da anterior formagéo por
modulos, o percurso formativo passou a ser estruturado em torno de quatro
momentos na modalidade de Circulo de Estudos, designados de “Didactica |, ll, lll e
IV, da Educagéo Fisica no 1° CEB”, com uma carga horaria de 50 horas por ano
lectivo, totalizando o percurso formativo 200 horas de formagdo, mantendo-se a
relacéo de precedéncia entre as didacticas.

Este modelo de formagéo surge na sequéncia da necessidade de respeitar as
diferencas de contextos escolares e profissionais existentes, baseando-se por isso
numa metodologia de projecto, visando a resolugdo de problemas decorrentes da

pratica profissional dos formandos.

Valorizando a intervengdo realizada na escola, local onde se concretiza o
exercicio profissional, assume-se um maior compromisso € responsabilizagéo por
parte de todos os intervenientes (formador, formandos e escola), na satisfagdo de
um conjunto de tarefas, entendidas como fundamentais no exercicio da fungéo
docente, na area da EEFM..
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Cada Circulo de Estudos apresenta as seguintes componentes:

¢ Actividades de Planeamento e Reflex&o Critica

v Preparacao do ano lectivo — conceber e redigir um Plano Anual no
ambito da EEFM; cabera ao formador acompanhar e aconselhar
técnica e pedagogicamente a sua elaboragéo;

v Preparagdo da actividade lectiva — conceber e redigir 3 blocos de 3
planos de aula sequenciais (cada bloco respeitante ao mesmo tema
ou conjunto de temas) acompanhados de uma pequena reflexéo
critica realizada no final das aulas; cabera ao formador analisar e
aconselhar o professor a partir da autoscopia realizada juntamente
com os planos de aulg;

v Preparacéo de actividades de animacéo — articular as propostas de
actividades do Programa e conceber momentos de animacgao
mobilizando a totalidade da escola/comunidade escolar; cabera ao
formador apoiar a realizagdo das actividades, esclarecer duvidas,
aconselhar do ponto de vista técnico-pedagégico e organizativo e
assegurar a pertinéncia do ponto de vista da composi¢&o curricular;

v Elaboragdo de um relatério de reflexdo critica sobre o percurso
formativo experimentado, traduzindo uma reflexdo pessoal sobre o
impacto do processo formativo no desenvolvimento profissional,
particularmente no que se refere a pratica pedagoégica;

¢ Pratica lectiva — Pratica Pedagodgica Acompanhada e Analisada; cabera ao
formador acompanhar, observar e analisar o efeito da intervengéo do
professor nos alunos, fornecendo-lhe indicagbes sobre aspectos que

devera manter, reforcar e aperfeicoar, ou alterar e praticar com vista a
superac¢ao de dificuldades sentidas;

¢ Actividades de Animagdo — Dinamizagdo das Actividades assegurando
activamente a execugao das actividades planeadas;

¢ Sessdes de Formagéo

v Sessbes Plenarias — ocorrem nas instalagbes do Ginasio Clube

Portugués, ocupando um dia inteiro com componentes tedricas e
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praticas ao nivel das orientagcbes pedagogico-didacticas da EEFM
reportando-se ao Programa oficial para o 1° CEB, cabera ao formador
conceber, organizar e dinamizar as sessdes nas suas componentes
tedrica e tedrico-pratica;

v' Sessbes na Escola — ocorrem nas escolas do 1° CEB, orientadas pelo
formador que acompanha a escola, abordando temas relacionados
com as tarefas de planeamento, programacdo e organizagéo da
actividade curricular, podendo assumir a forma de aulas modelo
relativamente a determinadas matérias, exploracdo de materiais e
procedimentos organizativos especificos da EEFM;

Neste modelo de formacgéo o formador (professor de Educagéo Fisica, técnico
do Programa, que acompanha os professores nas suas escolas) € o elemento
integrador das vérias areas de intervengdo do Programa e potencializador dos
efeitos da formacgdo realizada, ao nivel da reconversdo das praticas. De facto, o
contexto privilegiado para a alteragdo das praticas € o local onde elas ocorrem.

Quadro 8 - Participagdo dos professores na Formagao Continua

- o':,iréigé‘??;f‘,?, ha 93/94* 94/95 | 95/06 | 96/97 | 97/98
1° Médulo / Didéctica | 137 197 180 134 108
2° Médulo / Didactica Il 79 33 135 131 76
3° Médulo / Didactica Iil . 25 45 101 98

4° Médulo / Didactica IV ] ] 17 22 80
Total Prof. Formagio 137 255 377 388 452

* Neste ano lectivo realizaram-se 2 Médulos

** Professores que frequentaram o 1° Médulo durante o 1° semestre

Da leitura do quadro 8 & possivel verificar a grande participacdo dos
professores do 1° CEB na formag@o continua proporcionada pelo Programa. No
presente ano lectivo de 1998/99 inscreveram-se 161 novos professores na Didactica
|, totalizando 1007 professores do 1° CEB que, até ao momento, participaram na
formacao continua.
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500 4521 50%
400 + 47% T 40%
300 4+ 1+ 30%
207
200 + 1+ 20%
100 + 17% 4 10%
0 : } : } 0%

93/94 94/95 95/96 96/97 97/98

—a— Prof. em Formagdo —&— %Prof. em Formagéo

Figura 14 - Evolugéo da participagé@o dos professores na Formagao
Continua

A crescente adesdo das escolas e professores ao programa, obrigou ao
alargamento da equipa técnica por forma a satisfazer a “procura” e respectiva

necessidade de acompanhamento em situagéo.

A evolugdo da estrutura procurou dar “resposta’ as necessidades da
interacgdo estabelecida, optimizando os recursos existentes. Ao nivel operacional os
Técnicos passaram a integrar o processo de decis&o alargando a sua capacidade de
intervengdo ao nivel da concepgdo, resultante do conhecimento proximo das
caracteristicas e condicionalismos dos contextos a intervir, perseguindo uma maior
eficacia do Programa ao nivel do acompanhamento regular e sistematico em
situacdo, ao nivel do transfer dos conhecimentos e competéncias desenvolvidas
pela formacdo (utilizacdo consistente e adequada das novas competéncias e

estratégias na pratica pedagaogica).

Quadro 9 - Evolugdo da Estrutura do Programa

N.® Elementos 90/91 | 91/92 | 92/93 | 93/94 | 94/95 | 95/96 | 96/97 | 97/98

Coordenagéo 1 3 3 4 4 5 5 5
Apoio

Administrativo 1 1 1 2 2 3 3 3

Técnicos (Prof. Ed. 3 5 5 3 8 i 0 -

Fisica)
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O elevado numero de novos formandos, e sobretudo a continuidade na
formacdo de larga percentagem de professores, demonstram que os professores
procuram obter formacgdo continua, neste caso na area da EEFM do 1° CEB,

estando estes dados em conformidade com os estudos realizados por Gongalves
(1992) e Rocha (1998).

Quadro 10 - Participagdo Sequencial na Formagéo

INSCRIGOES 93/94 94/95 95/96 96/97 97/98
NOVOS 137 197 180 134 198
ANO TRANSACTO 58 178 232 228
OUTROS ANOS 19 22 26
TOTAL 137 255 377 388 452
100%

7%
50% N 44%

23%
00/0 T T T 1
94/95 95/96 96/97 97/98

—e— Inscricdo sequencial —a— Primeira inscri¢gdo

Figura 15 —Participacdo sequencial na formagao

A continuidade da participagéo, tem permitido um trabalho melhor estruturado
e aprofundado, resultante de uma efectiva cooperagcdo entre os diferentes actores,

na procura de solugdes que conduzam a uma intervengdo contextualizada e de
qualidade.

Surge a necessidade de caracterizar e descrever os efeitos da formacgéo
continua proporcionada, ao nivel das praticas de ensino existentes nas escolas do 1°
CEB na area da EEFM . No que se refere a avaliagédo de uma acg¢éo de formagéo

pedagogica partilihamos da opinido de Estrela (1977), que valoriza as atitudes e
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comportamentos do aluno-professor, revelados em situagdo real de exercicio

profissional, como indicadores de eficacia da formagéo proporcionada.

4.3. AVALIACAO DO MODELO DE FORMACAO

A investigacdo sobre o ensino tem destacado a complexidade do processo
ensino-aprendizagem, caracterizada pela interaccdo de uma multiplicidade de
factores. Avaliar o Programa é por nés entendido como conhecer o seu impacto no
contexto educativo, nomeadamente pela caracterizagdo das praticas de ensino dos

professores em formacao.

Caracterizando-se o presente modelo de formagéo continua por uma relagéo
préxima e contextualizada entre formandos e formadores, pretendemos identificar
indicadores sobre a eficacia da formagdo continua proporcionada. A avaliagédo
realizada reporta-se aos momentos em que ocorreu, ndo sendo possivel proceder a

analise da evolugéo das préticas dos professores integrados na formagao.

A metodologia utilizada no estudo foi a inquiricdo, pela aplicagdo de um
questionario de opinido com perguntas fechadas e abertas, criado internamente pela
coordenacéo, para avaliagdo do Programa no ano lectivo de 1996/97 (Anexo1)®. Os
questionarios foram aplicados por auto-administrag&o, distribuidos pelos formadores
e posteriormente recolhidos, razao que justifica as percas. A amostra foi constituida
pelos 294 questionarios devolvidos, correspondendo a 76 % do total (populagao
constituida por 388 sujeitos), considerando-se por isso como uma amostra acidental.

Os dados recolhidos foram posteriormente informatizados e sujeitos a
processamento estatistico, recorrendo ao programa informatico STATISTICA, verséo
5.0.

® Os questionarios foram gentiimente cedidos para consulta, pela Coordenagao do Programa.
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Caracterizacdo dos Sujeitos da Amostra

A reparticdo segundo a variavel sexo foi a seguinte:

Masculino 12 4% Feminino 282 96%

4%

96%

OMasculino EFeminino

Figura 16 - Participagdo na Formagao 96/97 segundo a variavel sexo

Em conformidade com o que acontece com o corpo docente do 1° CEB,
também aqui ele é maioritariamente feminino (Figura 16). Como refere Rocha
(1998) a “feminizagéo” do Ensino Primario determinou a desvalorizagdo social da
profissdo, dificultando o desenvolvimento profissional destes professores. O autor
refere ainda como caracteristicas deste grupo profissional a inseguranca que
revelam em determinadas areas do curriculo, a insatisfagéo profissional, o reduzido

apoio que lhes é dispensado e as condi¢des de pratica a que estdo sujeitos.

Caracterizando-se o 1° CEB por um regime de Monodocéncia, estamos
conscientes de que estas caracteristicas terdo que ser tidas em conta ao nivel da

componente cultural que caracteriza este grupo profissional.

Da leitura conjunta do Quadro 11 e Figura 17, constatamos que 50% da
populagéo em formagdo tem uma idade compreendida entre os 36 e 50 anos, assim
como 49% da mesma tem entre 16 e 30 anos de servigo, 0 que € normal pois estas

duas variaveis estdo intimamente relacionadas.
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Quadro 11 - Caracterizagdo da amostra segundo as variaveis ldade e
Tempo Servigo

Figura 17 — Distribuigdo das variaveis Idade e Tempo de Servigo

% % Tempo % %
Idade Freg. Relativa | Acum. Classes Servigo Freg. Relativa | Acum.
20-25 15 4 4 | 0-5 49 14 14
26-30 45 13 17 1 6-10 46 13 27
31-35 49 14 31 i 11-15 49 14 40
36-40 70 20 50 v 16-20 62 17 58
41-45 60 17 67 Y 21-25 71 20 78
46-50 48 13 81 Vi 26-30 42 12 90
51-55 46 13 94 A 31-35 27 8 97
56-60 21 6 99 Vil 36-40 8 2 99
61-65 2 1 100 X + 40 2 1 100
Média de Idade = 41 Média de Tempo Servigo = 17
80
70 + —
60 + v 4 —
50 4+ _ CIDADE
40 +
30 4+ —e—ANOS
20 + SERVIGO
10 + ﬂ
0 t } i } } i t
| ] 11l v \ Vi vil Vil IX
Classes

Triangulando os dados da varidveis idade e tempo de servigo com a variavel

situacéo profissional (Quadro 12), verificamos que € préximo dos 20 anos de servigo,

e 40 de idade, que os professores encontram a estabilidade profissional, pela

nomeagcéao definitiva no quadro de uma escola.
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Quadro 12 — Caracterizagdo da amostra segundo as variaveis Habilitagées
e Situacao Profissional

Habilitagéo o o Situagao o o
Profissional N.® Prof. % Profissional N.? Prof. %
Magistério 280 78% Contratado 52 15%
Licenciatura o . = 0
(variantes) 80 22% Quadro Vinculagao 160 45%
Q. Nomeagao.
Definitiva 145 40%

O numero de professores efectivos ndo chega a 50%, sendo um dos
indicadores da mobilidade do corpo docente, o que devera ser equacionado nas
estratégias a implementar, pois a constante mobilidade de colocagéo do corpo
docente determina uma socializagdo profissional por vezes inconsequente,
dificultando o desenvolvimento profissional deste grupo. Como refere Rocha (1998,
pag.68) “persistem as dificuldades de comunicacéo, integragdo e especializag&o,
que impedem que este grupo profissional desenvolva uma cultura que evidencie e

valorize a sua fungdo social”.

15%

O Contratado

41% O Quadro
Vinculagado

Efectivo

44%

Figura 18 — Caracterizagdo segundo a variavel Tipo de Vinculo

O percurso profissional dos professores do 1° C.E.B, caracteriza-se pela
instabilidade e diversidade do local de trabalho. O contacto com distintas condigbes
de pratica, marcadas muitas vezes por sentimentos de isolamento, falta de apoio e
abandono, repercutem-se negativamente no processo de sociabilizagéo profissional
destes docentes. O objectivo de envolver os professores e as escolas em projectos

com continuidade (no caso especifico do modelo de formacgdo estudado o percurso
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formativo proposto esta estruturado para quatro anos sequenciais) tera que ser
equacionado ao nivel das culturas de escola (praticas e habitos instalados, assim
como os contextos que as determinam).

Queremos ainda referir o facto de 15% dos professores em formagao serem
contratados, ndo beneficiando dos créditos para progressdo na carreira, assim como
14% possuirem até cinco anos de servigo. Efectivamente o numero de professores
contratados em formag&o tem vindo a aumentar, tendo no ano lectivo de 97/98
atingido os 30 % do total de participantes.

Sendo a formagéo inicial destes professores contemporanea com os “Novos
Programas” de EEFM para o 1° CEB, pensamos que num trabalho futuro sera
importante auscultar das razbes que determinam que os professores contratados,
sem beneficiarem dos créditos para progressdo na carreira, frequentem as acgoes
de formagéo continua.

Apresentacdo e Discussdo dos Resultados

Ja foi referido que a componente Formagdo do Programa tem uma forte
adeso, integrando no ano lectivo de 96/97 cerca de 41% dos professores do 1°
CEB da rede publica do concelho de Lisboa.

Tendo por objectivo percepcionar a opinido dos professores do 1° CEB,
quanto ao modelo de formag&o continua experimentado no ano lectivo de 1996/97,
procedemos & andlise dos dados obtidos pela aplicagdo do questionario atras
referido (Anexo 2).

As questdes colocadas pretendiam reportaram-se as diferentes componentes
do processo de formagao, sendo a apreciacdo expressada numa escala tipo Likert
(NADA, POUCO, SUFICIENTE, MUITO e MUITISSIMO), originando dados de
natureza ordinal. Socorremo-nos da estatistica descritiva para caracterizar os
aspectos particulares das componentes do modelo de formag&o continua em estudo.

A escala de opinido NADA, POUCO, SUFICIENTE, MUITO e MUITISSIMO,
fizemos corresponder respectivamente os valores 1, 2, 3, 4 e 5.
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No Quadro 13 apresentamos as variaveis em estudo, todas elas de natureza

ordinal.
Quadro 13 — Variaveis do Questionario de Opinido

Nome da Variavel Sigla
Adequacdo Metodoldgica das Sessoes Pratica Pedagdgica Acompanhada METPPA
Adequagio Metodolégica Sessdes Tebrico-Praticas METTP
Adequagao Metodolégica Sessdes Plenarias METPL
Adequacgdo Temas Sessbes Teorico-Praticas TEMTP
Adequagio Temas SessoOes Plendrias TEMPL
Adequacao do N.° de Sessbes Pratica Pedagégica Acompanhada NPPA
Adequagao do N.° de Sessdes Tedrico-Praticas NTP
Adequagio do N.° de Sessdes Plenarias NPL
Adequagcao Intervengdo Formador Pratica Pedagégica Acompanhada FORMPPA
Adequacao Intervengdo Formador Teérico-Praticas FORMTP
Adequacao Interveng@o Formador Plenérias FORMPL

No tratamento dos dados obtidos, referentes as variaveis nominais,
calculamos as frequéncias e respectiva percentagem relativa (Anexo 3),
apresentando-se no Quadro 14 o resumo da estatistica descritiva realizada.

A analise dos dados permite-nos concluir que a avaliagéo global da formagao,
é muito positiva, pelo facto de a tendéncia central corresponder ao valor 4 (MUITO).

Numa analise mais detalhada, verificamos que a componente da formagao
mais valorizada € a variavel FORMPPA, assim como a menos valorizada € a variavel
NPPA (Figura 19). A andlise conjunta destas duas variaveis, permite-nos inferir que
os professores valorizam os momentos da formag&o continua caracterizados pelo
acompanhamento individualizado assim como a interveng&o do formador nos seus
contextos de trabalho, considerando no entanto insuficiente o nimero total de

momentos de Pratica Pedagoégica Acompanhada proporcionados.
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Quadro 14 - Estatistica Descritiva das varidveis em estudo

N validos | Mediana Moda Minimo Maximo
METPPA 294 4 4 3 5
METTP 294 4 4 3 5
METPL 294 4 4 2 5
TEMTP 294 4 4 2 5
TEMPL 294 4 4 2 5
NPPA 294 3 3 2 4
NTP 294 3 3 2 5
NPL 294 3 3 2 5
FORMPPA 294 4 4 3 5
FORMTP 294 4 4 2 5
FORMPL 294 4 4 2 5

Estatistica Descritiva das Variaveis Ordinais

5 —_— —— —— J—
41 —g— o -t —tr
3 JR S
2 —r— J .
[ Min-Max
1 2 A " " 2 A R o,
METPPA METPL  TEMPL NTP  FORMPPA FORMPL L —J 25%.75"
METTP  TEMTP NPPA NPL FORMTP 0 Median value

Figura 19 — Estatistica Descritiva - Avaliagdo da Formagéo

Caracterizou-se ainda o grupo de sujeitos quanto as variaveis de classificagéo
Médulo de formacéo frequentado e Formador responsavel pelas sessdes teérico-
praticas (TP) e de pratica pedagdégica acompanhada (PPA). Ambas varidveis sdo de
natureza nominal, permitindo-nos determinar subgrupos, e assim comparar
resultados globais obtidos.
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Quadro 15 — Subgrupos segundo as varidveis Formador e Méduio

Formador N.° Formandos | % relativa Médulo N.° Formandos % relativa % acumulada
A 38 12,93 I 94 31,97 31,97
B 46 15,65 I 105 35,71 67,69
c 25 8,50 n 74 25,17 92,86
D 34 11,56 v 21 714 100,00
E 42 14,29
F 30 10,20
H 26 8,84
| 29 9,86
J 24 8,16

Tendo por objectivo verificar a importancia atribuida pelos professores ao
processo de formacao vivido, cridmos a varidvel %IMPORT. O valor desta variavel
corresponde a percentagem relativa da soma total dos valores atribuidos as
variaveis do questionario (PT), em funcéo do valor maximo possivel (11 variaveis x 5
= 55). A variavel resultante é de natureza métrica, intervalar, permitindo desta forma
socorrermo-nos da estatistica paramétrica na analise dos dados (provas mais
potentes e mais rigorosas).

Interpretdmos o valor médio desta variavel (acima dos 75%) como um
indicador da valorizagdo positiva do modelo de formagao proporcionado. Pelo facto
dos professores serem acompanhados por formadores diferentes, bem como
pertencerem a Moédulos diferentes, pretendemos verificar se existiam diferencas
significativas na valorizagdo em fungao dos subgrupos de professores, constituidos
na base das variaveis de classificagdo Mdédulo e Formador .

Utilizamos o programa informatico STASTISTICA 5.0, aplicando os testes da
estatistica paramétrica, para amostras independentes. Os resultados das técnicas
estatisticas utilizadas foram interpretados a um nivel de probabilidade de 5% (0,05),
probabilidade de erro habitualmente adoptada no ambito das Ciéncias Humana, para
uma hipétese alternativa bilateral.
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Quadro 16 — Estatistica descritiva da variavel %IMPORT

Subgrupos % IMPORT Subgrupos % IMPORT

Formador Média Desvio Padrio Maédulo Média Desvio Padrao
A 74,26 7,51 ! 74,67 7,33
B 78,66 6,30 1l 76,98 6,28
o 71,64 5,15 11 76,00 8,39
D 75,40 7,93 v 72,50 7,09
E 78,40 8,78 Todos Grupos 75,68 7,28
F 77,39 4,63
G 75,87 6,04
H 74,86 8,89
| 73,26 517

Todos Grupos 75,68 7,28

Os valores da andlise estatistica realizada apenas s&o significativos para a
variavel Formador (amostras ndo homogéneas, teste de Levene, F=17,13; gl=8;
teste F; bilateral; F=14,71; gl=8; p<0,05;). Estes resultados indiciam uma valorizagéo
da formacdo em fun¢do do formador responsavel pelos momentos formativos
realizados em contexto (TP e PPA).

76

74,67

72,50

A B C D E F G H | oo v
Formexdores Médulo

Figura 20 — Valorizagdo da Formagao segundo as variaveis de classificacdo
FORMADOR e M&GDULO
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A dimensao actual do Programa determinou o alargamento progressivo da
equipa de formadores, como resposta a procura da formagéo continua oferecida e
consequente necessidade de acompanhamento dos formados. O alargamento da
equipa de formadores poderd ter determinado uma maior diversidade de
intervengdes, indiciada pelos resultados obtidos na andlise estatistica realizada,
justificando-se num trabalho futuro o estudo da interven¢do contextualizada dos
formadores (caracterizagdo e andlise da supervisdo realizada), na procura de
indicadores de eficacia da formagdo proporcionada, nomeadamente ao nivel do
transfer dos contetidos formativos para as praticas dos formandos, com o objectivo
de propor principios e procedimentos comuns a intervengdo dos formadores
(formagao de formadores).

