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respeita a teorizagéo. Ora, a Histéria da Educacdo Fisica foi um dos domi-
BIBLIOGRAFIA 105 nios em que se verificou esse desenvolvimento. Inicialmente, ainda com
Referéncias bibliogréficas complementares 116 poucos trabalhos, progressivamente, com um volume crescente de estu-
Legislacio 117 dos, entre os quais se situa o trabalho do Doutor Camilo Cunha, que agora
se publica. A obra (A Educacio Fisica em Portugal. Os desafios na
QUADRO CRONOLOGICO 121 Formagao de Professores) est4 organizada em dois grandes capitulos. No

primeiro, trata-se da formacéo de professores de Educacéo Fisica, privile-
giando-se a abordagem histérica, com relevancia para as “institui¢des”
que constitufram marcos importantes na evolugo da formagéo de profes-
sores de Educagio Fisica. O segundo capitulo é dedicado ao futuro da for-
magao, futuro que terd de ser equacionado a luz dos novos desempenhos
que este profissional da Educacdo serd chamado a desempenhar. Em
linhas gerais, esta é a estrutura da obra de Camilo Cunha.

A leitura a que procedi da obra em referéncia levou-me a concluir que
estamos perante um trabalho cuidado, bem fundamentado e de actualida-
de evidente. A comprovar o que acabo de afirmar, desejo destacar o rigor
da andlise histérica do primeiro capitulo, rigor expresso na exploragéo do
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acervo documental que mobiliza e na andlise das “institui¢cdes” a que se
refere. Entre essas “institui¢6es”, eu daria relevo aos congressos do Ensino
Liceal, ainda tdo pouco estudados nas suas facetas e implicagdes. Embora
compreenda que o autor ndo pretenda alongar-se na parte histérica (pois
esse ndo é o desiderato principal da obra), tenho pena que néo desenvol-
va algumas das rubricas abordadas, como é o caso do chamado “Método
Oficial Portugués”. Ficamos a espera que o faga em obra posterior, o que
corresponderd, de certeza, a um enriquecimento da bibliografia portugue-
sa no dominio da Histéria da Educacio.

O segundo capitulo ganha estrutura e adquire forma através da dis-
cussdo de dois conceitos-chave: unidade e diversidade. Unidade e diversi-
dade de sistemas de formagao de professores de Educagio Fisica; unidade
e diversidade de culturas institucionais e organizacionais. Ao longo de
vdrias paginas, o autor questiona os diversos modelos de concretizacdo
desse binémio, valorizando as praticas que apelida de “diversidade pela
unidade”. Assim, diz-nos:

“Consideramos, deste modo, que a formagdo (isto ¢, a formagdo decorrente de um
modelo que assente na “diversidade pela unidade”) ficard a ganhar com a existén-
cia nas mesmas instituigdes de uma formagdo idéntica — especifica — e com uma for-
magdo diversa — ecoldgica, cultural, social -, ndo esquecendo a dimensdo do con-
tetido daquilo que deve ser um professor de Educagdo Fisica.”

Os dois capitulos finais da obra, “Para uma Nova Matriz de Formag&o”
e “Para uma Formacdo Continua...”, constituem um conjunto exirema-
mente rico de reflexdes e abrem varias portas a teorizacdo da formacio de
professores de Educagdo Fisica, nomeadamente no que concerne a organi-
zagdo e ao funcionamento das institui¢des formadoras. Significativo é o
relevo que o autor d4 a formag&o continua e ao papel da institui¢do esco-
lar (em que o professor se insere), nesse processo formativo. Dentro desta
linha de pensamento, diz-nos:

“Poderemos considerar a formagdo continua como um processo estratégico de des-
centralizagdo quando comparado com a formagdo inicial. Em termos objectivos, é
sabido que a formagdo inicial ainda continua inserida numa dindmica formativa e
de conteridos mais “rigidos” — de fora para dentro — orientagdo para a cognigdo -,
pressupondo uma menor autonomia e dependendo de decisdes administrativas e
tutelares —de cima para baixo; contrariamente, a formagdo continua poderd e deve-
rd desenvolver-se segundo mecanismos mais informais, pela gestdo dos recursos
humanos, por uma maior autonomia e pela maior aproximagdo a dimensdo da cida-
dania e da profissio. Isto €, o ser empregado do Estado estd aqui mais esbatido —
orientagio para a acgdo.”

r .
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E, mais adiante:

“A formagio contfnua na escola e nas priticas dinamiza as inovagdes curricula-
res/formativas, permite a adequagio dos curricula as necessidades da escola, dos pro-
fessores, das caracteristicas dos alunos e promove o compromisso dos vdrios actores
implicados — professores, alunos, pais, sociedade em geral. Na escola, a profissiona-
lidade ¢ desenvolvida pelo sentimento de partilha e de pertenga a um envolvimento,
ajustado as dindmicas de colaboragdo, de participacio e de autonomia — plano de
acgdo, gestdo do pensamento e inovagdo, evitando processos de balcanizagdo.”