O estudo descritivo realizado, revelou que o modelo de formagdo continua
implementado apresenta elevados niveis de participagdo dos professores do 1°
CEB, bem como uma valorizagdo positiva da formagéo proporcionada, expressada
pela satisfagdo manifestada anos diferentes aspectos avaliados.

A componente de formagdo mais valorizada foi a Pratica Pedagogica
Acompanhada, confirmando-se os resultados dos estudos que apontam como
modelos de formacgao eficazes 0s que se caracterizam por uma formagéo integrada,
aproximando a formac¢ao teérica das necessidades e experiéncia vivida em situacao,
numa abordagem objectiva e directa das situagées e contextos em que ocorrem
(Estrela, 1978; Alarcao, 1996, Carreiro da Costa et al, 1996).

Barbosa (1997, pag.78) refere a propésito que “a formag&o do professor tem
de ser, cada vez mais, funcdo da formagédo do aluno e para produzir verdadeiros
efeitos de mudanca deve fazer-se dentro da Escola. S6 assim ela terd uma
dimenséo contextualizada e verdadeiramente sintonizada com o ethos, o lugar de
ocorréncia dos actos e factos educativos relevantes”.

4.4. ESTUDO EXPLORATORIO DAS PRATICAS DE ENSINO DOS
PROFESSORES EM FORMACAO

O presente estudo exploratério teve por objectivo caracterizar o
comportamento dos professores, partindo das representagées manifestadas face a
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EEFM, bem como o papel que desempenham na sua implementag&o. Procuramos
conhecer as suas praticas pela emergéncia de indicadores de eficacia na condugéo
do ensino, por forma a orientar o posterior estudo sobre a observagcdo e
caracterizagdo das praticas de ensino, dos professor do 1° CEB, integrados na
formacgao continua proporcionada.

Na nossa experiéncia como formadora, e na sequéncia dos contactos
estabelecidos ao nivel do acompanhamento dos professores do 1° CEB nos seus
contextos de trabalho, fomos varias vezes confrontados com discursos que se
opdem ao regime de Monodocéncia, no que se reporta especificamente a area da
EEFM, servindo de justificacdo para a sua ndo leccionagdo, com um caracter
sistematico e regular.

A semelhanca de Rodrigues (1997) estamos convictos de que a
implementacdo da EEFM nas escolas passa pela assung¢do dessa funcao, por parte
dos professores do 1° CEB, prendendo-se com a concep¢ao e valorizagdo que tém
desta area curricular. Com 0 objectivo de identificar os condicionalismos do
desenvolvimento profissional nesta area, realizamos o presente estudo exploratério
baseado nos testemunhos dos formandos e formadores, actores principais do
Programa, contribuindo para levantar hipéteses que orientem de algum modo a
definicdo do quadro conceptual que Ihes da fundamento e sentido.

Baseamo-nos no paradigma interpretativo, privilegiando a abordagem
qualitativa, por ser a mais adequada aos objectivos que nos propusemos. Nesta fase
de preparacédo da metodologia e dos instrumentos de recolha de informagéo,
orientdmo-nos pelos estudos realizados por Barbosa (1989) e Rocha (1998),
centrados na caracterizagao e analise das praticas dos professores, reportando-se
aos seus contextos de intervencgéo profissional’.

" Barbosa, Luis (1989) “Travail de Recherches tendant & caracteriser le Processus de Formation mis
en oeuvre dans L'Institut d’Education Physique Lisboa Ginasio Clube”

Rocha, Leonardo (1998) “Representacdes e Praticas de Educacg3o Fisica de Professores do 1° CEB".
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Estudo das Representacoes dos Formandos sobre o regime de

Monodocéncia, na area da EEFM no 1° CEB

A qualidade do processo educativo e das aprendizagens decorre, entre outros
factores, da competéncia do professor e da qualidade da sua intervencéo,
decorrente dos objectivos, intengdes e propdsitos dos professores, do significado e
valorizagdo da pratica educativa (Carreiro da Costa, 1996). O professor assume,
indiscutivelmente, um papel determinante na qualidade das aprendizagens
proporcionadas aos alunos.

Nesta primeira etapa do estudo exploratério, pretendemos identificar algumas
das concepgdes que suportam a concretizagdo da EEFM nas escolas do 1° CEB,
integradas no Programa. Na recolha da informagdo necessaria, utilizamos a
inquiricdo como metodologia, realizada na base de uma questionario misto,
constituido por uma pergunta fechada e outra aberta (solicitando a justificagcdo da
op¢ao assinalada na pergunta anterior). O questionario foi aplicado por
administracdo directa, na nossa presenca, garantindo-se as condigbes de
confidencialidade das respostas, identificando-os pela designagdo da letra Q,
seguida do numero correspondente a sucessao cronoldgica da analise dos mesmos
(Anexo 4).

Nao tendo o estudo por objectivo a generalizacéo, a constituicido da amostra
nao seguiu os procedimentos das amostras probabilisticas, sendo uma amostragem
por conveniéncia, mais propriamente por juizo, pelo facto de, dentro da populagéo
acessivel, termos seleccionado os sujeitos que consideramos mais apropriados para
o estudo (tendo consciéncia de que ndo sdo de forma alguma representativos da
populacao afim).

Os sujeitos da amostra pertenciam todos ao sub-grupo dos professores em
formacéo, integrados na Didactica IV® . Ndo sendo o testemunho destes professores
representativo dos participantes na formacéo oferecida, consideramos no entanto
que, resultante do filtro pessoal, veiculam em certa medida a cultura e as dinamicas

8 Primeiro grupo de professores a terminar de forma sequencial, quatro anos lectivos, a formacgéo
proporcionada.
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das suas escolas, dando corpo a ideias, assungdes, crengas e valores que déo
unidade e sentido as praticas ai existentes (Sarmento, 1994).

Barbosa (1997, pag. 54) refere a propdsito que “a imagem social do professor
é uma dimensdo que, nos nossos dias, se compde de indicadores que s&o de
natureza muito pessoal (os comportamentos do professor para com o aluno) e de
outros que sdo consequéncia das representagdes que outros agentes sociais vao

construindo sobre o préprio professor”.

Dada a natureza do estudo, optdmos por realizar uma analise de conteudo
das respostas, utilizando os dados da opg&o assinalada na primeira pergunta, como
variaveis classificadores de subgrupos, apresentando a estatistica descritiva dos

resultados dos mesmos.

Responderam ao questionario 17 formandos correspondendo a amostra a
77% dos 22 inscritos na Didactica IV da acgdo de formacdo. A perca de 5
questionarios deve-se ao facto destes professores ndo terem estado presentes no

dia da aplicagdo do questionario.

Da analise das respostas a primeira pergunta, apresentamos na Figura 21 a

representacao grafica dos subgrupos constituidos.

OSIM @ SIM com ENAO

Condigdes 6%
1 Prof

65%
11 Prof

Figura 21 - Concordancia com a Monodocéncia na area da EEFM

Embora inicialmente apenas tivéssemos previsto duas op¢des, concordancia
e ndo concordancia, a leitura e analise posterior das respostas dadas, levou-nos a
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considerar um terceiro sub-grupo, pelo facto de 83 % dos professores que optaram

Sim colocarem condig¢des para a sua escolha.

Como é possivel verificar na Figura 21, 65% dos professores inquiridos nao
concorda com o regime de Monodocéncia face a drea da EEFM, enquanto que 29%
concorda, colocando no entanto “condigdes” para a sua assungao, e apenas um
professor assume plenamente a monodocéncia. Estes resultados parecem contrariar
os objectivos da formagdo proporcionada pelo Programa, estando no entanto em
conformidade com o sentimento que motivou o estudo.

Procedemos em seguida a andlise de conteudo das respostas abertas na
procura de indicadores quanto as dificuldades e necessidades sentidas. Adoptamos
um procedimento aberto e indutivo, na identificacdo dos temas, por aproximagdes
sucessivas, no tratamento da informagéo contida nos discursos dos professores, e
posterior delimitagdo das categorias. Segundo Berelson (citado por Estrela, 1994,
pag. 455) a analise de conteuido é “uma técnica de investigagio que visa a descricdo
objectiva, sistematica e quantitativa do contetido manifesto da comunicagéo”.

Iniciamos a andlise dos dados com uma “leitura flutuante®’, por forma a
determinar as possibilidades de analise que permitissem colocar em evidencia os
temas principais. Construimos, a posteriori, as categorias que determinaram o
quadro de referéncia resultante da interpretacdo dos contetidos, pela significagao
por nés atribuida as mensagens (Bardin, 1977; Estrela, 1994, Detry, 1991).

A andlise assumiu uma fungdo heuristica na formulagdo de hipéteses de
natureza descritiva, determinando o quadro de referéncia e interpretacdo na
atribuicéo de sentido as caracteristicas dos discursos analisados.

Ap6s a andlise tematica dos discursos, realizamos operagbes de
desmembramento em unidades de registo, as quais, segundo processos de
classificacdo e agregacéo, permitiram a definicdo de categorias representativas dos
temas presentes, e, a formulagédo de hip6teses sobre as concepgdes e significados
emergentes. Adoptamos a definicdo de Bardin (1977, pag. 104), segundo a qual “a
unidade de registo é a unidade de significagdo a codificar e corresponde ao
segmento de contetido a considerar como unidade de base, visando a categorizagéo
e a contagem frequencial’.
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Consideramos cada testemunho individual como uma unidade de contexto, e
em cada uma delas procuramos o0s temas emergentes, o0os quais foram
contabilizados apenas uma vez, mesmo que se repetissem, funcionando a presencga
como um indicador. A cada unidade de contexto foi atribuido pelo menos um tema,

correspondendo o tema as unidades de registo seleccionadas.

Berelson, citado por Bardin (1977, pag. 105) define o tema como “uma
afirmagao acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta,
habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser
afectado um vasto conjunto de formulagdes singulares.”

Os limites do estudo decorrem do critério de analise, baseado nos nossos
quadros conceptuais, reflectindo de alguma forma as nossas opinides, valores e
experiéncias educativas (Estrela, M.T., 1978). Temos consciéncia de que estes
condicionalismos introduziram factores de enviesamento na analise realizada
(distor¢do na interpretacdo da realidade), assim como no quadro conceptual de
referéncia, pois como refere Detry (1991, pag. 28), “0 mesmo codificador pode nao
aplicar da mesma forma, os mesmos critérios, ao longo de todo o trabalho de
codificagao”.

Com o objectivo de controlar esta fonte potencial de enviesamento,
reavalidmos o material, apds um intervalo de tempo mais ou menos longo, a fim de
garantir a fidelidade intra-codificador, assim como a estabilidade do material
analisado. Procedemos a analise e re-analise do material, ao nivel das unidades de
registo identificadas, contabilizando os acordos e desacordos entre as duas
classificagbes, obtendo o resultado de 87% para o valor do indice de fidelidade °.

No Quadro 17, apresentamos a reparticdo dos sujeitos pelas categorias
definidas a partir das respostas a primeira questdo, reajustadas pela leitura da
justificagdo da op¢ao assinalada.

® Aplicamos a formula apresentada por Estrela, M. T.(1978, pag.37) : acordos

n.® de acordos + n.° de desacordos
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Quadro 17 — Categorias da variavel Concordancia com Monodocéncia

Categorias quanto a variavel de Classificagdo Suieitos

~ Concordancia com a Monodocéncia )

Sim (Q14)

Sim com condigdes (Q2); (Q4); (Q7); (Q10); (Q17)

Nio (Q1); (Q3); (@5); (Q6); (@8); (Q9); (Q11);
(Q12); (Q13); (Q15); (Q16)

Da operacionalizagdo resultante da classificagdo dos significados atribuidos
as unidades de registo, identificadas na andlise da segunda questéo, definimos as
seguintes categorias:

AREAESP - um registo foi colocado nesta categoria quando a significagao

atribuida permitia inferir que a EEFM curricular é assumida ou referida como uma
area especializada ;

PAPSEC - um registo foi colocado nesta categoria quando a significagéo
atribuida permitia inferir que os professores do 1° CEB atribuem, ou referem, um
papel secundario &8 EEFM face as areas do Ler, Escrever e Contar ;

NECFORM - um registo foi colocado nesta categoria quando a significagao

atribuida permitia inferir que os professores do 1° CEB referem a necessidade de
formacéo na area da EEFM ;

NECACOMP - um registo foi colocado nesta categoria quando a significagéo
atribuida permitia inferir que os professores do 1° CEB valorizam a componente de
formacéo de acompanhamento/apoio em situagdo real de ensino;

OUTRAS - um registo foi colocado nesta categoria quando a significagdo nao
permitia inclui-lo nas outras categorias.

A definicdo operacional das categorias obedeceu a critérios de coeréncia,
homogeneidade, exclusividade reciproca e exaustividade. Apresentamos no Anexo 5
as unidades de registo que as caracterizam, entendidas como indicadores que
permitem, & posteriori, levantar hipteses sobre a influéncia dessas variaveis nas
praticas dos professores.

Realizdmos uma andlise estatistica descritiva com base nas frequéncias das

varias categorias, sendo a enumeragdo determinada pela presencga ou auséncia dos
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indicadores fixados no decurso da andlise de conteudo (unidades de registo -
temas).

Quadro 18 —-Unidades de registo - Quadro de frequéncias
CASOS MONOD | AREAESP | PAPSEC |NECFORM|NECACOMP| OUTRAS
SIM 14 1

7
10
17

Sub-Total n1=6
1
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Como é possivel verificar no Quadro 18, as categorias referidas com maior
frequéncia sdo AREAESP, NECFORM e NECACOMP. Partindo do postulado de que
a importancia de uma unidade de registo aumenta com a frequéncia da sua
aparicdo, somos confrontados com o facto dos sujeitos da amostra assumirem
claramente que a EEFM é uma area especializada, ao mesmo tempo que
consideram que os professores do 1° CEB tém, nesta area, necessidades de
formacgéo e de acompanhamento em situagdo (Quadro 19 e Figura 22).
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Quadro 19 - Definigdo das Categorias - Frequéncia relativa das Unidades

de Contexto
Categorias AREAESP PAPSEC NECFORM [NECACOMP| OUTRAS Total
SIM a
Monodocéncia 2 3 S 4 0 14
NAO a
Monodocéncia 8 3 4 5 5 2
% Participagdo 24% 20% 22% 22% 12% 100%

@ AREAESP

OPAPSEC

BNECFORM

@A NECACOMP

OOUTRAS

22%

Figura 22 - Participagéo relativa das Unidades de Contexto na Definigao das
Categorias

A analise mais detalhada dos dados obtidos confirma os resultados de
estudos realizados no ambito da EEFM no 1° CEB, os quais referem que o professor
do 1° CEB ndo se sente com formagdo suficiente para abordar esta area,
considerada por muitos como uma area especializada, secundarizada em fungé&o

das areas prioritarias de aprendizagem do 1° CEB (LEC).

Constatamos ainda que nenhum professor fez qualquer referéncia as
condicdes materiais existentes nas escolas, como condicionadoras das praticas
realizadas. Este facto parece estar em conformidade com Rocha(1998, pag. 277),
quando afirma que “apesar das condigdes de pratica poderem ser uma

condicionante a realizagdo da EEFM, o cerne do problema situa-se sobretudo ao
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nivel das decisbes do professor’. A implementagdo da EEFM esta pois intimamente

associada as op¢des educativas do professor.

Verificamos ainda que a categoria NECACOMP se associa a categoria
NECFORM (70%), resultando que 59% dos inquiridos fazem referéncia a formagéo
dos professores, conferindo-lhe um papel importante na implementagéo da EEFM no
1° CEB, podendo significar que a sua confianga e autonomia passa pela formagao

continua, com uma valoriza¢do da componente formativa em contexto.

A analise do grafico apresentado na Figura 23, permite-nos verificar que a
categoria AREAESP é referida maioritariamente (mais de 75%) pelo grupo de
professores que ndo concorda com a Monodocéncia no 1° CEB, surgindo como uma
forte argumentagéo da opgéo assinalada.

[ | I
NECACOMP 4 5
NECFORM 5 4 Osim
PAPSEC 3 5 <
ONAO

AREAESP 2 8

| | |
0% 25% 50% 75% 100%

Figura 23 - Categorias segundo a varidvel Monodocéncia

A andlise detalhada do Quadro 20, leva-nos a considerar a forte associagao
entre a concordancia com a Monodocéncia e a necessidade de formagdo dos
professores (83% dos professores da categoria referem-na), sendo uma vez mais
evidente a valorizagdo do acompanhamento dos professores. Também a assuncgéo
de que a EEFM é uma area especializada, surge maioritariamente associada a

categoria da ndo concordancia com a Monodocéncia.
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Quadro 20 — Associagdo das Categorias aos subgrupos da variavel
Monodocéncia

Categorias / Variaveis | AREAESP PAPSEC | NECFORM [NECACOMP| OUTRAS

SIM a Monodocéncia 33% 50% 83% 67% 0%
NAO a Monodocéncia 73% 45% 36% 45% 45%
GERAL 59% 47% 53% 53% 29%

Podemos concluir que os professores, envolvidos no modelo de formacgao
continua proporcionada, valorizam a Pratica Pedagdgica Acompanhada, como
estratégia de formacgéo continua, como é possivel verificar nas transcrigbes a seguir
apresentadas:

(...) acompanhamento do formador foi muito dtil pois permitiu, pela
demonstragdo tirar duvidas onde me sentia mais insegura (Q7);

A pratica pedagdgica acompanhada contribuiu para esclarecer dividas
e resolver problemas praticos que ndo sabia como ultrapassar (Q10);

As sugestdes dadas ao longo das préticas pedagogicas acompanhadas
ajudam bastante, vindo ao encontro das nossas necessidades.(Q9).

Estes dados reforgcam a nossa convicgdo sobre a importancia de se garantir
uma ligacdo entre a formacdo proporcionada e as praticas de ensino desejadas,
acompanhada de um conhecimento das condi¢cbes de trabalho que caracterizam e
condicionam a actividade do professor. Barbosa (1997, pag. 54) defende a
necessidade de implementagcdo de processos de formagdo permanente de
professores, centrados nas dinamicas de escola, que 0s “ajudem a aumentar
conhecimentos, a levantar necessidades educativas e a reintegrarem no sistema de
ensino, ou no processo de ensino-aprendizagem, os efeitos de uma acgédo reflexiva

centrada nas praticas quotidianas”.
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Estudo das Representagoes dos Formadores sobre a Eficacia da

Intervencao dos Professores do 1° CEB acompanhados

Pretendendo alargar o nosso estudo exploratério, e na procura de indicadores
de eficacia do modelo de formacgdo continua implementado, sondamos alguns
formadores quanto as caracteristicas das praticas docentes dos formandos,
observadas nas sessfes de Pratica Pedagdgica Acompanhada. Caracterizando-se
estas sessdes de formagao por um acompanhamento contextualizado, no ambito da
supervisdo, consideramos os formadores como o0s intervenientes do processo
melhore posicionados para fornecer informagdes que nos permitissem caracterizar
as praticas existentes.

O estudo tinha por finalidade a recolha de indicadores de eficacia ou
ineficacia da intervencdo dos professores do 1° CEB, nas sessdes de EEFM
observadas. Solicitdmos assim aos formadores que classificassem a intervengao do
professor, nas sessbes observadas (formulagcdo de um juizo de valor em termos de
eficacia ou ineficacia), explicitando-a pela seleccdo e descricdo de um episédio,
ocorrido no contexto pedagégico presenciado, registando-o numa ficha construida
para o efeito (Anexo 6).

Baseamo-nos no modelo de ficha apresentado por Estrela, M.T. (1978, pag.
30), preenchida no final da sessdo observada, sendo os episddios referidos
anonimamente quanto aos professores observados. SolicitAmos também alguns
dados referentes a varidveis de programa e de contexto que nos permitissem
caracterizar a amostra, e levantar hipéteses no estudo posterior.

Temos consciéncia dos limites desta técnica nomeadamente ao nivel da
validade dos juizos de valor realizados pelos diferentes observadores, reflectindo as
suas opinides e valores, os seus quadros conceptuais, introduzindo factores de
enviesamento ou distor¢éo do real (Cohen,1990). Numa fase prévia solicitamos aos
formadores que realizassem algumas notas descritivas informais, pds observagao
(imediatamente apés a aula), reportando-se ao comportamento do professor,
permitindo familiarizarem-se com os procedimentos inerentes ao preenchimento da
ficha assim como identificar os episédios confusos, imprecisos ou vagos.
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Como refere Estrela, M. T. (1978, pag. 29), “a inferéncia do observador
constitui ja interpretacdes subjectivas, indugdes ou extrapolagdes, pois ultrapassam
0 que é observavel’. Efectivamente o observador tem o seu préprio entendimento
sobre o que é uma adequada intervengéo pedagdgica, ndo sendo por isso a
inferéncia neutra e impessoal (concepgbes e representagdes que determinam o
entendimento da realidade). A autora (pag. 56) refere ainda que “apesar das suas
limitagdes, a técnica tem dado provas de validade e fidelidade na descricdo dos
contetidos dos dominios em que é utilizada, tomando-se portanto um instrumento
poderoso de investigacdo descritiva e exploratéria, dotado de grande potencial
heuristico”.

Na recolha de dados optamos pela técnica dos incidentes criticos, devido a
sua simplicidade e operacionalidade no registo e descricdo dos episodios
observados. Com o objectivo de garantir alguma uniformidade no critério de recolha
dos episodios adoptamos os procedimentos e exemplos referidos pela autora,
tentando explicar com clareza o que é um incidente critico, clarificando quais os
critérios que nos permitem relatar os episédios como criticos.

Flanagan (citado por Estrela, M.T.,1978) define assim incidente critico:

Por incidente entende-se toda a actividade humana observavel,
suficientemente completa, para que através dela se possam fazer
indugbes ou previsdes sobre o individuo que realiza a ac¢do. Para ser
critico, um incidente deve dar-se numa situagédo tal que o fim ou
intengdo da acgdo aparegam suficientemente claros ao observador e
que as consequéncias da acgdo sejam evidentes. (pag. 15)

Ndo tendo o estudo preocupagdes de generalizagdo, centramo-nos na
caracterizacdo pedagégica e diagnéstico de problemas emergentes, pela
inventariacéo de indices criticos positivos ou negativos associados pelo formador a
eficacia da sessdo observada.

Solicitamos aos formadores que se reportassem apenas as sessdes
observadas a professores que estavam a iniciar e a terminar a formacdo. A

constituicdo da amostra foi acidental, correspondendo aos formadores que se
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disponibilizaram a colaborar no estudo, abrangendo os professores que eles
acompanhavam e frequentavam a Didactica | e IV. Participaram no estudo 6
formadores, recolhendo-se um total de 76 incidentes.

Todas as sessdes foram observadas no 3° periodo lectivo, durante o més de
Maio, tendo solicitado aos formadores que deixassem ao critério dos formandos os
conteudos a abordar na sesséo.

No Quadro 21 apresentamos a sintese da andlise realizada, na base dos
dados recolhidos e da frequéncia dos episédios, constituindo-se os subgrupos de

analise segundo a varidvel de classificagdo Did4ctica frequentada (Did. | e Did. IV).

Quadro 21 - Incidentes Criticos - Analise descritiva

Bloco Programatico
Did. +#) | () |Gin|Ext|{PM | DE | J G | PN | PT | AR |Total| %

! 1 29 | 25 15 11 11 14 2 1 0 1 40 | 53%

v 22 [ 14} 15 | 21 4 3 20 4 4 0 1 36 |47%

Total 33 {43 {40 | 36 [ 15| 14 | 34 | 6 5 0 2 | 76 [100%

% Did. 1 [28% | 73% | 63% | 38% | 28% | 28% | 35% | 5% | 3% | 0% | 3%

% Did. IV [61% | 39% | 42% | 58% | 11% | 8% | 56% | 11% [ 11% | 0% | 3%

% Total |43% | 57% | 53% | 47% ] 20% | 18% | 45% | 8% | 7% | 0% | 3%

Como é possivel verificar 57% das sessdes observadas foram consideradas
ineficazes. Numa analise mais detalhada verificamos que na Did | as sessbes foram
classificadas maioritariamente como ineficazes, enquanto que na Did IV 61% foram
classificadas como eficazes.

Na sequéncia do resultado anterior, pretendemos verificar se era significativa
a diferenca verificada, quanto ao juizo formulado pelo formador sobre a Eficacia da
sesséo observada, em funcdo da Did4ctica frequentada (variavel de classificagéo).
Colocamos a seguinte questao:

Q - Em fungéo do juizo de valor formulado pelo formador, na sess&o de
EEFM observada, os professores da Didactica IV sédo mais eficazes do
que os da Didactica |, (Ho — n&o; Hqy — sim).
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Para o efeito utilizamos a técnica do quiquadrado, visto estarmos em
presenca de uma variavel dicotomica e lidarmos com frequéncias. Na analise de
dados utilizamos o programa informatico STASTISTICA, verséo 5.0, aplicando testes
estatisticos para amostras independentes. Os resultados das técnicas estatisticas
utilizadas foram interpretados a um nivel de probabilidade de 0,05 (5%), para uma

hipétese alternativa bilateral.

O valor do teste do quiquadrado foi muito significativo, a um nivel de
probabilidade de 0,003 (x2 = 8,71, gl=1), pelo que podemos concluir que, nas

sessbes observadas, os professores da Didactica IV foram mais eficazes do que os

da Didactica |.

Quanto aos conteudos de ensino, abordados nas sessdes observadas, €
possivel verificar na Figura 24 que o bloco programatico mais abordado foi o de
“Jogos” (45%) seguido pelo bloco de “Pericia e Manipulagdo” (20%) e de
“Deslocamentos e Equilibrios” (18%). Estes dados estdo em conformidade com os
resultados obtidos por Rocha (1998) e Piéron (1994). Tendo os dados sido obtidos
em sessOes de pratica integradas na formagéo (Pratica Pedagégica Acompanhada),
e, sabendo que acarreta quase sempre um sentimento de avaliagdo, pensamos que
a preferéncia manifestada por estes blocos programaticos podera decorrer da

“segurancga” dos professores, ao nivel da instrugéo destes conteudos.

45%-
O Per. Manip.
30%- O Desl. Equil.
O Jogos
T O Ginastica
15%1"] M Per.Nat.
O Act.Rit. Exp.
0%+

Figura 24 —Blocos Programaticos abordados nas sessdes observadas
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Igualmente é visivel o reduzido numero de sessdes, tendo por tema o bloco
programatico da “Ginastica” (8%). Estes dados parecem confirmar a relutancia que
os professores do 1° CEB tém manifestado ao longo da formagao proporcionada,
quanto a abordagem deste bloco nas sessGes de EEFM, muitas vezes justificada
pela inseguranca e falta de preparagao, resultante do facto de o considerarem
perigoso e de dificil ensino e consequente falta de sucesso das aprendizagens.

Realizamos em seguida uma andlise de conteido dos testemunhos
descritivos recolhidos, optando pela via indutiva na procura de indicadores que nos
orientassem na selecgdo do instrumento de observagdo a adoptar no estudo a
realizar posteriormente, tendo por objecto a caracterizagdo das praticas de ensino
dos professores do 1° CEB, nas sessdes de EEFM curricular.

No processo de categoriza¢do dos episodios, consideramos suficiente a sua
classificagdo quanto ao trago saliente da inferéncia realizada, permitindo perceber o
episodio relatado como eficaz ou ineficaz, segundo um quadro de referéncia de
pratica pedagégica. Como refere Cohen (1990), esta técnica caracteriza-se por um
processo subjectivo, no qual prevalece o “filtro” do observador na atribuicdo de um
sentido a uma situagdo particular , em funcdo da sua percepgdo do contexto e
segundo o seu quadro de referéncia (ponto de vista pessoal, experiéncia e cultura).
Tentamos ultrapassar esta dificuidade pela reavaliagéo sistematica da codificagéo
realizada, adoptando os mesmos procedimentos da primeira parte do estudo
exploratério.

No quadro a seguir apresentado €& possivel verificar os indicadores
emergentes (categorias / temas) da analise de conteudo realizada.

Quadro 22 - Indicadores de Eficacia da intervengao dos professores

Negativos (ineficaz) N % Positivos (eficaz) N %
Instrugdo Demorada 6 14% |Tem Formacgao especializada 6 18%
Dificuldades de Organizagédo 12 28% |Planeia 12 36%
Pouco tempo pratica 17 40% |Utiliza a Demonstragao 5 15%
Deficiente Planeamento 2 5% |Tem Pratica Desportiva 2 6%
Auséncia Acompanhamento 6 14% |Potencial Tempo Pratica 8 24%

43 33
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Como € possivel verificar, os temas ineficazes mais referidos decorrem de
dificuldades ao nivel da gestao do tempo de aula, mais propriamente do insuficiente
tempo de pratica proporcionado aos alunos, bem como de dificuldades de

organizac¢ao da actividade.

A eficacia da aula surge maioritariamente associada ao Planeamento (fase
prévia da intervengcdo do professor), e & optimizagdo do tempo de pratica a
proporcionar aos alunos. E de salientar a referéncia & Formagéo Especializada de
alguns professores, e ao facto de terem sido Praticantes Desportivos, bem como o
recurso a Demostragao.

Organizamos os indicadores, agrupando-os em fungdo das decisées do
professor, directamente relacionadas com a condugdo do ensino,
independentemente de terem sido classificados de eficazes ou ineficazes,
registando as frequéncias de ocorréncia. Baseamo-nos no trabalho realizado por
Rocha (1998) e Carreiro da Costa (1995), agrupando os indicadores nas seguintes
categorias:

v' Decisfes prévias a sessao

v' Decisdes durante a sessdo, subdividido nas sub-categorias de:
- Apresentacdo - Demonstragéo
- Acompanhamento e Feedback
- Organizacéo e Tempo de Pratica

v Qutras

No Quadro 23, apresentamos as dimensdes da intervengdo do professor,
determinadas em fungdo dos indicadores emergentes na analise de conteudo
efectuada aos episddios e inferéncias descritos pelos formadores participantes no
estudo.

- 140 -



Caracterizagdo de um Modelo de Formagdo Continua

Quadro 23 - Analise descritiva da intervengdo docente

Decisdes do Dimensao da interveng¢ao do N.° Episédios %
Professor Professor (+) (-) ’
Prévia Planeamento 12 2 gt/l
Instrugao 5 12 ;125/1
Apresentacgdo - Demonstragao 5 6 1(11/1
Acompanhamento — FB 6 ég/)
Durante a Sesséo (37°)
Organizagéao 8 29 49%
Organizacio da actividade 12 ?6%/2;
Tempo Pratica dos Alunos 8 17 gﬁ/i
Outras Formacéao especializada 8 (8)
(Prességio) /Praticante Desportivo 11%
(76)
Total 33 43 100%

Partindo do pressuposto de que os episddios e inferéncias recolhidas
expressam a representacdo dos formadores quanto as situagbes e contextos
observados, entendemos 0s episodios seleccionados como requisitos criticos da
formacdo de professores, considerados como competéncias dos professores
associadas a uma intervencao eficaz, ao nivel da condugéo do ensino.

A Figura. 25 permite-nos constatar a importancia atribuida a Organizagéo da
actividade, com predominancia para o Tempo de Pratica dos alunos (33% do total de
episddios). Como refere Siedentop (1989) e Carreiro da Costa (1995) as
aprendizagens dos alunos sao determinadas pela quantidade e qualidade das
oportunidades de pratica proporcionadas nas sessdes de EEFM . Carreiro da
Costa(1996, pag. 20) descreve os “professores mais eficazes como 0s que revelam
a capacidade de: gerir o tempo de aula, disponibilizando mais tempo para a
participacdo motora em situagcbes especificas (relacionadas com os objectivos de
aprendizagem) e minimizando os periodos de espera dos alunos; (...)".
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O Planeamento

Oinstrugédo

@ Organizagao

B Formagéao
especializada

Figura 25 —Indicadores de eficacia da intervengao dos professores nas
sessOes observadas

Também o Planeamento surge como um indicador da eficacia da intervengéo
do professor (18%). Varios estudos realgcam a influéncia do planeamento na
participagdo dos alunos na aula, melhorando significativamente o tempo potencial de
aprendizagem, determinante ao nivel das oportunidades educativas dos alunos
(Januario, 1992, referido por Carreiro da Costa, 1996).

As decisbes pré-interactivas, relacionadas com o Planeamento, surgem com
uma importancia acrescida pelo facto de estarem associadas a eficacia na gestéo do
tempo de aula, mais propriamente as decisdes relacionadas com a organizagao da
actividade, determinando e orientando a qualidade dos comportamentos interactivos
do professor € o empenhamento motor e cognitivo dos alunos (Carreiro da Costa,
1996). O mesmo autor refere ainda que o tempo de empenhamento motor dos
alunos esta relacionado com a instrugdo, nomeadamente, os comportamentos de

ensino ligados a apresentacao de tarefas e a demonstragéo.

Como € ainda possivel verificar a formag¢éo especializada dos professores, ou
o facto de terem praticado uma actividade desportiva, é referenciada como um
indicador de eficacia. Rocha (1998) ao analisar as representagbes e praticas de
educacao fisica dos professores do 1° CEB, verificou que as experiéncias anteriores
de actividade fisica determinavam em certa medida a qualidade das praticas
educativas realizadas.
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A formagéo continua devera pois partir das necessidades reais, sentidas e
vividas pelos formandos, as quais variam com as caracteristicas dos seus contextos
profissionais, da formag&o recebida e do enquadramento social e cultural em que
decorreu o seu desenvolvimento pessoal e profissional (Estrela, 1977). O autor
defende a propésito que é essencialmente ao nivel das atitudes e comportamentos
dos formandos, revelados em situacdo, que se deverd avaliar a formagdo
proporcionada.

A avaliacdo do desempenho profissional do professor do 1° CEB n&o podera
ignorar as condigdes em que eles intervém assim como a formagéo e sociabilizagdo
a que foram sujeitos. Desta forma a competéncia pedagogica terd que ser
equacionada em funcdo dos contextos profissionais, apelando & consciéncia e
reflexéo critica sobre a sua intervencdo contextualizada, pelo confronto entre as
suas convicgdes e a argumentacado das praticas realizadas.

Rocha (1992), caracterizando o corpo docente do 1° CEB, refere-se a classe
profissional da seguinte forma:

As novas fungbes que Ihe sdo exigidas, as numerosas critica que lhe
sdo feitas, a desvalorizagdo profissional a que tem sido sujeito, a
constituicdo marcadamente feminina do seu corpo docente, as
condicbes de trabalho que Ilhe s&o oferecidas, sdo 0s principais
factores a ter em conta na apreciagdo da forma como este actor aceita
representar o seu papel e, acima de tudo, no modo como ele
estruturaré a sua representacdo de aluno. ( pdg. 141)
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5. OBSERVAGAO DAS PRATICAS DE EEFM

Partindo do pressuposto de que a qualidade do trabalho desenvolvido na aula
é factor de pressagio do sucesso educativo, a investigacéo no ensino da Educacao
Fisica tem-se centrado no estudo do sucesso educativo, através da observagio e
analise sistematica das praticas educativas, explicitando as condigdes e factores que
favorecem e promovem o sucesso pedagoégico (Onofre, 1995; Carreiro da Costa,
1995).

Também Estrela (1994), realga-se a importancia e preocupagdo de se
interpretar os fendmenos que ocorrem no acto pedagdgico, sem alterar as suas
condicbes de realizacdo, reforcando a importancia da observacdo dos
comportamentos do professor e alunos, em situagdo pedagdgica, enquanto
processo de avaliacdo da formagao proporcionada.

Como refere Carreiro da Costa (1996), a busca da eficacia pedagégica tem
valorizado a intervengdo didactica do professor, tendo os estudos realizados
revelado que as aprendizagens dos alunos e o desenvolvimento das capacidades de
que sao potencialmente portadores, beneficiam de um processo educativo
adequadamente estruturado e orientado.

Situando-se a formagéao continua proporcionada na area da Didactica da EF,
pretendemos nesta etapa do trabalho observar e descrever o perfil de intervengéo
pedagégica dos professores do 1° CEB, em situagdo de aula de EEFM, pela
caracterizacao das praticas de ensino, na procura de indicadores de eficacia do
processo de formagao implementado.

Ao longo do trabalho analisaremos as praticas de ensino a partir da
observacgéo sistematica e directa do acto educativo, em situagdo real de aula, i.e.
respeitando as condi¢des reais de ensino-aprendizagem, contexto ecolégico em que
ocorrem as interacgdes que caracterizam o acto educativo (Carreiro da Costa, 1995;
Estrela, 1994).

Para a definicdo da metodologia e instrumentos a aplicar, socorremo-nos da
consulta a diversos estudos dos quais destacamos os de Rocha(1998), Carreiro da
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Costa (1995), Siedentop (1983) e Piéron (1983). Partindo daquelas leituras
procedemos a identificacdo e sistematizagdo das caracteristicas e medidas da
intervencdo pedagégica apresentadas e associadas a melhores niveis de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, ou seja a eficacia do acto educativo.

Pela andlise dos dados recolhidos pretendemos comparar os
comportamentos de ensino dos professores que iniciam e terminam o percurso
formativo de quatro anos, caracterizar as suas competéncias didacticas, e recolher
alguns indicadores sobre os “produtos’ da formacdo proporcionada. E nosso
objectivo recolher, pela observacdo directa, dados que possibilitem descrever,
analisar e caracterizar a realidade e os comportamentos pedagdgicos da intervengéo
dos professores do 1° CEB, nas sessdes de EEFM realizadas nas suas escolas e
com os seus alunos, ou seja em situacao real de ensino (Estrela, 1994).

Postic (1995) alerta para o facto de a funcdo docente ser simultaneamente
técnica e relacional, consistindo o trabalho pedagoégico na concepgéo e organizagdo
das situagbes da aprendizagem a promover nas aulas, adequadas a realidade
(contexto) e as caracteristicas e necessidades dos alunos (significativas), num
processo de transacgé&o que implique o aluno na prossecugdo dos objectivos de
aprendizagem. Para o referido autor a interacgdo social (professor e aluno no
contexto de aula) deve orientar a relagdo pedagdgica, numa perspectiva
construtivista em que o “desenvolvimento é o resultado de uma construgéo interna
do sujeito sob o efeito de estimulos exteriores e de uma interacgdo entre o objecto
do conhecimento proposto e ele proprio” (Ibid., pag. 91).

Varios estudos sobre a eficacia pedagogica nas aulas de Educacgéo Fisica,
centrados na relagdo pedagogica, evidenciaram a importancia da qualidade da
intervencg&o técnica e pedagdgica do professor, como um dos factores de presséagio
do sucesso educativo na promogéo do éxito nas aprendizagens dos alunos (Onofre,
1995). A maioria destes trabalhos de investigagcdo inscrevem-se no paradigma
processo-produto, partindo do pressuposto de que o nivel final das aprendizagens
dos alunos (variaveis de produto) decorre em grande parte das variaveis de
processo (relagdo pedagégica), as quais, por sua vez, sdo determinadas por
variaveis de pressagio, de contexto e de programa, colocando a énfase do sucesso
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educativo ao nivel da intervengao directa do professor na condugédo do ensino na
sala de aula.

Partimos do pressuposto de que um dos factores determinantes, na qualidade
do processo ensino-aprendizagem em Educacao Fisica, € a competéncia didactica
do professor. O modo como organiza e gere a sessdo, a adequacdo dos contextos
de aprendizagem aos alunos, a qualidade do acompanhamento e 0 recurso a
demonstragdo na fase de instrugdo, sdo algumas das competéncias de ensino
identificadas como determinantes para a quantidade e qualidade de pratica a
proporcionar aos alunos, estando associadas aos ganhos de aprendizagem a
promover (Siedentop, 1983).

Piéron (1983) chama a atencdo para o facto dos comportamentos de ensino
do professor estarem relacionados com as aquisicbes e desenvolvimento dos
alunos, na medida em que aumentam, ou reduzem, o tempo que os alunos dispdem
para a realizacdo de exercicios critério. Desta forma a participacdo pratica dos
alunos nas aulas, determinada pela média de alunos em actividade motora, reporta
para a forma como o professor organiza as situacbes de aprendizagem (Rocha,
1998).

A investigacdo do ensino, na drea da Educacéo Fisica, refere como alguns
dos factores associados a eficacia da relacdo pedagoégica, determinando o numero e
tipo de oportunidades para aprender e consequentemente 0s ganhos dos alunos em
aprendizagem, os seguintes:

- Da parte do aluno - o tempo de actividade motora especifica, ou seja, o
periodo de tempo em que os alunos se empenham (ao nivel motor e
cognitivo) nas experiéncias de aprendizagem relacionadas com os
objectivos de aprendizagem;

- Da parte do professor - o recurso a demonstracdo na apresentacdo da
tarefa, a qualidade do acompanhamento da actividade motora do aluno
(“feedback” pedagodgico), o ambiente afectivo que envolve a relagcdo
pedagégica (clima positivo, criando um ambiente estimulador) e o nivel de
organizacao e controlo da gestdo do tempo de aula (minimizando os
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periodos de espera e evitando os comportamentos inapropriados ou de

indisciplina).

Na sequéncia da revisdo da literatura efectuada e de alguns indicadores

emergentes do estudo exploratério anteriormente realizado, formuldmos as

seguintes questdes de trabalho:

Qq

Q2

Qs

Qa4

O modelo de formagdo em estudo promove, no final do percurso
formativo, o desenvolvimento de competéncias de ensino ao nivel
da gestéo do tempo de aula (Ho — ndo; Hy — sim);

O modelo de formagéo em estudo promove, no final do percurso
formativo, o desenvolvimento de competéncias de ensino que
permitem optimizar o tempo de pratica proporcionado aos alunos
(Ho — n&o; Hy — sim);

A vivéncias anterior de actividade fisica (cultura fisica) promove o
desenvolvimento de competéncias de ensino que permitem
optimizar o tempo de pratica proporcionado aos alunos (Ho — n&o;
Hq— sim);

O modelo de formagéo em estudo promove, no final do percurso
formativo, o desenvolvimento de competéncias de ensino ao nivel
do acompanhamento da prestagdo motora dos alunos (Ho — néo;
Hi—sim);

O estudo realizado é prioritariamente de natureza descritiva, tendo por

objectivo caracterizar os comportamentos de ensino dos professores integrados na

formacao, atendendo a complexidade e aos contextos naturais em que ocorrem as
sessOes de EEFM observadas (Bogdan & Briklen, 1994).

5.1. LIMITES DO ESTUDO

O estudo das praticas de ensino reveste-se de grande complexidade, e no

caso especifico da Educagdo Fisica, devido ao elevado numero de varidveis

presentes, caracteriza-se por uma grande diversidade de situagbes e locais de
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realizagdo. Schulman (citado por Rocha, 1998, pag. 111) reforca esta complexidade,
defendendo que existem varios mundos ao nivel dos contextos de pratica, de

aprendizagem e consequentemente de ensino.

Face a complexidade do acto educativo e tendo por objectivo centrarmo-nos
na analise da relacdo pedagobgica, ao nivel de alguns dos factores que condicionam
as praticas de ensino, temos consciéncia dos limites do nosso estudo.
Efectivamente, o éxito da acg&o educativa decorre da interacgéo de um conjunto de
variaveis internas e externas ao processo ensino-aprendizagem, situando-se, por
iss0, 0 nosso trabalho ao nivel de uma parcela da realidade em estudo.

Razbes particulares de compatibilidade de horarios e a necessidade de
satisfagdo simultéanea de varias responsabilidades profissionais, determinaram que a
constituicdo da amostra resultasse de critérios temporais e de acessibilidade
pessoal, sendo que os sujeitos participantes eram conhecidos e foram contactados
individualmente. Os critérios de constituicdo da amostra decorreram da necessidade
de garantir um féacil e efectivo acesso aos professores e seus contextos profissionais,
abrangendo formandos da Didactica | e IV.

Tratando-se, pelas razbes acima expostas, de uma amostra de conveniéncia,
néo aleatdria, de alguns dos professores pertencentes ao universo do estudo, é

necessaria uma grande prudéncia na generalizag&o dos resultados alcancados.

Com o objectivo de melhor caracterizar a amostra aplicamos aos professores
participantes um questionario que nos permitiu recolher alguns dados sobre os seus
percursos biograficos (Anexo 7). Deste modo, ndo s6 alargdmos o campo de
questionamento e andlise do estudo, como também complementamos os dados
obtidos por forma a enriquecer e aprofundar as interpretagbes exploratérias a
realizar, sugerindo hipéteses de trabalho futuro.

A recolha dos dados foi efectuada através da observacio directa e
sistematica das sessdes de EEFM, realizada por um Gnico observador, (a autora do
estudo). Visando salvaguardar a fidelidade das observagdes realizadas, sujeitamo-
nos a um processo de treino relativamente aos procedimentos de observagio.
Realizamos algumas observagdes directas de aulas como ensaio da metodologia de
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observagdo a adoptar e recorremos ao registo de aulas de Educagéo Fisica em
video, observando predominantemente os comportamentos de ensino do professor.