Considera também que as institui¢des de formagio deverdo ter um
papel fundamental no processo que preconiza, pois, em sua opinido, ndo
hé autonomia entre estas duas vias — a da escola, em que o professor exer-
ce a sua profissdo, e a da instituigio do ensino superior que garante a pers-
pectiva cientifica da formagao:

“A formagio continua na logica.do didlogo entre instituicdes e a escola parece ser
0 desejado. Tal facto corresponderd a uma maior aproximagio entre a teoria — cen-
trada nas instituicdes formadoras — e a prética — centradas nas escolas -, poten-
ciando a investigagdo ligada s teorias e ds prdticas educativas — pritica funda-
mentada e alimentada pela teoria e, por seu lado, a teoria enriquecida pela prética.
De facto, a formagdo continua, mais do que uma abordagem tedrica ou tebrico/prd-
tica, resulta de uma abordagem pritica, devendo portanto incidir nas actuagdes
educativas dos professores — I6gica de supervisio da prética pedagégica, sobretudo
através de procedimentos de reflexdo e de experimentacdo, isto &, um certo sentido
de supervisdo clinica.”

Caber4, aqui, fazer referéncia ao conceito de rede de investigagdo, rede
de diferentes contribuigSes, que uma auténtica formagio continua pressu-
poe e exige.

Um dos tiltimos temas abordados é o da investigagio-acco:

“Permite-nos avultar a investigagio — acgdo de uma forma privilegiada de articula-
¢do entre os problemas e dtividas, resultado das vivéncias tebrico-préticas, através
do questionamento, da reflexdo individual e colectiva, do confronto entre as vdrias
priticas com os quadtros tedricos (investigagdo produzida) na légica da inovagdo e
mudanga.”

Em jeito de finalizagéo, diz-nos que nio pretendeu propor (impor?) um
modelo ou uma estratégia de formagéo de professores de Educagio Fisica,
mas, tdo s6, “criar um espago de reflexdo e interpretagdo da formagdo desejdvel —
pelos professores e menos pela administracio — no desenvolvimento do seu proces-
so de formagdo, pela constatagdo empirica de novas fungdes e tarefas que esperam
0s professores e pela necessidade de qualidade de ensino. Em iltima andlise, pre-
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tendemos concorrer para uma formagdo (conteiidos) que potencie o desenvolvi-
mento pessoal e profissional dos docentes, em simbiose com a melhoria da eficdcia
das aprendizagens, da escola, enquanto instituigio responsdvel pelo progresso cul-
tural e desenvolvimento social.”

Este, de facto, é o grande mérito do livro que agora vem a lume: apre-
sentar e discutir formas de organizagio e de funcionamento da formacio
de professores. Disse de formagao de professores e ndo de professores de
Educacdo Fisica, pois, em tiltima instancia, é de formagso de professores
“tout court” que a obra trata.

Nao quero terminar esta breve introdugao a obra sem chamar atencéio
para dois outros aspectos: a abundante e estimulante bibliografia (em que
O autor se apoia) e as notas de fim de capitulo, enquadradoras e esclarece-
doras de muitos dos temas abordados.

Albano Estrela
(Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educacio
da Universidade de Lisboa)

-

Introdugio

Ao olharmos para a Formacio de Professores de Educagio Fisica
(Desporto), em Portugal, verificamos que a formacdo tem vindo a sofrer
varias influéncias, contraditsrias e complementares histéricas, sociais, politi-
cas, culturais, cientificas. Destas influéncias, a Educacio Fisica foi paulati-
namente construindo uma Identidade, facto que nos pode levar a dizer
que: a Educacdo Fisica hoje est4 materializada e também espiritualizada
numa grande riqueza interna, nomeadamente o seu cariz investigativo
esclarecido com objecto(s)b e método(s) bem definido(s), mas também na
influéncia que exerce no campo escolar e sobretudo no campo social
(riqueza exterior). Esta influéncia modela-se no seu pensamento (perspec-
tivas tedricas) e no seu manancial pratico - proximidade da problemética
da satide e de outras (novas) formas e manifesta¢es de movimento, £
hoje, portanto, uma disciplina escolar e social robusta.

Por outro lado, constata-se que, no inicio deste século, novos olhares e
novas formas de formagio e intervencio (estrutura e contetido) comegam
a germinar: estamos a falar do facto Processo de Bolonha, facto esse que terd
repercusses sobre esta drea da formagéo, do conhecimento, da investiga-
¢do e da interveng¢do/accdo.

Foi neste contexto que este livro foi urdido. Projectamos uma tentativa
de conhecer a dimenséo histérica da Formacéo de Professores de Educacdo
Fisica (tempos e espagos), estabelecendo uma ponte passado/presente
para, através de uma reflexdo tedrica, prospectar o futuro.

O livro estd organizado em dois capitulos. No primeiro capftulo é apre-
sentado um esbogo histérico da formaggio de Professores de Educagio Fisica.
Sabemos que a investigagio histérica é complexa. Pressupde tempos, espa-
¢os, fontes... e requer por parte do investigador um mergulhar do cuidado
na recolha e andlise dos dados. No caso presente, nio foi nossa intencdo mer-
gulhar nas fontes primeiras, mas, tio-s6, fazer uma sistematizagdo de leitu-
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ras por nés efectuadas (escritos e textos legais) sobre esta problemitica.
Pretendemos, pois, apresentar um esbogo que mostre alguns momentos his-
téricos, ndo esquecendo o sentido do rigor. Teremos oportunidade de
observar que a evolugdo histérica encarrilou sob a forma de avangos e
recuos, os quais emprestaram a Educacdo Fisica uma identidade que, para
além de robusta, ndo deixa de ter as suas contradicdes conflitos internos e
externos.

No segundo capitulo é realizada uma reflexdo teérica sobre a problema-
tica da Formagéo Inicial e Continua de Professores de Educacdo Fisica
(“Nova matriz de formagéo”). Esta anélise / reflexdo tem por referéncia a
nossa Dissertacdo de Doutoramento, através da qual tentamos contribuir
(depois das conclusdes do nosso estudo) para uma nova organizagio e
desenvolvimento dos Professores de Educagéo Fisica em Portugal. Neste
envolvimento, ndo esquecemos também, de fazer referéncias a alguma
bibliografia que desde entfo veio a lume e que contribuiu para reforgar e
inspirar o nosso pensamento.

Para tal, abracdmos as culturas e os climas organizacionais, as constata-
¢Oes histéricas e empiricas. Escrevemos sobre Unidade(s), Diversidade(s),
Publico, Privado, Universidade(s), Politécnico(s), Identidade(s), Cultura(s),
Organizagdes, Comunicagdo, Metdfora(s), Imagética(s), Profissionalidade(s),
Conflito(s), Consenso(s)... Por outro, temos consciéncia de que estamos num
contexto de mudanga, que tem aspectos do nunca visto. Estamos a falar do
Espago Europeu e da dindmica de formagao: Bolonha. Quando escrevemos
este texto, o Processo de Bolonha ainda estava a ser tricotado. No entanto,
a andlise deste capitulo também nos poder4 transportar para essa macro-
dimens&o, e ajudar a perceber e a projectar acontecimentos que poderéo
vir a desenhar-se. Afinal, o micro e 0 macro, 0 novo e o velho (diz-nos o pen-
samento organizacional), s3o as faces de uma “moeda.”

Gostarfamos, ainda, de referir que esta sistematizagdo, se bem que
especifica, se enquadra na problemética da Formagdo de Professores em
geral. Neste sentido, alguns dos fundamentos organizacionais e funcionais
enfatizados poderéo contribuir para o esclarecimento - e porque no? -
para a influéncia nas opgdes cientificas, pedagégicas e sociais de interven-
¢do e de formagdo.

r
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A problemética da formagdo de professores de Educagéo Fisica, em
Portugal, acompanhou a evolugio social, politica, educativa e estratégica,
o que tornou este facto envolto em inevitdveis complexidades.

Na organizacio desta tematica, Crespo (1991) refere que o inicio do
século XIX assinala a emergéncia do problema da formacio de pessoal
habilitado para o desempenho de fun¢Bes docentes no dominio da
Educagdo Fisica, como consequéncia de um conjunto de circunsténcias de
que assinala: uma organizagéo social cada vez mais complexa, dominada
pela revolugdo industrial, com tudo o que arrastava de degeneragdo do
homem no seio de uma sociedade capitalista; um extraordindrio desen-
volvimento das ciéncias biolégicas e do reconhecimento da importéncia
do papel do exercicio fisico nesse &mbito; o movimento pedagégico que
teve uma expressiva dindmica nos finais do século XVIII, com a sua
denunciada preocupagéo pela formagio do homem entendido como uma
totalidade; a importancia dada a preparagéo fisica no campo militar, sobre-
tudo apés as inovagdes entretanto surgidas na técnica e na tactica da guer-
ra; as propostas apresentadas ao mundo pelos grandes teéricos do socia-
lismo, atribuindo papel fundamental 2 Educagéo Fisica no quadro geral do
progresso dos povos; os avangos verificados nas préprias concepg¢des de
Educagéo Fisica e 0 estudo e a ac¢do dos seus tedricos e metodblogos mais
proeminentes.