Face ao objecto do nosso estudo, aos objectivos definidos e a dimensao e
complexidade que caracterizam a tematica abordada, estamos conscientes de que
os procedimentos metodoldgicos adoptados e a selecgdo dos instrumentos de
recolha de dados, foram influenciados pela experiéncia da autora, tanto mais que
fomos também actores deste processo, desempenhando fungdes de formadora.
Tendo consciéncia do nosso envolvimento e na busca de garantir a neutralidade
tentdmos cumprir 0s requisitos e procedimentos metodoldgicos ajustados a
especificidade dos objectos em estudo, dedicando bastante tempo a esta fase de
treino.

A revisdo da literatura e a andlise documental, a nossa experiéncia
acumulada, as opinides dos nossos colegas de trabalho, as conversas informais com
os professores do 1° CEB , os debates internos do Programa sobre esta
problematica, as percep¢des e concepgdes emergentes da observagéo participante
das préaticas de ensino (em alguns casos participada), marcaram o0 quadro
conceptual de abordagem e analise do problema.

No estudo da actividade pedagdgica, baseamo-nos no modelo de analise da
relagdo pedagédgica segundo o paradigma processo-produto. No entanto, e na
tentativa de ultrapassar as limitagdes metodologicas existentes, confrontdmos os
dados obtidos com os resultados dos estudos exploratorios anteriormente
realizados, assim como com os resultados de estudos realizados no ambito desta
problematica (triangulagdo dos dados).

Com o objectivo de construir uma matriz de analise que nos permitisse reduzir
a complexidade dos fendmenos observados. Iniciamos um processo de aproximagao
metodolégica, plural e metddica, do problema, organizado de forma articulada e
sequencial. A identificacdo das variaveis caracterizadoras da relagdo pedagdgica,
procurou assegurar uma representacéo tao exaustiva quanto possivel do objecto em
andlise, ou seja, conhecer e caracterizar a praticas de EEFM no 1° CEB a partir da
sua observagdo em contexto real de ensino.
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5.2. METODOS E PROCEDIMENTOS

Caracterizacdao da Amostra

O estudo realizou-se durante o ano lectivo de 1997/98.

Nele participaram voluntariamente vinte professores, pertencentes a 8 escolas
de Lisboa, todas elas integradas no Programa de Apoio a EEFM caracterizado.
Todos os professores estavam em formacédo, sendo acompanhados por nés nas
componentes formativas realizadas em contexto. Pretendemos deste modo
uniformizar a amostra quanto ao formador, e consequentemente as caracteristicas
da sua intervencdo no acompanhamento directo aos formandos.

As oito escolas integradas no estudo tinham dois espagos de pratica da
EEFM, um coberto e outro descoberto, estando convenientemente apetrechadas
com material didactico, apresentando por isso condicées minimas e relativamente
homogéneas para a implementagio desta area curricular.

Com o objectivo de garantir a confidencialidade dos dados recolhidos
identificdAmos as escolas pela letra E seguida de um numero, adoptando igual
procedimento para os professores, referenciando-os pela letra P, seguida de um
namero (Anexo 8).

Quadro 24 - Caracterizagdo da Amostra

Escolas | N.° Prof. Habilitagdo Académica dos Professores
E1 5 Magistério Primario 13
E2 3 Licenciatura 7
E3 5
E4 2 Situagao Profissional dos Professores
ES5 1 Quadro vinculagio geral 10
E6 1 Quadro vinculagéo distrital 10
E7 1
E8 2
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Como é possivel verificar no quadro anteriormente apresentado, 35% (7) dos
professores tém como habilitagdo académica a licenciatura. Pelo facto de no
presente ano lectivo (1998/99) continuarmos a acompanhar alguns destes
professores, no ambito do Programa em estudo, podemos completar este dado com
a informacgdo de que mais nove dos professores constituintes da amostra, estéo a

terminar a licenciatura.

Efectivamente, no contacto directo com as escolas, constatamos que uma
parte significativa do corpo docente participa em cursos de licenciatura,
condicionando a sua disponibilidade para participar em acc¢des poés-laborais. Uma
das consequéncias directas desta realidade no modelo de formag&o em estudo,
prende-se com a dificuldade da marcagdo de sessbes Tedrico-Praticas, reunindo
todos os professores da escola e integrados no processo de formacéo. Pelos
mesmos motivos, também tem sido sentida uma certa dificuldade ao nivel da
disponibilidade e envolvimento dos professores nas tarefas de preparagéo e
organizacao das actividades extra-curriculares.

Quanto a situagéo profissional constatamos que 10 professores (50%) ainda
ndo pertencem ao quadro efectivo de uma escola, pertencendo ao quadro de
vinculagdo distrital. O professor mais idoso deste subgrupo tem 43 anos de idade e
22 anos de servigo, enquanto que o mais novo do grupo de vinculagdo geral tem 39
anos de idade e 17 anos de servico, sendo efectivo numa escola da zona rural, fora
de Lisboa.

Destes dados emerge uma das caracteristica da profissdo, a constante
mobilidade e a instabilidade do local de trabalho e de vinculo, muitas vezes
associada a precdrias condicdes de pratica pedagogica. Estes factores surgem
como constrangimentos a uma socializag@o profissional consequente, repercutindo-
se muitas vezes de forma negativa ao nivel das representagbes, opinides e
expectativas que os professores formulam sobre a fungéo docente nas escola do 1°
CEB , influenciando as suas opgdes, decisdes e comportamentos de ensino
(Carreiro da Costa et al., 1992; Crum, 1993; Rocha, 1998).
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Quadro 25 — Caracterizagao dos Professores

Didactica Sexo
| 11 Masculino
v 9 Feminino 18
Anos de servigo N.° %

<=10 3 15%

>10e<=20 7 35%

>20 e <= 30 8 40%

>30 2 10%

Dos sujeitos participantes no estudo, dois sdo do sexo masculino (10%) e
dezoito do sexo feminino (90%). Os professores da amostra tém entre oito e trinta e
trés anos de servico, sendo que 50% tém mais de vinte anos de servico. As idades
dos professores & data de recolha dos dados, situavam-se entre os 30 e os 59 anos
de idade.

A analise dos dados do questionario, permitiu-nos caracterizar os sujeitos
quanto a vivéncia de situagdes de pratica de Educagdo Fisica no seu percurso
escolar, assim como a prética regular e sistematica de actividades desportivas,

orientadas por um professor ou treinador, em clubes ou instituigbes semelhantes.

Quadro 26 —Experiéncia passada de Educagéo Fisica e Actividades Fisicas

Pratica de Educacéo Fisica n.° %
Nenhum nivel de ensino 1 5%
Preparatorio 1 5%
Parcialmente Secundério 6 30%
Prep. + Sec. 8 40%
Todos os niveis ensino 4 20%
Pratica Actividades Fisicas n.°
Sim 7 35%
Nao 13 65%

No Quadro 25 podemos constatar que 4 professores referem terem tido

Educac&o Fisica durante todo o seu percurso escolar, 8 professores apenas apds o
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ensino primario, totalizando 60%, e 1 professor referiu nunca ter tido esta disciplina
durante a sua escolaridade. Estes valores encontram-se acima dos resultados
obtidos por Rocha (1998). Pensamos que a raz&o se deve em parte ao reduzido
numero de sujeitos da amostra e aos proéprios critérios de constituicdo da mesma.
De facto todos os professores que participaram neste estudo estavam
voluntariamente integrados na formacao de professores, na area da Didactica da
Educacdo Fisica no 1° CEB, permitindo-nos inferir que apresentam alguma
motivacdo para as actividades fisicas, talvez em parte decorrente das suas
experiéncias anteriores nesta area.

15

ONao

BSim

EF Curricular Pratica Desportiva

Figura 26— Participacdo em Acgdes de Formacéo na area da EF/EEFM, fora
do Programa

A semelhanca do estudo acima referido verificamos uma associag&o entre a
experiéncia passada de actividades fisicas e a frequéncia de acgdes de formacao
continua, sendo que 11 professores ja tinham participado em acgdes de formagéo,
na area da EF e/ou EEFM, fora do Programa estudado, e destes 83% tinham tido
Educacéo Fisica de forma regular nos seus percursos escolares'®, Constatamos
ainda que todos os professores que tinham tido uma pratica desportiva regular
participaram nas ac¢des de formacao referidas (100%).

Podemos ainda verificar que onze (55%) professores frequentavam a
Didactica |, considerados como “iniciados” da formagéo proporcionada, e nove (45%)

professores frequentavam a Didactica IV, sendo por isso considerados “experientes”.

% consideramos como frequéncia regular todos os professores que tinham tido Educagdo Fisica
durante todos os ciclos do seu percurso escolar ou apenas no Ciclo Preparatério e Secundério.
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Figura 27 — Sujeitos da amostra segundo a variavel Didactica frequentada

Dos professores participantes no estudo, seis (30%) assumiam fungbes de
Directores da Escola em simultaneo com a leccionagéo da turma.

Confrontamos estes professores com a questdo apresentada no estudo

exploratdrio e relacionada com o regime de Monodocéncia no 1° CEB, apresentando
as seguintes opgdes de resposta:

A — Leccionacgéo da EEFM por um professor de Educacgéo Fisica;

B — Leccionagdo da EEFM por um professor do 1° CEB, da escola e com
licenciatura em EF;

C - Leccionagéo da EEFM pelo professor do 1° CEB da turma.

Quadro 27 - Leccionagdo da EEFM no 1° CEB

Leccionagio da EEFM | N.rCasos | Percentagem DID I DID IV
(N2 - %) (N° - %)
A — Professor de EF 35% 6 - 55% 1-11%
B - Prof. 1°C.Especial. 25% 2-18% 3-33%
C — Prof. 1°C da Turma 40% 3-27% 5 - 56%

No Quadro 27 e na Figura 28 é possivel verificar os resultados obtidos,
segundo a variavel de classificagido Didactica frequentada (DID - | professor Iniciado;
DID IV - professor Experiente) , sendo visivel a inversdo nas opinides manifestadas.
Efectivamente os professores da Didactica IV optam nitidamente pela leccionacgdo da
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EEFM por parte do professor do 1° CEB da turma, ou eventualmente um professor
do 1° CEB da escola, com especializagéo nesta area.

Estes resultados, ao contrério dos obtidos no estudo exploratorio, estdo em
conformidade com os objectivos do Programa, pois indiciam a assungao da
Monodocéncia, por parte do grupo de professores que termina a formacéo, sendo
por nés entendido como manifestagdo do sentimento de capacidade destes

professores, na leccionagéo da EEFM as suas turmas.

Variable: LECEF

LECEF

T Min-Max
[ 25%-75%

INICIADO EXPERIEN O Median value
DID

Figura 28 — Leccionagéo da EEFM no 1° CEB segundo a variavel Didactica

Condicdes de Observacao

A caracterizacdo das praticas pedagdgicas dos professores do 1° CEB

integrados na amostra, realizou-se através da observagéo directa (feita por um unico
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observador) dos seus comportamentos em situagdo de aula. O processo de recolha
de informac&o decorreu da observacdo sistematica dedutiva, a partir de um sistema
de categorias previamente definido e centrado sobre os comportamentos de
professores e alunos na relagéo pedagégica, em situacio de aula de EEFM, e nas
condi¢des reais de ensino.

Como refere Estrela (1994) a observagdo surge como processo mediador na
representacdo de aspectos emergentes da realidade, segundo um modelo de
inteligibilizacdo dessa mesma realidade, condicionada pelas percepgbes do
observador e pelas interacgdes decorrentes da complexidade dos contextos naturais
em que se processa a acgdo. Torna-se assim fundamental assegurar que 0s dados
resultem de factos observados, adequando os instrumentos seleccionados aos
objectivos propostos, por forma a minimizar a influéncia do marco de referéncia do
observador, enformado pelas suas crengas, 0S seus pressupostos e as suas
experiéncias pessoais e profissionais (Evertson, 1989).

Numa primeira fase do estudo, e pelo facto de assumirmos fungoes de
acompanhamento em situag&o das praticas dos professores, realizamos algumas
observagbes participantes, com o objectivo de treinar a nossa capacidade de
observacgdo e registo, testando as metodologias e instrumentos de observagao a
utilizar, assim como habituar os professores e alunos a nossa presenga. Adoptamos
uma atitude “participante’’!, no respeito dos contextos da relagéo pedagodgica. Esta
observagdo desempenhou um papel complementar, com o objectivo de definir e
adequar os instrumentos e procedimentos de observagédo sistematica aos
comportamentos a observar, permitindo alargar o campo de analise dos dados
quantitativos (Estrela, 1994).

As observacdes realizaram-se todas no 3° Periodo do ano lectivo de 1997/98,
durante o més de Maio. A metodologia adoptada na caracterizacéo das praticas de
ensino decorre dos resultados da investigagéo sobre o ensino segundo o paradigma
processo-produto, numa abordagem dedutiva na qual se analisam a eficacia do
ensino a partir dos comportamentos de ensino dos professores e a participacéo dos

alunos na actividade pedagadgica.
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5.2.1.1. Instrumentos e Sistemas de Observagdo

O estudo das praticas de ensino reveste-se de grande complexidade
caracterizando-se pelo elevado numero de variaveis presentes na relagéo
pedagégica e pela diversidade de situagdes e locais de realizacéo. Postic (1979)
reforca esta complexidade referindo a presenca simulténea e interdependente de
varias realidades, que afectam a relagdo educativa, nomeadamente ao nivel das
praticas de ensino e aprendizagem.

A investigacgao realizada sobre a qualidade do processo ensino-aprendizagem
e a eficacia dos processos de formagao de professores, refere a competéncia
didactica do professor como um dos factores que contribuem para o sucesso da
intervencdo docente (Carreiro da Costa, 1995).

O modo como o professor gere e organiza a sessdo, a adequagao das
situa¢des de pratica as caracteristicas dos alunos, a qualidade do acompanhamento
da prestacéo motora dos alunos, o recurso & demonstragéo na fase de instrugao, o
clima afectivo que envolve a aula, sdo algumas das competéncias identificadas
como determinantes na qualidade do ensino e na quantidade e qualidade da pratica
proporcionada aos alunos (Siedentop, 1983).

Rocha (1998) refere a propésito que as competéncias de gestdo e
organizagéo do tempo de aula, determinam o numero e tipo de oportunidades para
aprender, e consequentemente os ganhos dos alunos em aprendizagem. Piéron
(1983) chama a atengdo para os comportamentos de ensino relacionados com as
aquisicbes e desenvolvimento dos alunos, na medida em que aumentam, ou
reduzem, o tempo que os alunos dispdem para a realizagdo de exercicios critério
(relacionados com os objectivos de aprendizagem).

Baseamo-nos nos estudos realizados por Carreiro da Costa (1995), Piéron
(1983) e Rocha (1998), adaptando os sistema de observagao e os instrumentos por
eles utilizados as caracteristicas do nosso estudo. Centramos a observacao em

" Fala-se de observagio participante quando, de algum modo, o observador participa na vida do
grupo por ele estudado (Estrela, 1994, pag. 31).
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variaveis do processo ensino-aprendizagem definindo os seguintes campos de
analise:

- Observagdo das fungdes de ensino dos professores do 1° CEB, nas
sessdes de EEFM:;

- Observagao dos comportamentos motores da turma em situacéo de aula,
determinando o numero médio de alunos em actividade motora (taxa de
actividade motora da turma).

Na observacdo das fungbes de ensino do professor adoptamos o sistema de
observacéo apresentado por Piéron (1983) e adaptado por Carreiro da Costa (1995).
Pelo facto da observagao ser directa e realizada por um observador unico, apenas
utilizdmos as categorias no processo de codificagdo, registando a sua ocorréncia
independentemente da eficacia ou ineficacia da mesma. Em resultado da revisdo da
literatura efectuada e na sequéncia do estudo exploratério realizado, desdobramos a
categoria Instrugdo nas subcategorias Apresentacdo da Tarefa (APV), Reforco da
Tarefa (REF), Feedback (FB) e Demonstragao(DEMO).

As categorias utilizadas no sistema de observagdo do professor sdo as
seguintes:

(APV) Apresentagdo verbal da Tarefa: intervengbes verbais do professor
centradas na actividade que é proposta, comunicando os objectivos e/ou matéria de
ensino . O professor informa os alunos sobre os conteudos a aprender, o “qué’,
“porqué “e “como” fazer a actividade . As intervengdes nao se reportam a forma
como os alunos realizam as actividades propostas.

(DEMO) Demonstragdo: apresentacdo ou reforco das situagbes de pratica,
socorrendo-se da demonstracdo sobre a organizacdo e realizacdo motora da
actividade, realizada pelo professor ou por um aluno e implicando a interrupgéo da
actividade.

(REF) Reforgo da Tarefa: intervengbes verbais do professor, realizadas em
simultaneo com a actividade motora dos alunos e centradas no reforgo da instrugdo
dada sobre a forma de fazer a actividade proposta. As intervengbes verbais séo
dirigida a globalidade da turma, podendo ser acompanhadas da realizagdo
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simultanea da tarefa pelo professor, tendo essencialmente por objectivo garantir a
manutengdo do ritmo e a dinamica de realizagao da actividade. As intervengbes né&o

se reportam a forma como os alunos realizam as actividades propostas.

(FB) “Feedback”: intervengdes do professor, proporcionando informagéo, de
reacgdo a prestagdo motora do(s) aluno(s), com ou sem interrupgéao da actividade,
com o objectivo de diagnosticar a prestagdo do(s) aluno(s), avaliar/ descrever/

corrigir ou interrogar os alunos sobre o que fizeram e como fizeram.

(ORG) Organizagdo: intervengdes do professor para regular as condi¢gdes
materiais da sessao, pela disposicdo do equipamento, estruturagcdo do espaco e
agrupamento dos alunos. Codifica-se nesta categoria as situagbes em que o
professor, s6 ou com a ajuda de um ou mais alunos, transporta, coloca ou corrige a
posi¢cao do material didactico, assim como observa o manuseamento do material por
parte dos alunos ou os alunos a organizarem-se.

(OB) Observagdo: periodos de tempo em que o professor nao intervém

parecendo estar interessado no que estd a acontecer na classe, observando a
actividade motora dos alunos.

(OU) Outras: intervencbes verbais ou ndo verbais do professor nao
contempladas nas categorias anteriores, acontecimentos ou situacbes de ensino nao
relacionadas com a EEFM .

Os dados registados foram medidos pela frequéncia de ocorréncia dos
episodios respeitantes as varias categorias, determinando-se posteriormente a sua
frequéncia relativa, por forma a obter a reparticdo quantitativa das fun¢des de ensino
observadas. Este sistema de observagdo do professor permite ainda possivel
determinar o tempo percentual de aula destinado a pratica dos alunos,
correspondente a percentagem de episddios de actividade motora registados,
independentemente dos objectivos de aprendizagem presentes.

Como refere Piéron (1983), a actividade motora dos alunos nas sessdes de
EEFM decorre da intervengcédo do professor, nomeadamente ao nivel das decisdes
quanto a escolha, identificacéo e definicdo das situa¢des de pratica a realizar pelos
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alunos. Desta forma, na sequéncia da acgdo do professor, centrdamo-nos na
observacgéo da turma, tentando determinar o nimero médio de alunos envolvidos

nas tarefas motoras indicadas pelo professor.

As categorias do sistema de observagao da actividade motora da turma séo
as seguintes:

Actividade Motora: o aluno realiza as actividades de treino ou aprendizagem
motora;

Fora de Actividade Motora: o aluno esta envolvido em outras actividades
(cognitiva, espera, transi¢des, transporte de materiais, etc.).

(TAM) Taxa de Actividade Motora: determinada a partir da observagéo da
actividade motora dos alunos na aula'?, traduzindo a percentagem média de alunos
em actividade motora durante a sessdo e permitindo identificar o perfil colectivo da
turma.

(TAULA) Tempo Util de Aula: expresso em minutos, e correspondente a
metade do somatério do numero total de episddios registados na sessdo (a
frequéncia do registo é de 30 segundos).

(EPP) Episddios de Pratica Proporcionados: calculado a partir da razédo
percentual entre o nimero de episodios™ de pratica e o nimero total de episddios
registados.

5.2.1.2. Varidveis de Processo e de Classificagdo

A recolha de dados efectuada permitiu-nos criar uma base de informagéo
(credivel, sistematizada e normalizada) necessaria ao desenvolvimento (aceitacéo
vs. rejeicao) das hipdteses anteriormente explicitadas. A utilizagdo do paradigma
“processo-produto”, decorre da suposi¢do da existéncia da relacdo entre variaveis.

'2 para determinar a taxa de actividade motora da turma (TAM) aplicamos a seguinte formula:

TAM = N.° total alunos em actividade x 100
N.° alunos da turma x N.° episddios de registo

'3 Na determinagdo do valor desta variavel foram contabilizados todos os episodios observados em
que estava pelo menos um aluno a realizar a tarefa proposta pelo professor.
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Identificamos as variaveis em estudo como variaveis de classificagdo e de processo.
Dentro das primeiras podemos considerar as variaveis de “pressagio”, as quais nos
permitem formar os subgrupos de analise sobre o perfil de intervengdo dos
professores observados. Nas segundas, as varidveis de “processo’, consideramos
as variaveis que nos permitem caracterizar o perfil de intervengdo dos professores
observados, relacionando-o com as variaveis de pressagio, e inferindo sobre as
diferencas entre os subgrupos, em fungdo dos valores quantitativos das variaveis
identificadas pela investigacdo em ensino, como associadas a eficacia das praticas

pedagégicas no sucesso do acto educativo.

O Quadro 28 descreve e organiza as variaveis em estudo, em fung&o dos
pressupostos anteriormente enunciados.

Quadro 28 — Variaveis em estudo
Variaveis Descrigdo

+ Elementos biograficos do Professor (idade, género, situagio
profissional, tempo de servigo);

+ Didéctica frequentada no Programa de Formacgdo em estudo (DID);
+ Vivéncia passada em Educagao Fisica curricular (EFC);

+ Vivéncia passada em Pratica Desportiva (PD);

+ Formmagéo continua em E.F. ou EEFM (FORM)

Pressagio

+ Formas de organizagio da actividade motora por forma a optimizar o
tempo de pratica, tempo de pratica planeado (AMEP)Tempo de aula,
pratica lectiva de EEFM (TAULA);

+ Intervengédo docente, fungdes de ensino (APV, DEMO, REF, FB, ORG,
Processo OB, OU),

+ Pratica proporcionada, % relativa de episédios de pratica
proporcionados (EPP);

+ Taxa de empenhamento motor da turma (TAM)

Ao nivel da actividade desenvolvida pelo professor na aula, criando as
condicdes de pratica necessarias a consecucdo dos objectivos de aprendizagem,
analisamos a forma como gere o tempo de aula e as funcdes de ensino que
caracterizam o seu perfil de intervencdo no acto educativo. No que se refere aos
alunos, consideramos que a sua participagdo média nas actividades propostas,
assim como a quantidade de pratica proporcionada, assumem um valor preditivo do

sucesso da aprendizagem e, como tal, da eficacia do ensino.
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5.2.1.3. Técnica de Recolha e Registo da Observagdo

A recolha de informacdes decorreu da observagdo directa, sistematica e
dedutiva, efectuada por um Unico observador, segundo a técnica do registo por
intervalos, em unidades de 30 segundos, durante toda a aula. Para marcar os
momentos de registo utilizamos um crondmetro, posto a trabalhar no momento em
gue o professor iniciava a aula, sendo o primeiro registo realizado 30 segundos
depois.

Optamos por uma amostra temporal dos comportamentos observaveis do
professor e da actividade motora da turma, devido a simplicidade da sua aplicagéo,
associada ao elevado grau de confianga dos registos que permite obter (Carreiro da
Costa, 1995; Siedentop, 1983).

O “ciclo” de observagéo inicia-se pelo professor, seleccionando e registando a
ocorréncia do comportamento predominante, seguindo-se a observagédo da
actividade da turma, determinando e registando o numero de alunos a incluir na
categoria predominante. As categorias foram codificadas procedendo-se ao seu
registo numa grelha construida para o efeito, contendo uma linha do tempo

(Siedentop, 1983) de 60 minutos, dividida em 120 unidades, correspondentes a
unidade de observacgéo (Anexo 9).

Na observacdo dos alunos utilizdmos a técnica de “plachek” de Siedentop
(1983), aplicada & totalidade dos membros da turma. Esta técnica consiste em
“varrer com os olhos” toda a turma, lentamente, numa trajectoria continua de 180°,
da esquerda para a direita e de baixo para cima, contando o numero de alunos

correspondente a categoria menos frequente.

Para cada sessdo observada registdmos ainda a didactica frequentada pelo
professor (considerando-o como iniciado no caso da didactica | ou experiente no
caso da didactica V), o local de realizagéo e o tempo de duragdo da sess&o e o ano
de escolaridade e o numero de alunos participantes da turma. Posteriormente,
determinamos a frequéncia de ocorréncia dos comportamentos do professor,
transformando-a em frequéncia relativa (percentagem de intervalos em que ocorre
determinado comportamento, em fun¢do do numero de unidades de observagéo

realizada por sessao), por forma a obter a mesma unidade de medida e poder
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comparar as “performances” alcangadas em diferentes situagées. A partir do registo
dos comportamentos dos alunos, determinamos para cada sessao observada a taxa
de actividade motora da turma assim como a percentagem relativa de episédios de
pratica proporcionada (Anexo 10).

Durante a observacéo adoptamos uma atitude distanciada que nos permitisse
observar a globalidade da actividade da turma, optando sempre que necessario por
uma deslocacdo periférica ao espago da aula, por forma a ndo perturbar a sua
dinamica, e assim manter o equilibrio da aula (Estrela, 1994).

5.2.1.4. Validade e Fidelidade dos dados

A validade dos dados recolhidos decorre do facto de termos utilizado
instrumentos testados em diversos trabalhos de investigacéo de reconhecido valor
(Piéron, 1983 e Carreiro da Costa, 1995).

Quanto 3 fidelidade dos mesmos apenas faremos referéncia a situagéo intra-
observador, fungio assumida por nos préprios. Como referimos anteriormente, na
fase prévia ao estudo, sujeitdmo-nos a um processo de treino dos procedimentos de
observacéo, em situagdo real de aula (decorrente da nossa fungéo de superviséo da
pratica dos formandos) e pelo recurso ao visionamento de uma aula de Educacgéao
Fisica, com gravacdo das intervengOes verbais do professor, assim como dos
comportamentos do professor e da classe'*,

Aplicdmos um teste intra-observador, com base na observagdo da aula
gravada acima referida. Realizdmos duas observacdes espacadas de trés dias e
comparamos os dados obtidos, categoria a categoria. A fidelidade € dada pelo indice
de fidelidade (l5), que expressa o grau de concordancia entre os registos das duas
observacdes, e calcula-se atraves da seguinte formula’® :

Iy = n° acordos x 100
N.° desacordos + n° acordos

' As cassetes foram gentilmente cedidas pelo Professor Marcos Onofre, da FMH, e com a anuéncia
do professor visioado.

'S Estrela, M. T. (1978) e Siedentop, 1983)
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Quadro 29 - Fidelidade do instrumento de observagao do Professor

Categoria I (%)
Apresentagdo Verbal Tarefa (APV) 100 %
Reforgo da Tarefa (REF) 84,6 %
Demonstragido (DEMO) 84,2 %
Feedback (FB) 84,6 %
Organizagio (ORG) 87.5%
Observagio (OB) 92,5 %
Utilizacdo Global 87,6 %

No Quadro 29 sio apresentados os resultados obtidos, individualmente e na
globalidade no Quadro 29, e situam-se acima dos 80%, valor usualmente
considerado como necessario para a realizagdo deste tipo de estudos (Siedentop,
1983).

5.2.1.5. Andlise e Métodos Estatisticos

Todas as varidveis foram, numa primeira fase, individuaimente analisadas
com recurso a parametros e métodos da estatistica. Para as varidveis continuas
estimamos a média, o desvio padr&o, os valores minimo e maximo e construimos o0s
respectivos histogramas. As varidveis nominais foram caracterizadas através do
conhecimento dos sujeitos que constituem cada modalidade, determinando-se a
reparticdo das categorias presentes (frequéncia) e apresentando-se os respectivos
histogramas. Finalmente partir dos valores da varidvel de processo TAM,
caracterizdmos a amostra em fungao das variaveis de classificagdo e de processo,
directamente associadas ao perfil de interven¢éo dos professores.

Os dados recolhidos foram tratados informaticamente, usando para o efeito o
programa “STATISTICA 5.0.", sendo os resultados das técnicas estatisticas
aplicadas, interpretados a um nivel de significancia de 0,05 (5%), valor da
probabilidade de erro habitualmente adoptada no ambito das Ciéncias Humanas.

A discussao dos resultados sera feita em fungdo da natureza descritiva do
estudo e dos objectivos propostos, enquadrada nos quadros conceptuais do
problema formulado e complementada, sempre que possivel, pela triangulagédo com
os dados obtidos na revisdo bibliografica e estudo exploratoério.
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6. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Em conformidade com os objectivos do estudo, apresentaremos em primeiro
lugar os resultados da analise descritiva aplicada as varidveis do estudo, a partir do
calculo das repartiches em percentagem das intervengdes dos professores e da
participagdo dos alunos na actividade pedagdgica.

Procederemos também & analise descritiva e comparativa dos dados, a partir
dos subgrupos de professores, obtidos pelos estados das variaveis DID, EFC, PD e
FEF., procurando determinar indicadores da eficacia da intervengé&o do professor,
associados as variaveis de classificacao referidas.

Seguidamente, procedemos ao estudo do sentido e grau das rela¢des entre
os valores das varidveis TAM e EPP, referentes as caracteristicas da participagao
dos alunos, e as variaveis que caracterizam a intervengéo do professor, tendo por
base os resultados das analises descritiva e da correlagéo.

Por fim, procederemos a triangulacido dos dados obtidos por forma a
caracterizar o modelo de formag&o continua de professores em estudo, através das
praticas pedagdgicas observadas.

6.1. PERFIL DE INTERVENCAO PEDAGOGICA DOS PROFESSORES
OBSERVADOS ‘

Como é possivel verificar no Quadro 28 e Figura 29, a seguir apresentados, a
dimenséo da intervencao dos professores mais frequente é a Observacéo da pratica
dos alunos (OB), logo seguida da Organizagdo (ORG). O Reforgo da tarefa (REF),
realizado em simultaneo com a pratica dos alunos, e a Demonstragdo (DEMO),
surgem como as dimensées da intervengdo dos professores menos frequentes. Da
soma das variaveis Apresentacdo verbal da tarefa (APV) e DEMO, resulta uma nova
variavel correspondente a Dimensédo da Apresentagdo (APRES). Também a variavel
Acompanhamento da actividade realizada pelos alunos (ACOMP) foi obtida pela
soma das variaveis Reforgo da Tarefa (REF) e Feedback pedagdgico (FB).
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Consideramos ainda a soma das variaveis APV, REF, DEMO e FB, como
intervengdes directas do professor ao nivel da Instrugdo (INSTR), ou seja, ac¢des de
condugéo do ensino directamente associadas as prestagées motoras propostas e
realizadas pelos alunos, nas quais o professor interage directamente com eles.

Quadro 30 — Parametros da estatistica descritiva das variaveis de processo,
associadas ao perfil de interven¢ao do Professor

VARIAVEIS | VALIDN MEAN MINIMUM | MAXIMUM | STD.DEV.
APV 20,00 11,00% 2,70 27,14 6,54
DEMO 20,00 6,08% 0,00 17,05 4,62
APRES 20,00 17,09% 5,56 31,43 7,24
REF 20,00 5,97% 0,00 17,57 5,67
FB 20,00 12,10% 0,00 33,33 7,47
ACOMP 20,00 18,07% 1,20 33,78 10,16
INSTR 20,00 35,16% 8,22 60,23 13,26
ORG 20,00 28,66% 14,77 47,95 9,17
OB 20,00 34,28% 18,75 46,34 8,30
ou 20,00 1,90% 0,00 10,53 2,26

Quanto aos episédios da variavel Outras (OU) verificamos que dezoito (69%)
correspondem a situagées em que o professor ouve ou responde aos alunos (sem
descriminarmos se o tema esta relacionado com os conteudos de ensino) e oito
(31%) correspondem a interrupgdo da actividade do professor devido a solicitagdes
realizadas por um elemento exterior & aula. Nesta subcategoria englobam-se seis
professores, dos quais cinco acumulavam o cargo de directores de escola com a
leccionagdo de uma turma (83% do total de directores de escola incluidos na
amostra). Este dado reveste-se de alguma importancia pois dele emerge uma das
caracteristicas da fungdo docente associada as fun¢des de Director de Escola. Nos
nossos contactos com as escolas fomos varias vezes confrontados com os
“‘desabafos” dos Directores de Escola com turma, referindo a grande dificuldade em
evitar interrup¢des da actividade lectiva para tratar de assuntos “urgentes”, assim
como a sobrecarga que constitui a acumulagdo destas fungdes, com prejuizo da vida

profissional e pessoal.
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Figura 29 - Parametros da estatistica descritiva do perfil de intervengéo dos
Professores

Na Figura 30 é possivel verificar a reparticdo das fungbes de ensino durante

as sessdes observadas.

OAPV
DEMO
EREF
FB
OORG
ooB
ou

34%

Figura 30 — Reparti¢cdo das fungdes de ensino

Da andlise dos dados obtidos, e, em fungdo do numero de episddios
registados, verificamos que 52% dos comportamentos observados estdo associados
a episddios de pratica dos alunos, dos quais 18% correspondem a intervengéo
directa do professor ao nivel do REF e FB, e 34% a observacéo em siléncio (OB).
Também ao nivel das variaveis DEMO REF e FB verificamos a inexisténcia de
registos em alguns professores, tendo sido na globalidade pouco utilizadas. Estando

as intervengdes do professor ao nivel da Demonstragdo e Feedback associadas a
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qualidade da aprendizagem e desempenho dos alunos, os dados parecem indiciar
uma reduzida preocupagdo dos professores observados face as actividades e
resultados realizadas pelos alunos. Esta ideia é reforcada com a elevada
percentagem da variavel Observagcdo (35%) a qual podera estar associada a

incapacidade do professor avaliar o desempenho e resultados dos alunos.

E ainda possivel verificar que 28% das intervencbes registadas estdo
associados a organizagdo do material e dos alunos (ORG), com a consequente
reducao do tempo disponivel para a pratica. Efectivamente a Organizagdo antecede
os momentos de pratica proposta aos alunos, e a auséncia de planeamento, rotinas
e habitos esta muitas vezes associada a ineficaz gestdo do tempo de aula. Esta
variavel por si sé ndo nos permite determinar o tempo efectivo de pratica dos alunos,
devendo ser associada a pratica proporcionada pelas formas organizativas utilizadas
pelo professor nas situagdes de actividade motora.

No Quadro 31 apresentamos as correlagdes significativas (p< 0,05) que
encontramos entre as variaveis respeitantes a intervengcdo do professor e as
variaveis EPP e TAM, respeitantes a actividade dos alunos, levando-nos a
considerar uma associagdo entre elas (Anexo 11). Estes resultados estdo em
conformidade com os resultados da investigagdo do ensino em EF, referente a
eficacia da intervencéo dos professores.

Quadro 31 — Analise da correlagao entre as variaveis de Processo

Correlagdes significativas entre - ~
variaveis de PROCESSO e de PRODUTO (p<,05) INterPEeIas e 0h comeiag: 0
EPP Os professores que apresentam maior %
APV de episodios de APV proporcionam:
TAM v' Menor n.° de EPP
v Menor % de TAM
EPP Os professores que apresentam maior %
REF de epis_odlos de REF proporcionam:
TAM v' Maior n.° de EPP
v' Maior % de TAM
EPP Os professores que apresentam maior %
FB de epnspd:os de FB proporcionam:
TAM v' Maior n.° de EPP
v'_Maior % de TAM
EPP Os professores que apresentam maior %
ORG de episodios de ORG proporcionam:
TAM v Menor n.° de EPP
v Menor % de TAM
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Perfil de Intervencao do Professor sequndo as Variaveis de Pressagio

Com o intuito de verificar a existéncia de diferengas significativas na
intervenc&o dos professores, em fungdo dos subgrupos constituidos com base nas
variaveis de pressagio (DID, EFC, PD e FEF), procedemos a uma analise de
comparagao de médias (Anexo 12).

No Quadro 32 apresentam-se as médias do perfil de intervengdo dos
professores segundo os subgrupos em estudo. A sua analise permite-nos verificar
que os professores com mais formagéo ou vivéncias motoras, apresentam uma clara
predominancia nos valores das variaveis referentes as fungbes de ensino
relacionadas com os conteudos de ensino-aprendizagem. Em oposi¢&o, verificamos
uma inversdo na relacdo entre os valores que se referem as fun¢des de ensino de
Apresentacdo verbal da tarefa (APV), Organizagdo (ORG) e Observacdo da pratica
dos alunos em siléncio (OB).

Quadro 32 — Comparagao da distribuigao relativa das fungdes de ensino nos
subgrupos de professores

Grupos |Variaveis| APV REF DEMO FB ORG OB
DID DID | 12% 4% 5% 8% 31% 37%
DID IV 9% 8% 7% 17% 26% 31%
- NAO 12% 5% 5% 9% 31% 37%
SIM 9% 9% 9% 18% 23% 30%
—_— NAO 13% 6% 3% 7% 33% 37%
SIM 10% 6% 8% 15% 27% 33%
NAO 11% 5% 4% 10% 32% 38%

FORM
SIM 11% 7% 8% 14% 26% 31%
Média Global 11% 6% 6% 12% 29% 34%

Efectivamente, na Figura 31 & possivel verificar que os professores que
frequentam a Didactica mais avangada (DID 1V) e/ou tiveram Educagédo Fisica
Curricular (EFC), elou Pratica Desportiva (PD) regular nos seus percursos de vida,
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apresentam um perfil de intervengdo com percentagem relativa mais elevada nas

funcdes de ensino Demonstragdo (DEMO), Reforgo (REF) e Feedback (FB).

20% -
—&— REF
—5— DEMO
10% -
—%—FB
00/0 T 1 T T T i

DIDI DIDIV SemPD Com Sem Com
PD EFC EFC

Figura 31 — Comparacéo do Perfil de Intervencéo segundo as varidveis de
classificagdo

A partir das diferengas verificadas entre as médias das varidveis que
constituem o perfil de intervengdo dos professores, colocamos a hipotese de a
frequéncia do modelo de Formagdo Continua proporcionado (DID), a vivéncia de
Educacéo Fisica Curricular (EFC), a Préatica Desportiva regular (PD), e a frequéncia
de AcgBes de Formagdo na drea da E.F. (FORM), estarem associadas a uma

intervengéo pedagdgica global mais positiva.

Para verificar se as diferencas eram estatisticamente significativas aplicamos
o teste Kruskal-Wallis ANOVA™ | para amostras independentes, com interpretagéo
dos resultados para um nivel de probabilidade de 0,05 (Anexo 12).

Na sequéncia da analise estatistica realizada, em funcéo dos subgrupos de
professores em estudo, apresentamos no Quadro 33 as diferengas significativas
verificadas nas varidveis de processo caracterizadoras das fungbes de ensino da

intervenc&o do professor.

' pelo facto de a distribuigio dos dados ndo satisfazer os pré-requesitos da distribuigéo normal (teste
de normalidade de Shapiro-Wilk), optdmos pela estatistica ndo paramétrica.
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Quadro 33 - Diferengas significativas no perfil de intervengéo dos
professores, segundo as variaveis de classificagao

Var. Pressagio| Var. Processo | Teste Kruskal-Wallis ANOVA | p <=0,05
DID FB H (1, N=20) = 8,11688 0,04
EEC DEMO H (1, N=20) = 5,284979 0,02
FB H (1, N=20) = 4,748821 0,03
PD DEMO H (1, N=20) = 4,086276 0,04
FB H (1, N=20) = 7,4741 0,01

Os resultados do teste aplicado, revelam a existéncia de diferencas
significativas ao nivel das variaveis FB e DEMO, entre os subgrupos constituidos a
partir das varidveis de classificagdo EFC e PD. A variavel FB apresenta, ainda,
diferencas significativas entre os subgrupos constituidos a partir da variavel DID.

O Feedback e a Demonstragdo sao considerados como variaveis
determinantes na aprendizagem dos alunos, pelo facto de: estarem associados a
eficacia pedagodgica; ocuparem uma posi¢do de charneira entre o ensino e a
aprendizagem; estabelecerem a liga¢do entre os objectivos de aprendizagem que o
professor tem para os seus alunos e a aquisic&o de habilidades motoras por parte
dos alunos (Piéron, 1996; Carreiro da Costa, 1996).

Em funcdo dos resultados acima expostos, somos levados a rejeitar a
hipétese nula (H,) e a aceitar a hipétese alternativa, segundo a qual os professores
com mais vivéncias motoras e desportivas, bem como com formag&o na area da
EEFM, apresentam uma maior percentagem de interven¢des associadas a
aprendizagem dos alunos (Feedback e Demonstrag&o).

6.2. CONSEQUENCIAS DA INTERVENCAO DO PROFESSOR NA PRATICA
PROPORCIONADA DOS ALUNOS

A forma como o professor organiza e gere a sessdo, determina o numero de
episodios de pratica (EPP) destinados & promogéo de aprendizagens, assim como
as oportunidades de participagdo motora dos alunos (TAM e TAUL).
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Na sequéncia do estudo descritivo sobre as praticas de ensino da EEFM no

1° CEB, procedemos a andlise da participagdo média dos alunos, com base nos

subgrupos constituidos aquando da analise do perfil de intervengao dos professores,

nas varias sessoes observadas.

No quadro 34 apresentamos os resultados da analise descritiva realizada.

Os resultados apontam, no geral, no sentido da melhoria dos valores das

médias das variaveis TAM e EPP em fungdo do aumento das vivéncias motoras e da
formagéo recebida pelos professores.

Quanto ao tempo de aula proporcionado (TAULA) a variagdo é positiva para
as variaveis de pressagio DID e PD, sendo a inversa no caso das variaveis EFC e

FORM.
Quadro 34 —Parametros da estatistica descritiva das varidveis TAULA, TAM
e EPP
Varidvel DID
Média N Minimo Maximo Std.Dev.
DID! |DIDIV| DIDI |DIDIV| DIDI |DIDIV] DIDY |DIDIV| DIDI | DID IV
TAULA 36 38 11 9 29 32 42 44 4,55 419
TAM 32% 45% 11 9 15 40 47 49 0,11 0,03
EPP 49% 56% 1 9 34 47 64 62 0,11 0,05
Variavel EFC
Meédia N Minimo Maximo Std.Dev.
NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | sSIM
TAULA 39 36 7 13 33 29 43 44 3,74 4,74
TAM 35% 39% 7 13 23 15 47 49 0,09 0,11
EPP 50% 54% 7 13 39 34 62 63 0,09 0,09
Variavel PD
Média N Minimo Maximo Std.Dev.
NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM
TAULA | 36 39 13 7 29 32 42 44 446 | 4,18
TAM 34% 45% 13 7 15 37 48 49 0,11 0,04
EPP 50% 56% 13 7 34 47 62 64 0,10 0,08
Variavel FORM
Média N Minimo Maximo Std.Dev.
NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM | NAO | SIM
TAULA 38 36 9 11 33 29 42 44 3,24 5,17
TAM 37% 39% 9 11 23 15 47 49 0,09 0,12
EPP 52% 52% 9 1" 39 34 62 64 0,09 0,10
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Partindo das diversas médias observadas, resolvemos investigar a hipotese
de as variaveis de pressagio DID, EFC e PD estarem associadas as variaveis de
processo TAM e EPP (Quadro 35).

Quadro 35 - Resultados do teste t de Student aplicado as variaveis TAM e

EPP

Variavel DID DIDI DID IV t - value df p
TAM 0.3164 0.4544 -3.6854 18 0.002
EPP 0.494 0.5655 -1.873054 18 0.32

Variavel EFC Sem EFC ComEFC t - value df o]
TAM 0.35 0.3938 -0.8644 18 0.40
EPP 0.4976 0.5415 -1.037733 18 0.31

Variavel PD Sem PD Com PD t - value Df P
TAM 0.3392 0.4514 -2.5213 18 0.02
EPP 0.5015 0.5718 -1.74765 18 0.10

Embora em ambas as variaveis em estudo se observe uma performance
global melhor para os professores com vivéncias motoras, mais tempo de formacéo
e integrados no programa de formagéo continua em did4ctica da E.F., verificamos

que apenas ao nivel da varidvel TAM se registam diferencgas significativas entre as
médias dos subgrupos formados a partir das variaveis DID e PD.

Em funcdo destes resultados inferimos que os professores da Didactica IV, e
com vivéncias passadas de pratica desportiva regular, proporcionam, em média,
mais tempo de pratica aos seus alunos, aceitando-se desta forma a hipdtese
alternativa, segundo a qual o modelo de formag&o proporcionado promove nos
professores um perfil de intervencdo optimizador do tempo de pratica dos alunos.

Ao combinarmos as variaveis de pressagio DID e PD (Figura 32) verificamos
que existe uma associagdo crescente com os valores assumidos pela média da
variavel TAM nos subgrupos formados, atingindo o valor mais alto (47%) no

subgrupo constituido pelos sujeitos da Didactica IV com Pratica Desportiva.
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Figura 32— Variagdo da vd TAM em fungdo das variaveis DID e PD

Os valores médios relativos da TAM melhoram significativamente a medida
que avangamos do subgrupo Didactica | sem Pratica Desportiva, para o subgrupo
Didactiva IV com Pratica Desportiva. Pelo facto de os subgrupos constituidos pela
variavel Didactica IV apresentarem os valores mais altos (respectivamente 45% e
47%) levantamos a hipotese da existéncia de uma interacgéo entre as variaveis DID,
PD e TAM.

Quadro 36 — Resultados da Anova aplicada & variavel TAM em fungio das
varidveis de pressagio DID e PD

df MsS df MS
F p-level

Effect Effect Error Error
DID 1 0,0463 16 0,0042 10,9301 0,004
PD 1 0,0356 16 0,0042 8,3975 0,010
DID + PD 1 0,0221 16 0,0042 5,2236 0,036

No quadro 36 apresentamos os resultados da analise da variancia (ANOVA),
para amostras independentes, aplicado as variaveis de processo TAM e DID e PD,

sendo possivel constatar a existéncia de diferencas significativas entre os subgrupos
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formados a partir daquelas variaveis, com maior grau de significancia para a variavel
DID (p<0,01). Estes resultados levam-nos a considerar que os professores
integrados a mais tempo no modelo de formacg&o continua estudado, asseguram em
percentagem mais tempo médio de pratica aos seus alunos, nas sessdes de EEFM
observadas.

Sendo a TAM uma das premissas na promog¢do de aprendizagem, o0s
resultados obtidos indiciam que a formagdo proporcionada aos professores do 1°
CEB contribuiu para a aquisicdo de competéncias na condugdo do ensino
associadas a optimizacédo do tempo de prética dos alunos, concorrendo para um
ensino mais eficaz.

Estudos realizados na linha dos processos de pensamento do professor, mais
propriamente ao nivel das relagdes entre as tomadas de decisdo pré-interactivas e
posterior comportamento interactivo do professor na aula e na participagdo dos
alunos, associam a gestdo do tempo de aula a fase pré-interactiva, evidenciando a
associagdo entre o planeamento e os comportamentos do professor e alunos na
aula (Januario, 1992; Carreiro da Costa, 1996). Os autores verificaram que o
empenhamento motor e cognitivo dos alunos € significativamente influenciado pelos
processos de planeamento dos professores, pela intencionalidade dos seus
comportamentos de ensino, decorrentes das decisdes pré-interactivas associados a
gestao do tempo de aula.

A forma como o professor organiza e estrutura a actividade dos alunos
assume grande relevancia ao nivel do tempo de empenhamento motor dos mesmos,
potencializando o tempo de prética nas tarefas propostas. O planeamento, da
responsabilidade do professor (variavel de programa), reveste-se pois de grande
importancia na definicio e implementacdo das condicGes de organizagdo que
garantem os contextos das situagGes de actividade motora mais adequadas a
aprendizagem e tempo de pratica significativo.

O numero médio de alunos em actividade (TAM), bem como os episédios de
pratica proporcionada (EPP), permitem, em certa medida, discriminar a eficacia
didactica dos professores na organizagéo e gestdo da sessdo, promovendo tempos
de actividade motora significativos. Tentando complementar estes dados por forma a
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inferir sobre as formas de organizagdo da actividade e a optimizacdo do tempo de
pratica, criamos uma nova varidvel: %AAM - correspondente ao valor relativo do
numero meédio de alunos em actividade motora durante os episédios de préatica
proporcionados.

O valor da variavel foi determinado pela aplicagédo da seguinte formula:

%AAM = Numero Total de Alunos Actividade Motora
N.° Alunos da turma x N.° Episédios Pratica Proporcionados

Na sequéncia do estudo descritivo ja efectuado, procedemos a andlise da
variavel %AAM, reportando-nos aos subgrupos constituidos na base das variaveis
de pressagio DID e PD, as quais se tém revelado como as mais discriminatorias na
caracterizagdo das praticas de ensino observadas.

No quadro 36 apresentamos os resultados da estatistica descritiva realizada.

Quadro 37 — Parametros da Estatistica descritiva da variavel % AAM

vd %AAM
Subgrupos Média N Std. Dev.
BID Did. | Did. IV Did. | Did. IV Did. | Did. IV
0,6336 0,8078 11 9 0,1216 0,0857
PD Sem PD Com PD Sem PD Com PD Sem PD Com PD
0,6608 0,8071 13 7 0,1262 0,1066
Todos Grupos %"gc:i; 2":) M(i)r:irgo Mg?g?o S(t)d1 :[376(;'

Tendo por referéncia a média global da amostra (correspondente ao valor de
71%), é possivel verificar o perfil positivo dos subgrupos Didactica IV e com Pratica
Desportiva (Figura 33).

2%

DIDIV
81% Com PD

/\ / 81%
71% DI'I.';V Y
63 em PD

66%

S0%

Figura 33— Valores da variave! %AAM segundo os subgrupos DID e PD
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A analise da varianica realizada (ANOVA), permitiu-nos constatar que existem
diferencgas significativas entre os estados da variavel %AAM , segundo os subgrupos

constituidos em fungéo das variaveis de classificagéo DID e PD (Quadro 38).

Quadro 38 — Andlise de Variancia da varidvel %AAM segundo os subgrupos

DID e PD
ANOVA Df MS df MS F p-level
Effect Effect Error Error
DID 1 0,100463 16 0,009077 | 11,06813 | 0,00427
PD 1 0,061014 16 0,009077 | 6,721951 | 0,019631
DID +PD 1 0,000459 16 0,008077 | 0,050558 | 0,824942

Os valores do teste de Fisher, obtidos para as varidveis DID e PD,
apresentam respectivamente niveis de probabilidade altamente significativo e
significativo. Estes resultados parecem indiciar que os professores da Didactica IV,
ou com Pratica Desportiva, aplicam formas de organizagdo que optimizam o tempo
de pratica dos alunos, proporcionando, em média, maior tempo de pratica nas

tarefas motoras propostas.

Como € possivel verificar na Figura 34, os valores médios dos subgrupos
resultantes da associagdo das duas variaveis DID e PD, apresentam uma evidente
vantagem dos professores da Didactica IV, em relagdo a média global da variavel
%AAM.

92% 87%
b
76%
=
g :E 71%
q’ -
S < ° ODID |
BDID IV
50%"

com PD

Figura 34 — Valores da varidvel %AAM em funcgio dos subgrupos DID e PD
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No entanto este indicador, por si s6, ndo nos permite concluir da eficacia dos
comportamentos de ensino dos professores observados, pois devera ser
complementado com uma avaliagdo qualitativa do perfil de intervencgéo do professor,
nomeadamente ao nivel das variaveis directamente relacionadas com a Instrugéo, e
as caracteristicas qualitativas do empenhamento motor e cognitivo dos alunos, no

desempenho das destrezas motoras (Carreiro da Costa, 1995).

6.3. CARACTERIZACAO DAS PRATICAS DE EEFM

Na sequéncia dos indicadores emergentes das andlises anteriormente
realizadas, pretendemos caracterizar as praticas de EEFM observadas,
determinando a relagdo existente entre as varidveis de processo associadas as
funcbes do ensino e a pratica proporcionada aos alunos. A analise estatistica
centrou-se nos subgrupos constituidos em funcdo das variaveis de classificagéo,
relacionadas com as vivéncias e formacdao motora dos professores, consideradas
como variaveis que nos permitem diferenciar os diferentes perfis de intervengdo dos
professores (Anexo 12).

No Quadro 39 apresentamos as correlagdes significativas que encontramos
entre as variaveis de pressagio (de classificagdo) e de processo (intervencédo dos
professores e actividade motora dos alunos).

Quadro 39 — Analise da Correlagéo entre as variaveis em estudo

Correlagdes significativas entre variaveis

de Classificagdo e de Processo (p<0,05): RazGes da correlagdo:

Os professores da Didactica IV proporcionam:

DID TAM v maior Taxa de Actividade Motora aos seus
alunos;

FB ¥ mais episédios de Feedback;

Os professores que tiveram EFC regular,
enquanto alunos, proporcionam:

EFC FB
v'  mais episédios de Feedback
DEMO v mais episodios de Demonstracio;
Os professores que praticaram Desporto de
FB uma forma regular proporcionam:
PD TAM v'  mais episodios de Feedback
v maior Taxa de Actividade Motora aos seus
alunos;
DEMO v mais episddios de Demonstragao;
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Da andlise de correlacdo realizada e da triangulagéo dos dados obtidos nas
varias fases do estudo, apresentamos como ideias mais importantes a reter as

seguintes:

e 0 valor da variavel TAM surge essencialmente associado a variavel DID, sendo
que as diferengas significativas registadas entre as medias da TAM dos
professores da Didactica | e da Didactica IV nos fazem admitir a hipotese de que
a frequéncia da globalidade do processo formativo (4 anos) promove, nos
formandos, competéncias de conducéo do ensino, nomeadamente ao nivel da
gest&o do tempo de aula, que optimizam o tempo de préatica proporcionado aos
alunos (Figura 35),

Figura 35 — Valores da varidvel TAM segundo os subgrupos DID e PD

e também os professores com vivéncias de pratica desportiva regular
proporcionam nas sessdes de E.E.F:M. mais tempo de pratica aos alunos,
apontando para a influéncia do modelo de pratica desportiva vivido na gest&o do

tempo de aula (Figura 35);

-179 -




Apresentacédo e Discussdo dos Resultados

a variavel DEMO surge associada as variaveis que caracterizam as vivéncias de
Educacao Fisica ou pratica desportiva regular, fazendo-nos admitir a hipbtese de
que a cultura fisica e desportiva é fundamental na significacédo dos conteudos de
ensino da E.E.F:M. e na eficacia da sua instrugdo ao nivel da apresentacéo das

tarefas (Figura 36);

Figura 36 - Variagao da variavel DEMO segundo os subgrupos DID e PD

relativamente a variavel FB podemos concluir que os professores da Didactica IV,
assim como os que praticaram uma actividade desportiva e tiveram E.F.
curricular no percurso escolar, apresentam maior numero de episodios de
intervencéo directamente relacionados com os conteudos de aprendizagem
propostos e o desempenho motor dos alunos, levando-nos a considerar a
hipétese de apresentarem um perfil de intervencdo mais focalizado na
aprendizagem dos alunos, utilizando mais vezes esta funcéo de ensino (Figura
37).
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Figura 37- Variag&o da variavel FB segundo os subgrupos DID e PD

Procedemos em seguida a andlise de componentes principais, com 0
objectivo de explicar o padrédo de correlagdes e determinar a contribuicdo das
variaveis em estudo, para a compreens&o dos comportamentos dos individuos que
compdem a amostra. A andlise realizada permitiu-nos identificar os factores
subjacentes ao perfil de intervencdo dos professores observados, variaveis de
processo, bem como a participagdo das varidveis de classificagdo DID e PD, na
explicagdo da variancia dos dados, considerando como critério de eficacia da

intervencéo dos professores a variavel TAM.

Como é possivel verificar no Quadro 40, o factor 1 contribui para explicar 47%
da variancia total dos dados, enquanto que o factor 2 explica 17%,.totalizando a
soma dos dois eixos (plano principal) cerca de %5 do poder explicativo da informagéo
global.

Quadro 40 — Andlise de Componentes Principais

Eigenvalues (final3.sta). Extraction: Principal components

Factor Eigenval % total Variance Cumul. Eigenval Cumul. %

4,213519 46,81688 4,213519 46,81688
2 1,569526 17,43918 5,783045 64,25606
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A leitura da Figura 38, segundo o eixo horizontal (Factor 1, explicativo de 51%
dos comportamentos observados), evidencia uma forte ligagéo entre as variaveis de
classificacéo DID e PD, e as variaveis TAM, DEMO, REF e FB.

Extraction: Principal components
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Figura 38 — Analise das Componentes Principais do Perfil de Intervengéo

Esta associagdo parece indiciar que a formag&o de professores e as
experiéncias fisico-desportivas sdo factores importantes na eficacia da intervengéo
do professor, ao nivel da potencializagdo do tempo de préatica dos alunos e das
funcbes de ensino directamente relacionadas com o conteudo da pratica dos alunos,
bem como com o recurso a demonstragdo na apresentacéo das tarefas. Esta analise
evidencia claramente a oposicédo entre os valores quantitativos da variavel ORG e a
actividade motora proporcionada aos alunos, razéo pela qual atribuimos a este eixo

o nome de Actividade.

A leitura segundo o eixo vertical (Factor 2, explicativo de 17% dos
comportamentos observados) evidencia o antagonismo entre as variaveis OB e APV.
Reportando-se a variavel APV a dimenséo da intervengéo do professor relacionada
com a explicitacdo dos conteldos das tarefas a realizar (objectivos e execugdo da

accao), verificamos que os professores que apresentam menos episédios de APV
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s&o0 0s que menos interagem durante a pratica dos alunos (observagéo em siléncio).
Pelo facto destes resultados parecem indiciar que os professores que definem os
objectivos e exercicios a realizar, também s&o os que mais interagem no
acompanhamento da actividade dos alunos, ou seja na promogédo das
aprendizagens, atribuimos a este eixo o nome de Aprendizagem.

A analise de componentes principais corrobora os dados obtidos na analise
de correlacdo anteriormente realizada, permitindo-nos concluir que a formagao
continua proporcionada aos professores, pelo modelo de formagdo em estudo, bem
como a componente cultural associada as experiéncias biograficas motoras dos
professores, estdo na base das diferencas significativas anteriormente explicitadas,
ao nivel da eficacia da intervencéo pedagégica na conducéo do ensino, determinada
pelos valores quantitativos das variaveis em estudo.
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7. CONCLUSOES

As conclusdes a seguir apresentadas decorrem do confronto entre os
resultados obtidos nas diferentes etapas do estudo e as hipéteses formuladas. O
estudo teve por objectivo avaliar o Programa de Apoio & EEFM no 1° CEB, numa
perspectiva formativa e funcional. Pretendiamos conhecer o seu impacto no contexto
educativo e caracterizar as praticas de ensino dos professores do 1° CEB integrados
na formagéo continua proporcionada

Pretendemos tornar o estudo o mais abrangente possivel, valorizando as
perspectivas dos intervenientes directos do processo pela recolha dos seus
testemunhos, servindo estes de base as etapas seguintes. Numa 12 fase baseamo-
nos na analise de relatérios e documentos produzidos internamente, na procura de
indicadores, emergentes da realidade estudada, que servissem de referéncia ao
processo de tomada de decisdo sobre o desenvolvimento futuro do modelo de

formacgéao proporcionado.

O estudo realizado permitiu-nos concluir que o modelo de formagéao
analisado, apresenta elevados indices de participagéo, abrangendo cerca de 50% da
populacdo alvo (professores do 1° CEB das escolas publicas de Lisboa). Os
professores em formagdo expressaram grande satisfagdo pelo modelo vivido,
expresso pelos valores muito positivos atribuidos as diferentes componentes
formativas. E de salientar que a componente formativa mais valorizada
correspondeu & Pratica Pedagégica Acompanhada (PPA), centrada nos contextos
de exercicio profissional dos formandos e caracterizada pelo acompanhamento
presencial da pratica pedagodgica, realizado por um professor de Educagéo Fisica
(formador).

Os resultados obtidos permitiram-nos concluir que:

v A intervencdo do Formador na Pratica Pedagégica Acompanhada é o
parametro mais valorizado pelos formandos;

v A andlise conjunta dos dados obtidos pela varidvel FORMPPA (a mais

valorizada) e a variavel NPPA (a menos valorizada) permitiu-nos inferir que os
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professores valorizaram os momentos da formagéo continua caracterizados
pelo acompanhamento individualizado realizado nas suas escolas e com as
suas turmas (contextos reais de ensino), considerando, em conformidade,

insuficiente o0 numero total de momentos proporcionados.

A andlise realizada reforga o principio da formagao continua de professores
que defende a necessidade de se centrar o processo formativo nos proprios locais
de exercicio profissional dos formandos, valorizando a experiéncia profissional como
fonte de aprendizagem (Alarcdo,1996; Onofre, 1996). Estas componentes da
formacdo (sessdes Tedrico-Praticas e de Pratica Pedagdgica Acompanhada)
garantem o principio da praticabilidade da formag¢do continua, pois confronta os
contetidos da formacgdo com as questdes do quotidiano dos professores, garantindo
a individualizagéo da formagéo, centrando-se nas solugbes que v&o ao encontro das
exigéncias das fungdes dos Professores na Escola.

Também a clara assungdo do ndmero insuficiente de sessdes de PPA, reforca
um dos requisitos para a eficacia da formagdo continua de professores (prescrito
pela comunidade cientifica), o qual refere que quanto mais frequentes forem as
oportunidades de prética pedagbgica com feedback, maiores serdo as
oportunidades de sucesso do programa, aumentando as possibilidades de manter as
mudancas operadas (Onofre, 1996).

v" Ao nivel da importancia atribuida & formagéo proporcionada (%/MPORT), a
analise estatistica realizada indiciou existirem diferencas significativas na
valorizacdo, em fungédo do formador responsavel pela componente formativa
Préatica Pedagoégica Acompanhada.

Como referido anteriormente, o alargamento da equipa de formadores podera
ter determinado uma maior diversidade de intervencgdes, indiciada pelos resultados
obtidos na analise estatistica realizada. Por forma a definir uma coes&o conceptual
basica, de referéncia e que oriente a ac¢do dos formadores, consideramos justificar-
se, num trabalho futuro, o estudo da intervengdo contextualizada dos formadores
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(caracterizacdo e andlise da supervisédo realizada), complementado com o estudo
das suas concepgcdes face ao ensino da EEFM no 1° CEB, e aos condicionalismos e

equivocos que caracterizam a intervengdo pedagdgica do professor do 1° CEB.

A 22 fase do trabalho pratico caracterizou-se pelo estudo exploratério das
representagdes dos actores principais do processo de formag&o (formandos e
formadores), quanto ao regime de Monodocéncia no 1° CEB na area da EEFM e as
praticas de ensino dos formandos. A recolha de informacéo teve por objectivo captar
uma visdo de conjunto da implementagdo do processo de formagdo, pela
identificagcdo e clarificacdo dos factores que favorecem ou dificultam a mudanca de
praticas desejada.

A andlise dos dados referentes as representagdes dos Formandos sobre o
regime de Monodocéncia, na areada EEFM no 1° CEB (que terminavam o percurso
formativo de 4 médulos sequenciais, correspondentes a quatro anos lectivos),
permitiu-nos constatar que:

v’ 2/3 dos professores inquiridos ndo concordam com O regime de
Monodocéncia na area da EEFM, enquanto que 1/3 coloca condi¢des na sua
assunc¢ao, e apenas um professor o faz plenamente;

v 60% dos professores inquiridos consideram a EEFM como area
especializada, surgindo como uma forte justificacdo da ndo concordancia com
o regime de Monodocéncia no 1° CEB,;

v 50% dos professores inquiridos consideram a EEFM como area secundaria
face as areas prioritarias no 1° CEB (LEC),

v a assungdo da Monodocéncia, na area da EEFM no 1° CEB, surgiu
intimamente associada a necessidade de formac¢ido dos professores, com

uma forte valorizagao do acompanhamento em contexto;

Os resultados obtidos parecem contrariar os objectivos da formacéo continua
proporcionada, pois as opinides manifestadas (justificacdo da opg&o assinalada)

indiciam que os professores ndo sentem autonomia, nem confianga, na sua
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capacidade de intervencéo pedagégica na area da EEFM, mesmo apos quatro anos
de formacgdo sequencial. Rocha (1998), num estudo realizado nesta area, realga a
importancia das expectativas e representagbes de E.F. na implementagcdo das
praticas de EEFM dos professores do 1° CEB, determinando as suas opgdes
educativas. Na analise das praticas pedagogicas dos professores importa identificar
e descrever as suas representagdes face ao valor atribuido @ EEFM, clarificando o
seu sentimento de capacidade de intervengao (Rodrigues, 1997; Carreiro da Costa
et al, 1994).

Piéron (1996) refere que os conhecimentos, atitudes e valores relativos ao
ensino da E.F. estdo na base da eficacia e do sucesso do ensino. As representagoes
e concepcbes, face a esta darea disciplinar, s&o entendidas como factores
mediadores das decisdes de ensino do professor, projectando na pratica pedagogica

as suas convicgdes sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Os programas de formagao continua devem adaptar-se ao estilo pessoal e a
situacdo particular de cada professor, adaptando os seus conteudos a essa
realidade e promovendo um processo de formagdo lento e continuado, estruturado
em funcdo do apoio da actividade profissional dos formandos, no desenvolvimento
de concepgdes, conhecimentos e competéncias que suportam a concretizagéo da
EEFM nas suas escolas. Na mudanga de praticas preconizada pela formagéo
continua, torna-se necesséario atender aos aspectos subjectivos (cognitivos e
afectivos) e objectivos (comportamental e técnico) das condutas verificadas, com o
objectivo de compreender as condicdes em que os processos tém tendéncia a
ocorrer, adequando os processos de formagdo as etapas de desenvolvimento
profissional, no sentido da eficacia da intervencéo pedagdgica (Silva, 1996).

O estudo das representa¢des dos formadores sobre a Eficacia da intervengao
dos Professores do 1° CEB, na conducdo das sessdes de EEFM observadas,
permitiu-nos concluir que:

v Na condugéo do ensino, os formadores consideraram os professores da
Didactica IV mais eficazes do que os da Didactica |, parecendo os resultados

indiciar que o processo de formagédo estudado, proporciona o dominio de

- 187 -



Conclusées

competéncias de ensino (componente técnica no ambito da Didactica),

contribuindo para um ensino mais eficaz;

v A ineficacia da intervencdo dos professores observados reporta-se
maioritariamente a dificuldades no ambito da gestdo do tempo de aula, mais
propriamente ao nivel do insuficiente tempo de pratica proporcionado aos
alunos, e a dificuidades de organizagido da actividade;

v A eficacia da aula surgiu maioritariamente associada ao Planeamento, a
Optimizagdo do Tempo de Pratica a proporcionar aos alunos, e a
Demonstragéo;

v Também a formacgéo especializada dos professores, bem como a prética de
uma actividade desportiva, foi referida como um factor associado a eficacia

pedagdgica;

Estes indicadores estido em conformidade com os comportamentos de ensino,
referenciados pela investigagdo em ensino como eficazes e determinantes para o
sucesso pedagégico em E.F., evidenciando a importancia da intervengdo do
professor nas aprendizagens dos alunos (competéncias de condugao do processo
ensino-aprendizagem). Reconhece-se que a qualidade da intervengéo pedagogica
esta intimamente associada a qualidade da tomada de decisdo que precede o acto
educativo (fase interactiva), na adequagdo dos principios e procedimentos da
intervencéo pedagodgica aos contextos reais de pratica (Onofre, 1994). As decisbes
pré-interactivas (processos cognitivos de tomada de decisbes ao nivel do
planeamento), tém uma influéncia significativa nos comportamentos interactivos de
ensino dos professores, e como tal na eficacia da sua intervengéo (Carreiro da
Costa, 1996).

Por fim centramo-nos na observagao da pratica pedagégica dos professores
integrados na formagao, a frequentar a Didactica | e IV e por nés acompanhados,
reportando-nos aos indicadores de eficacia na condugdo do ensino, identificados
pela investigacdo como determinantes na aprendizagem e progresso dos alunos.
Como refere Estrela (1977, pag. 42) a eficacia da formacéo é fungdo da actuagéo do
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formando na escola e na sala de aula, reportando-se a critérios objectivos de
eficacia e de competéncia de ensino na avaliagéo dos produtos do seu ensino.

Os resultados obtidos, na observagao sistematica das praticas de ensino dos
professores por ndés acompanhados, permitiram-nos constatar que:

v O empenhamento motor dos alunos surgiu essencialmente associado a
varidvel DID, existindo diferencas significativas quanto aos professores da
Didactica | e da Didactica IV, com nitida superioridade destes ultimos;

v Também os professores com vivéncias de pratica fisico-desportiva regular

proporcionaram mais tempo de pratica aos seus alunos;

v' A Demonstragdo surgiu intimamente associada as variaveis que caracterizam
as vivéncias de Educacdo Fisica enquanto alunos e a pratica desportiva
regular,;

v Os professores da Didactica IV, bem como os que praticaram uma actividade
desportiva ou tiveram E.F. curricular no seu percurso escolar, apresentam
maior numero de episodios de Feedback;

¥v" No perfil de interveng&o dos professores observados a optimizacao do tempo
de pratica dos alunos (TAM) esta nitidamente associada as variaveis de
classificagdo DID e PD, assim como as variaveis de processo DEMO, REF e
FB.

A avaliagao realizada reporta-se aos momentos em que ocorreu a
observagdo, ndo sendo por isso possivel proceder a andlise da evolugdo das
praticas dos professores integrados na formacao. Admitimos, no entanto, a hipétese
de que a frequéncia da globalidade do processo formativo (4 anos lectivos) promove,
nos formandos, competéncias de condugdo do ensino, nomeadamente ao nivel da
gestdo do tempo de aula, que optimizam o tempo de pratica proporcionado aos
alunos;
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Ao identificarmos a associaga@o positiva das vivéncias de pratica desportiva na
gestdo do tempo de aula, na optimizag¢ao do tempo de pratica dos alunos, bem como
ao nivel da dimensado quantitativa da Instrugdo, admitimos a hipotese de que a
cultura fisica e desportiva esta relacionada com a significacdo dos conteudos de
ensino da E.EF:M, e a eficacia da intervencdo do professor ao nivel da
apresentacio das tarefas. Rodrigues (citando Lawson, 1997, pag. 396), refere que
“a representacdo que cada um tem da ocupacédo profissional, constréi-se a partir de
uma biografia pessoal, dos efeitos significativos proporcionados pelos outros, das

influéncias sociais, e das experiéncias directas nas escolas’.

Os professores da Didactica IV, ao apresentarem maior numero de
intervengdes no Acompanhamento da pratica dos alunos, levam-nos a aceitar a
hipotese de apresentarem um perfil de intervengdo mais focalizado na aprendizagem

dos alunos, conducente a uma maior eficacia do processo ensino-aprendizagem.

A analise do perfil de intervencéo dos professores, permitiu-nos inferir que a
formagao continua proporcionada promoveu a aquisicdo de um patriménio técnico
importante na condugdo do ensino, evidenciada pelos valores dos indicadores
associados a eficacia da intervencdo pedagdgica, nomeadamente a optimizagéo do
tempo de pratica dos alunos, as intervencbes do professor directamente
relacionadas com a pratica dos alunos, bem como o recurso a Demonstragdo na
apresentacio das tarefas.

Os resultados obtidos no estudo sdo globaimente favoraveis aos professores
da Didactica IV, os quais apresentam, em termos quantitativos, um perfil de
intervengdo mais eficazz Este grupo de professores também assume
maioritariamente a responsabilidade do professor do 1° CEB na leccionagdo da
EEFM, estando este resultado em conformidade com o objectivo do processo de
formacéo frequentado.

As varias etapas do estudo, evidenciam a complexidade que caracteriza a
funcéo docente. Carreiro da Costa (1996) refere a proposito que a qualidade do
processo educativo e das aprendizagens em Educacdo Fisica, dependem de um
conjunto de condigbes e factores (relativos aos alunos, professores e a escola), que
o professor devera ser capaz de gerir. O autor identifica como caracteristicas dos
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professores eficazes, a capacidade de compreender “que O processo ensino-
aprendizagem devera ser pensado e organizado a partir de quatro niveis de analise,
a saber; dimensdo aprendizagem, dimens@o pessoal e relacional, dimensao
organizacional e institucional, e dimenséo cultural e social’.

Embora o processo de formacéo, implementado pelo Programa em estudo, se
centre nas préticas de ensino (Didactica da E.F. no 1° CEB), devera considerar-se,
numa abordagem integrada, as crengas, os estilos de vida e os comportamentos dos
actores, referenciados aos seus contextos efectivos de exercicio profissional. “Se a
formacdo profissional ndo emergir das necessidades diagnosticadas no seio das
situacdes pedagodgicas, valera pouco nela investir’ (Barbosa, 1997, pag. 84).

Ravenhill (1994), defende que a estratégia para despoletar as mudangas
reais, devera promover o despertar da consciéncia dos professores atraves da
exposi¢do, questionamento e discussdo dos valores e atitudes estabelecidos. A
mudancga é um processo no qual teoria e pratica sdo mutuamente constitutivas do
percurso formativo, dialecticamente relacionadas, caracterizado pela transicdo que
vai da irracionalidade a racionalidade, da ignorancia ao conhecimento e reflexédo. O
autor (citando Fullen, pag.35) refere que a mudanga mais dificil “esta ligada a
transformacdo das crengas, valores, perspectivas e ideologias que enformam as
praticas e convicgdes pedagogicas, podendo envolver uma profunda reorganizacao
das filosofias pessoais de educagdo e uma importante redefinicdo da
personalidade”.

Bogdan & Biklen (1994, pag.265) , no ambito da formacgédo de professores,
referem que “caso desejemos uma mudanga efectiva, temos que compreender a
forma como os individuos envolvidos entendem a sua situagdo, pois sao eles que
terdo que viver com as mudangas”. A mudanga efectiva resuita do envolvimento dos
professores nos processos desencadeados, pela significagdo e valorizagdo dos
objectivos perseguidos.

A mudanca é preconizada e concretizada pela participagdo activa dos
intervenientes, na construcdo e significado da mesma, assentando no pressuposto
de que os professores tém a motivacdo e o potencial para se envolverem em
processos de formagao, transformando-se em agentes de mudanca nas escolas em

que exercem a sua profiss&o.
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Neste sentido, e com o objectivo de ilustrar o “sentir” dos actores directos da
formagdo continua proporcionada, transcrevemos algumas das opinides
manifestadas pelos professores observados, sobre as caracteristicas do modelo e
processo de formacao vivido (Anexo 13):

E uma formagdo actualizada ndo s6 tebrica mas também prética (a
complementaridade acho importante); O acompanhamento do
formador; O provocar um envolvimento maior de toda a escola, o
favorecer o trabalho em equipa (P1).

A ligagdo continua que houve nesta formagao, tanto no aspecto teérico
como no pratico facilitou a minha prepara¢éo das aulas e a resolugdo
dos problemas que foram surgindo; senti que fiz esta formagdo para
melhorar a minha pratica pedagogica e ndo sé para obter créditos (P3).

Penso que este modelo de formagdo continua foi bastante dtil, uma vez
que, veio fazer face a uma lacuna existente na formagdo da grande
maioria dos professores e tem uma aplicacdo pratica no processo
ensino-aprendizagem,; Para além do referido é uma acgdo pouco
tedrica que valoriza muito mais a parte pratica e implica a participagdo
dos professores envolvendo-os e sensibilizando-os muito mais, para a
pratica da Educacgdo Fisica Motora nas escolas (P6).

Experimentar, viver e sentir as situagbes;, as acgbes apresentam
situagbes diversificadas e simples com aplicacdo pratica na Escola;
Criam maior confianga na prética da E.F. e na utilizacdo dos materiais;
Ajudam a dar resposta a dificuldades fisicas e pedagdgicas dos alunos
e trabalhar de uma forma interdisciplinar (P9).

Estruturagdo da tedrica com a pratica;, Pratica nas Escolas com o0s
alunos; Acompanhamento de material de apoio para consulta das
actividades a desenvolver e do planeamento; Preocupagdo com o
fornecimento de material didactico as escolas (P14).

A formagdo de Educacéo Fisica revela-se ajustada pois aqueles que
participaram nela, aprenderam; A pratica esta ligada a tedrica e passa-
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se por situagbes do dia-a-dia; O professor-educador torna-se aluno e
educando, aprende e pode transmitir a aprendizagem (P20).

Como refere Onofre (1996, pag. 79), a formagdo devera promover nos
formandos a capacidade de caracterizagéo dos contextos de intervengdo por forma a
conceber estratégias adequadas a realidade profissional, “respondendo com
sucesso & inevitavel variabilidade dos contextos pedagdgicos de intervencao’.
Também Estrela (1992) defende a necessidade do processo de formagédo de
professores promover a participacdo consciente do formando no processo de
desenvolvimento e aperfeicoamento da competéncia pedagogica, assegurada por
um elevado grau de consciéncia de si e da sua actuagido em “situagao”.

Como refere Erasmie (1989) os modelos de formag&o continua devem
preconizar a implementac¢ao de um projecto de desenvolvimento pessoal e colectivo,
baseado numa atitude cientifica dos intervenientes na procura de solugbes para os
problemas especificos colocados pela ac¢do educativa. S6 assim a formagéo
continua contribuird para a mudanga desejada, partindo de um conhecimento da
realidade e aproximando as praticas dos objectivos formativos, garantindo a

apropriacado e transferéncia dos conteudos para as praticas educativas quotidianas.

Sendo a autora do estudo um dos intervenientes directos do processo de
formacéao caracterizado, a abordagem realizada contribuiu para uma reflexdo sobre a
a sua intervengdo, referenciada a caracterizagdo e compreencédo das condigdes
locais de implementacdo da EEFM no 1° CEB, e aos objectivos do modelo de
formacdo. O conhecimento do contexto em que ocorre a pratica educativa,
decorrente das praticas observadas, assume particular importancia na produgdo do
conhecimento tedrico e na avaliagdo dos processos de formacgéo, relacionando os
comportamentos com as situagdes em que ocorrem (Silva, 1996).

O formador é entendido como facilitador e elemento integrador do processo
formativo, ajudando a conhecer a realidade e a reconstrui-la no sentido desejado
(Trindade, 1996). O confronto com os problemas e contextos dos professores em
formagéo afasta o formador do risco de emitir conteudos esvaziados de significado,

responsabilizando-se no processo de adequagdo do projecto formativo a realidade a
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que se refere, integrando a sua acgdo na mudanga preconizada. Como refere
Ravenhill (1994), “quando aqueles que tém o poder de manipular as mudancas
agem como se apenas tivessem de as explicar e, quando as suas explicagdes nao
sdo imediatamente aceites, desprezam a oposi¢do como se ela fosse apenas
ignorancia e preconceito, estdo a expressar um profundo desprezo pelo significado
de vidas diferentes das suas’.

A formacdo continua devera promover a reflexdo sobre a prestagéo
profissional individual, confrontando o formando com o seu nivel de execucgéo das
tarefas, promovendo o desenvolvimento de competéncias de analise e compreenséo
do processo ensino-aprendizagem, associando o sucesso dos alunos a sua
intervencdo, assumindo a sua responsabilidade na promocéo das aprendizagens
dos alunos.

Carreiro da Costa (1995), apresenta a seguinte caracterizacdo do processo
educativo:

A compreensdo do processo educativo em toda a sua extensdo impbe
uma visdo global do conjunto dos problemas que o afectam. Assim,
considerar o processo educativo como um fendomeno complexo exige
que se ndo esquega que a actividade pedagdgica € influenciada por
factores que ultrapassam a relagdo professor-alunos. Com efeito,
factores de ordem pessoal, institucional, social e cultural obstam (ou
favorecem) ao éxito da acgdo educativa (pag. 32)

Desejamos que o presente estudo contribua para uma melhor compreenséo
da dinamica da formacgdo continua de professores, e, que pela analise e discuss&o
das informagdes recolhidas, enriquega o campo de questionamento na procura de

respostas alternativas e solugdes que viabilizem os objectivos da formagéo continua.
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CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES DO S. P. G. L.
DIDACTICA DA EDUCACAO FiSICA NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

MODULO

AVALIACAQ DA ACCAQ DE FORMACAQ

ESCOLA

As questdes que se seguem sdo avaliadas através de uma escala de apreciagdo
que expressa a sua opinido acerca de diferentes aspectos do processo de
formagdo. Assinale a resposta que lhe parecer mais adequada, colocando um “X”
no respectivo espago.

1. A metodologia utilizada nas Sessdes contribuiu para a melhoria das aulas de

Educacgao Fisica ministradas aos seus alunos?

1.1. Sessdes de Pratica Pedagogica Acompanhada (aulas assistidas)

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
1.2.Sessodes Teodrico-Praticas

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
1.3. Sessbes Plenarias

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO

1.4. Comentarios sobre as questdes de ordem metodoldgica:

2. Os Temas abordados auxiliaram na resolugdo de problemas sentidos na
pratica pedagogica?

2.1. Sessbdes Tedrico-Praticas

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
2.2.Sessoes Plenarias

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO

2.3. Comentarios sobre os Temas abordados:
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3. O numero de Sessdes e a sua duracgao foi adequado?

3.1. Sessdes de Pratica Pedago6gica Acompanhada (aulas assistidas)

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
3.2. Sessdes Teodrico-Praticas

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
3.3. Sessdes Plenarias

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO

3.4. Comentarios sobre o numero e duracdo das diferentes sessées:

4. A

intervengcdo do(s)

caracteristicas da Acgédo?

Formador(es)

nas Sessbes foi

adequada as

4.1. Sessdes de Pratica Pedagégica Acompanhada (aulas assistidas)

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
4.2. Sessodes Teodrico-Praticas

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO
4.3. SessoOes Plenarias

NADA POUCO SUFICIENTE MUITO MUITISSIMO

4 4. Comentarios sobre a intervengdo dos formadores nas diferentes sessées:

Outras Sugestdes e Opinides:

Obrigado pela disponibilidade e colaboracdo manifestada
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Resultados do Questionario de Opinido sobre a Avaliagdo da Formacgdo proporcionada pelo

Programa
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1.Adequacdo FORMPPA I FORMTP | FORMPL
Metodolégica Frequéncia |% Relativa |% Absoluta [[Frequéncia |% Relativa {% Absoluta [[Frequéncia |% Relativa |{% Absoluta
(NADA 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
POUCO 0,00 0,00 0,00 0,00 4 1,36 1,36
SUFICIENTE| 26 8,84 8,84 54 18,37 18,37 75 25,51 26,87
MUITO 204 69,39 78,23 200 68,03 | 86,39 189 6429 | 91,16
[MUITISSIMO| 64 21,77 | 100,00 40 13,61 | 100,00 26 8,84 100,00
| Total 204 100,00 294 100,00 294 100,00
“2. Adequagdo | FORMTP I FORMPL
dos Temas Frequéncia |% Relativa |% Absoluta IFrequéncia |% Relativa |% Absoluta
INADA 0,00 0,00 0,00 0,00
(POUCO 1 0,34 0,34 10 3,40 3,40
[SUFICIENTE| 50 17,01 17,35 85 28,91 32,31
(MUITO 212 72,11 89,46 186 63,27 | 95,58
(MUITISSIMO| 31 10,54 | 100,00 13 442 | 100,00
| Total 294 100,00 294 100,00
F.Adequaqéo FORMPPA i FORMTP FORMPL
n.° Sessdes Frequéncia |% Relativa [% Absoluta [[Frequéncia {% Relativa |% Absoluta [[Frequéncia [% Relativa |% Absoluta
INADA 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
iPOUCO 23 7,82 7,82 14 476 4,76 13 4,42 442
[[SUFICIENTE| 150 51,02 | 58,84 135 4592 | 50,68 153 52,04 | 56,46
IMUITO 121 4116 | 100,00 128 4354 | 9422 118 40,14 | 96,60
{MUITISSIMO 0,00 100,00 17 578 100,00 10 3,40 100,00
| Total 294 100,00 294 100,00 294 100,00
|I4.Interven<;éo FORMPPA II FORMTP I FORMPL
Formador Frequéncia {% Relativa [% Absoluta [[Frequéncia |{% Relativa |% Absoluta {[Frequéncia [% Relativa [% Absoluta
INADA 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
{POUCO 0,00 0,00 1 0,34 0,34 4 1,36 1,36
[SUFICIENTE| 29 9,86 9,86 44 14,97 15,31 72 2449 | 2585
IMUITO 189 6429 | 7415 199 6769 | 8299 197 67,01 92,86
(MUITISSIMO| 76 25,85 | 100,00 50 17,01 | 100,00 21 7.14 100,00
[ Total 294 100,00 294 100,00 294 100,00
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Quest&o sobre Monodocéncia - Opinido dos professores da Didatica IV

Questo:
“O 1° CEB caracteriza-se por um regime de monodocéncia competindo ao
professor da turma a fung8o de assegurar todas as areas do curriculo. Reportando-se
ao seu contexto profissional concorda com o regime de monodocéncia, no que se
refere & drea da EEFM curricular?”
Sim 0 Ndo [J
Se possivel justifique a sua resposta.
Q1 - Nao
Um professor deve acompanhar os seus alunos e promover algumas actividades ligadas a Ed.
Fisica para methor compreender e detectar algum problema que surja. N30 me parece que se
deva responsabilizar o prof. do 1° CEB mais do que isto, ndo s6 por falta de preparagdo, mas
porque nem sempre se salta de actividade em actividade com facilidade e na pratica, sdo pedidos
resultados muito concretos em relagdo a aprendizagem da Leitura, Escrita e Matematica. A
presenga do formador, nas sessdes de Pratica Pedagogica Acompanhada, deviam ser mais
frequentes, para que me ajudasse a pdr em pratica todos os temas abordados, para os quais me
sinto menos habilitada.
Q2 - Sim
Concordo com a monodocéncia em relagdo 8 EEFM no 1° Ciclo, desde que ndo se entre em
grande especializagdo, como jogo, como ‘brincadeira” que ajuda as outras areas de
aprendizagem, mas sinto-me pouco preparada para entrar em grandes voos (basquetebol,
voleibol, etc.). Os professores continuam muito mais preocupados com as areas ligadas com a
Lingua portuguesa e Matematica, cingindo a sua actuagdo principalmente a essas areas, néo se
preocupando com o desenvolvimento harmonioso e ndo achando que esta area vai ajudar as
criangas nas outras areas. Acho que as escolas precisam de mais apoio e acompanhamento ao
nivel da Ed. Fisica.
Q; - Nao
A realidade nas escolas do 1° Ciclo é que conceitos de escola LEC (ler, escrever e contar)
continua enraizado e a educagao fisica continua a ser encarada num plano secundario, alegando
o corpo docente falta de formagdo e que devia ser um professor com formacao adequada a dar
essas aulas. Penso que acabando com a monodocéncia se teria mais certeza que a EEFM seria
uma realidade nas escolas. Sinto ainda a necessidade de formagao e parece-me importante que o
formador acompanhe o formando “de perto”.

Q4 - Sim

Concordo, mas que o professor seja acompanhado mais de perto, com mais assiduidade. Que
seja dado a cada professor mais condigdes e mais apoio. Alguns professores ndo dio aulas,
talvez por falta de formagdo ou a acham menos importante. Penso que deveria haver
demonstragdo com um grupo de alunos para termos uma melhor visualizagao.

Qs - Nao

A EEFM deveria ter professores com alguma preparagdo e com acompanhamento, pois ndo é sé
jogos, corridas, etc. A EEFM é algo mais complexo € que ao ser mal ministrada podera trazer
problemas com consequéncias graves. Os professores do 1° CEB ndo tém motivagdo, ja tém
idade.

Qs - Nao

Era bom uma troca de saberes e organizagao de actividades e troca de turmas pelos professores,
ainda que por tempo limitado, na mesma escola. O contacto dos alunos com outros professores,
enriguece-o0s.

Q; - Sim

Penso que com o grau etario com que trabaiha o professor do 1° CEB é preferivel ser ele a
ministrar as aulas de Ed. Fisica. No entanto penso que os professores devem frequentar cursos de
formagao nesta area, ndo s6 para os preparar melhor mas também para Ihes tirar os “medos” que
eventualmente tenham em relagado a esta area. Embora esteja mais segura na pratica da EEFM,
sinto ainda necessidade de mais formagdo. O acompanhamento do formador foi muito util pois
permitiu, pela demonstracéo tirar dividas onde me sentia mais insegura.
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Qg - Nao
Apesar de gostar de trabalhar com os meus alunos nesta area, ndo concordo, porque 0S
programas sio extensos e nem sempre estamos com tempo disponivel para fazer esta pratica, téo

importante para ajudar o desenvolvimento harmonioso da crianga. E importante o
acompanhamento do formador nas aulas assistidas.

Qg - Nao

Ainda ha professores que abdicam da Ed. Fisica em favor de outras areas curriculares. As
sugestes dadas ao longo das praticas pedagoégicas acompanhadas ajudam bastante, vindo ao
encontro das nossas necessidades.

Qq - Sim

Concordo com o regime de monodocéncia no 1° CEB. Penso que o professor da turma para poder
responder a esta actividade, tera de ter a devida formacgdo para poder assim cumprir com 0 seu
curriculo e ndo encontrar problemas nesta area. A pratica pedagégica acompanhada contribuiu
para esclarecer dividas e resolver problemas praticos que ndo sabia como ultrapassar.

Q41 - Nao

Em principio ndo concordo, assim como noutras areas de expressdo como a musica. E sempre
preferivel ser um professor com formagao especifica. Mas, entre ter EF por um professor do 1°
CEB ou n3o ter, acho preferivel este ditimo ter alguma formagéo e proporcionar esta aos seus
alunos. Penso que a formagao deve continuar pois ajuda os professores nas suas dificuldades,
alertando-os para a importancia desta disciplina no desenvolvimento global da crianga.

Q12 - Nao
Quando hé acesso a formagdo especifica concordo. Mas ... claro preferia que viessem a escola
técnicos ..., simplesmente porque o tal Projecto Educativo ndo é de construgao e realizagdo facil,

essencialmente talvez por falta de gestores da dindmica de escola com competéncia para
efectivamente elaborar e gerir o Projecto Educativo.

Q43 - Nao

Eu néo concordo em termos gerais com a monodocéncia na area da EEFM como obrigatéria. Em
termos de escola as colegas que nunca tiveram formagao ndo dado aulas de EF e outras que
tiveram formagédo (mas que pensam sé nos créditos) desistem a seguir de dar aulas de EF. Creio
que a melhor solugdo seria uns colegas do 1° Ciclo com formagdo em EF e gostassem de dar
aulas de EF se responsabilizassem por esta drea em termos de escola e projecto educativo.

Q14 - Sim

Ha melhor relacionamento entre o aluno e o professor

Qs - Nao

Como existem escolas que apesar de terem condi¢gdes minimas para a pratica de EEFM, muitos
professores ndo se sentem motivados, preparados, para a mesma e pensam que nédo tém tempo
para as actividades fundamentais Matematica e Lingua Portuguesa. Deveria haver um grupo de
professores que assegurasse a pratica da EEFM a todas as turmas, assim como outras areas EE
Musical ou Dramaética ou Plastica.

Qs - Nao

Acho que a expressdo Fisica, Musical e Plastica devem ser dadas por outros professores com
formagéo especifica. Por muitas acgdes de formagdo que nos fagam ndo vao conseguir que 0s
alunos do 1° ciclo tenham Educacgdo Fisica regularmente, pois o tempo lectivo € sempre pouco
para as areas de Matematica, Lingua Portuguesa e Estudo do Meio. Especialmente com turmas
de alunos com pouco rendimento escolar e com o novo sistema de avaliagdo que permite que um
professor possa ter 0s 4 anos de escolaridade na mesma turma.

Q17 - Sim

Concordo com o regime de monodocéncia no que se refere a area da EEFM, desde que o
professor tenha a necessaria formagao para o cumprimento da area. Alguns professores nao se
sentem aptos e acham dispensavel dar Educagéo Fisica. Caso o professor (como é a grande
maioria) ndo tenha essa forracgéio adequada entdo deveria existir sempre o desenvolvimento da
area mas dada por alguém competente, mas infelizmente também se verifica que ndo existem
apoios externos nesse sentido.
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Analise de Conteudos dos Episédios descritos pelos formadores, quanto a
eficacia da intervengao do professor.

Categorias definidas e unidades de registo que as caracterizam:

AREAESP

1. Um professor deve acompanhar os seus alunos e promover algumas actividades ligadas a
Ed. Fisica para melhor compreender e detectar algum problema que surja. Ndo me parece que se
deva responsabilizar o prof. do 1° CEB mais do que isto (Q1);

2. Concordo com a monodocéncia em relagdo 8 EEFM no 1° Ciclo, desde que ndo se entre
em grande especializagdo, como jogo, como brincadeira que ajuda as outras areas de
aprendizagem. (Q2);

3. (...) e que devia ser um professor com formagdo adequada a dar essas aulas. Penso que
acabando com a monodocéncia se teria mais certeza que a EEFM seria uma realidade nas
escolas. (Q3);

4. A EEFM é algo mais complexo e que ao ser mal ministrada podera trazer problemas com
consequéncias graves (Q5);

5. E sempre preferivel ser um professor com formag&o especifica (Q11);

6. Quando ha acesso a formagédo especifica concordo. (Q12);

7. Creio que a melhor solugdo seria uns colegas do 1° Ciclo com formagdo em EF e

gostassem de dar aulas de EF se responsabilizassem por esta drea em termos de escola e
projecto educativo.(Q13);

8. Deveria haver um grupo de professores que assegurasse a pratica da EEFM a todas as
turmas, assim como outras areas EE Musical ou Dramatica ou Plastica. (Q15);

9. Acho que a expressao Fisica, Musical e Plastica devem ser dadas por outros professores
com formagéo especifica. (Q16);

10. Caso o professor (como é a grande maioria) ndo tenha essa forrnagdo adequada entio
deveria existir sempre o desenvolvimento da area mas dada por alguém competente, mas
infelizmente também se verifica que ndo existem apoios externos nesse sentido (Q17);

PAPSEC

1. Os professores continuam muito mais preocupados com as areas ligadas com a Lingua
portuguesa e Matematica nao se preocupando com o desenvolvimento harmonioso e ndo achando
que esla area vai ajudar as criangas nas outras areas (Q2);

2. Alguns professores nao dao aulas (...) ou a acham menos importante (Q4);

3. Alguns professores (...) e acham dispensével dar Educagio Fisica (Q17);

4. (...) s8o pedidos resultados muito concretos em relagédo a aprendizagem da Leitura,
Escrita e Matematica (Q1);
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5. A realidade nas escolas do 1° Ciclo é que conceitos de escola LEC (ler, escrever e contar)
continua enraizado e a educagio fisica continua a ser encarada num plano secundario (Q3);

6. Ainda ha professores que abdicam da Ed. Fisica em favor de outras areas curriculares
(Q9);

7. (...) muitos professores ndo se sentem motivados, preparados, para a mesma e pensam
que ndo tém tempo para as actividades fundamentais Matematica e Lingua Portuguesa. (Q15);

8. Por muitas acgdes de formagdo que nos fagam néo vao conseguir que os alunos do 1°
ciclo tenham Educacgéo Fisica regularmente, pois o tempo lectivo é sempre pouco para as areas
de Matemaética, Lingua Portuguesa e Estudo do Meio (Q16);

NECFORM

1. (...) sinto-me pouco preparada para entrar em grandes voos (Q2);

2. Alguns professores ndo dio aulas, talvez por falta de formagéo. (Q4);

3. (...) penso que os professores devem frequentar cursos de formagéo nesta drea, ndo s6
para os preparar melhor mas também para lhes tirar os “medos” que eventualmente tenham em
relacdo a esta drea. (Q7);

4. Penso que o professor da turma para poder responder a esta actividade, tera de ter a
devida formagdo para poder assim cumprir com o seu curriculo e ndo encontrar problemas nesta
area (Q10);

5. (...) desde que o professor tenha a necessdria formagdo para o cumprimento da area.
Alguns professores ndo se sentem aptos (Q17);

6. Nao me parece que se deva responsabilizar o prof. do 1° CEB mais do que isto, ndo sé
por falta de preparagéo (Q1);

7. (...) alegando o corpo docente faffa de formagé&o; Sinto ainda a necessidade de formagéo.
(Q3);

8. A EEFM deveria ter professores com alguma preparagéo (Q5);

9. (...) entre ter EF por um professor do 1° CEB ou nio ter, acho preferivel este Gltimo fer
alguma formagé&o e proporcionar esta aos seus alunos (Q11);

NECACOMP

1. Acho que as escolas precisam de mais apoio e acompanhamento ao nivel da Ed. Fisica.
(Q2);

2. (...) que o professor seja acompanhado mais de perto, com mais assiduidade (Q4);

3. acompanhamento do formador foi muito Gtil pois permitiu, pela demonstragao tirar dividas
onde me sentia mais insegura (Q7);

4. A pratica pedagégica acompanhada contribuiu para esclarecer duvidas e resolver
problemas praticos que nao sabia como uttrapassar (Q10);
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5. A presenga do formador, nas sessdes de Pratica Pedag6gica Acompanhada, deviam ser
mais frequentes para que me ajudasse a por em pratica todos os temas abordados, para os quais
me sinto menos habilitada (Q1);

6. (...) parece-me importante que o formador acompanhe o formando “de perto”. (Q3);

7. A EEFM deveria ter professores ... com acompanhamento (Q5);

8. E importante 0 acompanhamento do formador nas aulas assistidas.(Q8);

9. As sugestfes dadas ao longo das praticas pedagégicas acompanhadas ajudam bastante,
vindo ao encontro das nossas necessidades.(Q9);

OUTRAS

1. (...) porque nem sempre se salfa de actividade em actividade com facilidade. (Q1);

2. Os professores do 1° CEB néo tém motivagéo, ja tém idade.(Q5);

3. Era bom uma troca de saberes e organizagio de actividades e troca de turmas pelos
professores, ainda que por tempo limitado, na mesma escola. O contacto dos alunos com outros
professores, enriquece-0s. (Q6);

4. (...) os programas s8o extensos e nem sempre estamos com tempo disponivel para fazer
esta pratica (Q8);

5. Em termos de escola as colegas que nunca tiveram formagao ndo déo aulas de EF e
outras que tiveram formagé&o (mas que pensam s6 nos créditos) desistem a seguir de dar aulas de
EF (Q13);

6. Ha melhor relacionamento entre o aluno e o professor (Q14);

7. Especialmente com turmas de alunos com pouco rendimento escolar e com o novo
sistema de avaliagdo que permite que um professor possa ter os 4 anos de escolaridade na
mesma turma.(Q16);

- 222 -



Anexos

Anexo 6

-223 -



Anexos

REGISTO DE EPISODIOS OCORRIDOS NA AULA DE EEFM — 1° CEB

EscoLA: DATA: DiDAcTicA: 1O vO

LOCAL DA AULA:

SITUACAO :
PARTE DA AULA: ORGANIZACAO DA ACTIVIDADE :

CONTEUDO (BLOCO PROGRAMATICO):

MATERIAL UTILIZADO:
DESCRIGAO DA ACTIVIDADE / TAREFA :

CLASSIFICAGAO DA SESSA0 OBSERVADA: Erficaz O INericaz [

DESCRICAO DO EPISODIO QUE MELHOR ILUSTRA A CLASSIFICACAO REALIZADA :

INFERENCIAS:
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QUESTIONARIO

O presente questionario tem por objectivo complementar os dados
recolhidos num estudo sobre a caracterizagdo da EEFM no 1° CEB. Nesse
sentido solicitamos a sua melhor colaboragao através na resposta ao
presente questionario, agradecendo antecipadamente a sua disponibilidade.

Nome:

Sexo: Feminino [J Masculino O
Idade:
Escola:

Anos de servi¢co como professor do 1° CEB:

Situacao profissional actual:

Formacéo académica:

© N O ok Wb

No seu percurso como aluno(a) em que niveis de escolaridade teve Ed. Fisica:
Escola primaria [ Escola preparatoria []

Escola secundaria [J Em nenhum dos niveis [

9. Enquanto jovem praticou com regularidade alguma actividade fisica fora da
escola, organizada e enquadrada por um professor ou treinador?

Sim O Nao OJ

10.Para além das acgbes de formagdo proporcionadas pelo PROGRAMA,
participou nalguma outra acg¢ao ou curso de formagéo em Educacéo Fisica?

Sim O Nao [J
Se respondeu afirmativamente refira o ano da frequéncia:
11.Na sua opinido quem deveria leccionar a EEFM no 1° CEB?
O professor do 1° CEB da turma [
Um professor do 1° CEB da escola com especializaggoem E.F. [
Um professor de Educacgéao Fisica 0

12.Relativamente ao modelo de formagédo continua em que participou, indique as
caracteristicas que, do seu ponto de vista, se revelaram ajustadas aos
objectivos da formagao continua.
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(Di%'aDa’c.) (PrF;f.) (EsEoIa) (Ssez((o) (ld]al\)de) Turma | Tempo Servigo (EFEEEmc) (Prét?gesp.) (N‘r:lAAlun)
| P1 E1 F 34 1 13 1 1 15
| P2 E1 M 55 2 33 0 0 20
| P3 E2 F 45 1 25 1 0 15
| P4 E3 F 41 4 21 1 0 16
| P5 E3 F 43 1 22 0] 0] 20
| P6 E3 F 30 4 8 0 0 13
| P7 E3 F 40 3 18 0 0 20
I P8 E3 F 45 2 27 1 0 16
I P13 E1 F 39 3 17 0 0 22
| P9 E4 M 35 4 11 1 1 21
| P10 E1 F 50 3 24 1 1 19

vV P11 ES F 42 2 19 1 0 16
1\ P12 E2 F 36 4 16 1 1 22
\V} P14 E2 F 43 3 23 1 1 24
v P15 E6 F 59 3 29 0 1 20
v P16 E7 F 37 3 16 1 1 20
v P17 E1 F 30 4 9 0 0 18
v P18 E4 F 52 4 32 0 0 18
v P19 E8 F 39 4 22 1 0 19
v P20 E8 F 39 1 10 1 0 25

- 228 -




Anexos

Anexo 9

- 229 -



-0ec -

"AI9SQO

8I04

Ay

j0.d

A

37

bbb

b

b

Ll

b

b

2

129

013

ol

ol

Ol

ol

ol

ol

ol

o]}

o]

"AI9SQO

Belo4

“APY

J0id

88 | /8

98

[4°]

I8

8l

LL

oL

vl

L

72

‘AI9SqO

elo4

ARV

J0id

85 | LS

s

S

Vi

W

‘AIOSGO

elo4

ARy

joid

8 | L2

9c

SC

124

(44

¥4

oc

6}

gl

YA

9l

Sl

1 4%

€l

4

1

ol

6 | 8|2 ]|]91s|P|E]C b

SOuUN|v o'N

BuIN]

sopunbas o¢ ap sojeasaiul Jod 0}sibay — W433 30 SIQSSIS SVYA OYIHVANISHO

|820

eleq ednoepid

2|00s3

soxauy



Anexos

OBSERVAGAO DAS SESSOES DE EEFM

Professor: P
Data:
Ano escolaridade:

Escola: E Didactica (DID):
Local da sessao (GIN / EXT):

Categoria Variavel Frequéncia Totat | 7€ (';)‘;'a“"a
Apresentag&o da Tarefa AP
Refor¢o da Tarefa REF
Demonstragdo DEMO
Feedback FB
Organizagdo ORG
Observagéo OB
Outras ouU

N.° alunos participantes (NAL):

Total de episodios (unidades
de registo)

Total alunos actividade
motora

Taxa Actividade Motora
(TAM) %

Total de episodios

n.° episddios de pratica

% relativa de episodios
de pratica (EPP)
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ANALISE DE CORRELAGAO

Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks
(freq.sta)

Independent (grouping) variable: DID
Kruskal-Wallis test: H ( 1, N= 20) =
7,329277 p =,0068

Valid Sum of
FB Code N Ranks
DID I 1 11 80
DID IV 2 9 130

Median Test, Overali Median =
9,000000 (freq.sta)
Independent (grouping) variable: DID

Chi-Square = 7,103356, df =1,p =
0077

FB DID | DIDIV  Total

<= 9 2 11
Median:

observed

expected 6,05 495

obs.-exp. 2,95 -295

> 2 7 9
Median:

observed

expected 495 405

obs.-exp. -2,95 295

Total: 11 9 20
observed

Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks
(freq.sta)
Independent (grouping) variable: PD
Kruskal-Wallis test: H (1, N=20) =
4,286802 p =,0384

Valid Sum of

DEMO Code N Ranks
NAO 1 13 1105
SIM 2 7 995

Median Test, Overall Median =
4,000000 (freq.sta)

Independent (grouping) variable: PD
Chi-Square = 3,039183,df=1,p =
,0813 .

DEMO NAO SiM Total

<= 9 2 11
Median:

observed

expected 715 3,85

obs.-exp. 1,85 -1,85

> 4 5 9
Median:

observed

expected 585 3,15
obs.-exp. -1,85 1,85

Total: 13 7 20

observed

Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks
(freq.sta)
independent (grouping) variabie: EFC
Kruskal-Wallis test: H ( 1, N=20) =
4,286802 p =,0384

Valid Sum of

DEMO Code N Ranks
NAO 1 7 475
SiM 2 13 1625
Median Test, Overall Median =
4,000000 (freq.sta)

Independent (grouping)

variable: EFC

Chi-Square = 4,104784, df =1,p =
0428 .
DEMO NAO SiM Total

<= 6 S5 11
Median:

observed

expected 3,85 7,15
obs.-exp. 215 -2,15

> 1 8 ]
Median:

observed

expected 3,15 585

obs.-exp. -2,15 215

Total: 7 13 20
observed

Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks
(freq.sta)

Independent (grouping) variable: PD
Kruskal-Wallis test: H ( 1, N= 20) =
7530722 p =,0061

Valid Sum of
FB Code N Ranks
NAO 1 13 102
SiM 2 7 108

Median Test, Overall Median =
9,000000 (freqg.sta)

Independent (grouping) variable: PD
Chi-Square = 7,212787,df=1,p =
0072

FB NAO Sim Total

<= 10 1 11
Median:

observed

expected 715 385
obs.-exp. 285 -2,85

> 3 6 9
Median:

observed

expected 585 3,15

obs.-exp. -2,85 2,85

Total: 13 7 20
observed
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Kruskal-Wallis ANOVA by Ranks
(freq.sta)
Independent {grouping) variable: EFC
Kruskal-Wallis test: H ( 1, N=20) =
4,443138 p =,0350

Valid Sum of

FB Code N Ranks
NAO 1 7 ]
SIM 2 13 1¢€

Median Test, Overall Median =
9,000000 (freq.sta)
independent (grouping) variable: EFC

Chi-Square = 4,104784, df = 1, p = 0428

FB NAO SIM Total
<= 6 5
Median:

observed

expected 385 715
obs.-exp. 215 -215

> 1 8
Median:

observed

expected 3,15 585
obs.-exp. 2,15 215
Total: 7 13 :
observed
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Respostas dadas, pelos formandos observados, a Pergunta:

Relativamente ao modelo de formagdo continua em que participou, indique as caracteristicas

que, do seu ponto de vista, se revelaram ajustadas aos objectivos da formagéo continua.

P1. E uma formagdo actualizada ndo s6 tedrica mas também préatica (a complementaridade
acho importante); O acompanhamento do formador; O provocar um envolvimento maior
de toda a escola, o favorecer o trabalho em equipa.

P2. Aliar a teoria a pratica nas sessdes plenarias; Ter o acompanhamento da formadora nas
nossas actividades escolares e curriculares; ser-nos dado o feedback do que realizamos.

P3. A ligacdo continua que houve nesta formagéo, tanto no aspecto teérico como no pratico
facilitou a minha preparagao das aulas e a resolugdo dos problemas que foram surgindo;
senti que fiz esta formagdo para melhorar a minha pratica pedagégica e ndo s6 para
obter créditos.

P4. Foi uma formagao com utilidade na nossa pratica educativa.

P5. Na minha opinido os objectivos da foormgao continua deverdo ser o de actualizagéo e
aquisigdo de conhecimentos de modo a ajudarem-nos na pratica quotidiana na escola e
na minha opinido esta acgdo de formagédo conseguiu atingir esses objectivos; Além das
aulas tedricas que foram expostas de uma forma interessante e agradavel, houve as
praticas, onde tivemos a oportunidade de pdr em pratica o que tinhamos aprendido, de
modo a facilitar o nosso trabalho com os nossos alunos na Escola.

P6. Penso que este modelo de formagao continua foi bastante atil, uma vez que, veio fazer
face a uma lacuna existente na formagéo da grande maioria dos professores e tem uma
aplicagdo pratica no processo ensino-aprendizagem; Para além do referido é uma acgéo
pouco tedrica que valoriza muito mais a parte pratica e implica a participagdo dos
professores envolvendo-os e sensibilizando-os muito mais, para a préatica da Educacgéo
Fisica Motora nas escolas.

P7. No meu entender, a formagao continua devernia ir sempre ao encontro das necessidades
sentidas na pratica pedagadgica e esta formagao teve essa preocupacéo e atingiu esse
objectivo; Foram-nos ministrados ensinamentos tedricos, mas ndo se menosprezou a
pratica directa com os alunos.

P8. acompanhamento dos formandos na escola, associando a planificagdo 4 teoria e a
pratica.

P9. Exprimentar, viver e sentir as situagOes; as acgdes apresentam situagdes diversificadas
e simples com aplicagdo pratica na Escola; Criam maior confianga na pratica da E.F. e
na utilizagdo dos materiais; Ajudam a dar resposta a dificuldades fisicas e pedagégicas
dos alunos e trabalhar de uma forma interdisciplinar.

P10. Durante toda a formagdo houve uma estreita ligagao tedrico-pratica, o que facilitou quer
a minha aprendizagem quer a realizagao das aulas.
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P11.

P12.

P13.

P14.

P15.

P16.

P17.

P18.

P1S.

P20.

Formagao teérica paralela as sessdes praticas; Acompanhamento das aulas préaticas e
esclarecimento de davidas.

Houve uma boa relagdo entre formadores e formandos e a presenga da formadora nas
aulas praticas ajuda sempre, pois ha sempre dividas que uma pessoa com mais pratica
nessa area pode resolver de forma mais razoavel.

A existéncia de aulas assistidas para ajudar a melhorar as aulas, corrigindo os aspectos
menos positivos da atitude do professor; As praticas nas sessdes plenarias e o apoio nas
actividades desenvolvidas a nivel de escola.

Estruturagdo da tedrica com a pratica; Pratica nas Escolas com o0s alunos;
Acompanhamento de material de apoio para consulta das actividades a desenvolver e do
planeamento; Preocupagdo com o fornecimento de material didactico as escolas.

Revisdo dos programas que foram abordados; Fazer passar o professor pela situagao.
Ter sido apoiada ao longo do ano e associar a préatica a tedrica.

Considero que a jungdo de uma parte tedrica com uma parte pratica sdo importantes
para a formagao dos professores; A colaboragdo dos foormadores com os professores do
1° CEB também é bastante importante.

O apoio na escola, ao professor com a turma, e o materal fornecido a escola para a
pratica de Educagéo Fisica.

Pessoalmente serviu-me para o enriquecimento profissional, uma vez que sempre se vai
aprendendo, mais que ndo seja com a toca de experiéncia.

A formagdo de Educagdo Fisica revela-se ajustada pois aqueles que participaram nela,
aprenderam; A pratica esta ligada a tedrica e passa-se por situagbes do dia-a-dia; O
professor-educador torna-se ailuno e educando, aprende e pode transmitir a
aprendizagem.
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