O mesmo autor afirma que a generalizada aceitagdo da disciplina de
Educagdo Fisica como matéria importante nos programas escolares, no
quadro da formagdo de militares e, também, como aspecto saliente da acti-
vidade desenvolvida por associa¢des particulares, ainda que nos primér-
dios, com uma dimensao reduzida, ndo foi indiferente a este conjunto de
circunstancias.

Avincada necessidade de preparar o pessoal docente surge, pois, como
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resposta as exigéncias sociais concretas, consolidadas ac longo do séc. XX
e redimensionadas no limiar do séc. XXL

1. PERIODO ATE 1940

Este periodo é definido por vérias tentativas dispersas (Instituices
diversas), sem obedecer a qualquer plano, nem sequer a uma ideologia
coerente. Neste perfodo, a emergéncia das Escolas Normais Superiores; as
Iniciativas Militares; a Lei Camoesas — as Faculdades de Ciéncia da Educagio; os
Congressos do Ensino Liceal; a Escola Superior de Educagdo Fisica da Sociedade
de Geografia de Lisboa; as Escolas do Magistério Primdrio; a Seccdo de Ciéncias
Pedagdgicas; e 0 Método oficial Portugués, foram Tempos e Espagos para o cres-
cimento da Educacéo Fisica, enquanto disciplina de intervengdo social e
educativa, sem esquecer o seu desenvolvimento interno - em busca de
uma Identidade.

Na abordagem deste periodo, Crespo (1991) destaca que a primeira
referéncia a4 Educagdo Fisica, num texto legal portugués, data de 1895,
quando pela reforma de Jodo Franco — Jaime Moniz, apesar de néo se con-
siderar a integragdo da disciplina nos planos de estudo do ensino liceal,
ndo se deixava de mencionar a necessidade de “haver terreno suficiente para
recreio e exercicios de Educacio Ffsica” na &rea dos edificios escolares.
Contudo, em 1905, esta lacuna é ultrapassada através da reforma de
Eduardo José Coelho, que mantém as disciplinas da reforma anterior,
acrescentando mais uma, considerada indispensdvel, mas desvalorizada
na ideologia de Jaime Moniz (Carvalho, 1986). Esta é a altura em que a
disciplina de Educac¢do Fisica se torna obrigatéria nos liceus «Todos os
alumnos do lyceu fardo a sua educagdo physica pelos meios modernamente adop-
tados e especialmente pela prdtica da gymnastica sueca”, com trés horas sema-
nais no curso geral e duas no curso complementar. Esta foi uma solugéo
extensiva aos liceus femininos no ano seguinte, mas com a redugio da
carga horéria semanal para duas horas, do primeiro ao tltimo ano.

Neste tempo, um médico de seu nome Costa Sacadura, como refere
Crespo (1991), chamou a atengao, sem qualquer éxito, para a necessidade de
preparacéo urgente de docentes especializados. Nos anos que se seguiram,
muitas vozes clamaram pela defesa de que a formag#o ndo podia limitar-se
a experiéncia prética e ao estudo de livros didacticos e manuais, mas devia
antes subordinar-se a ac¢des convenientemente dirigidas, através das quais
se tornasse possfvel adquirir uma cultura e uma competéncia especiais.
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“Corria o ano de 1907, quando um grupo de «professores de gymnastica» dirigia um
memorial ao governo, através do qual se procedia a uma critica violenta & situagio da
especialidade nos estabelecimentos de ensino e ainda onde se propunha medidas sobre a
organizacdo dos ensinos primdrio e secunddrio, a formagdo de professores e a valoriza-
¢io do seu estatuto profissional  (Crespo, 1991, p.13).

Somente em 1911, o Governo Provisério da Reptiblica parecia com-
preender a lacuna verificada, mas a resposta ao problema néo passou das
inten¢Ges manifestadas no disposto legal.

1.1. As Escolas Normais Superiores

Em 1891 ocorre a primeira tentativa no sentido de solucionar o proble-
ma da formagédo de professores de Educacdo Fisica a nivel oficial.

A renovacdo imprimida pela 1°Reptiblica as institui¢Ges escolares,
segundo o Decreto de 24 de Maio, publicado no Diério do Governo, pre-
conizava a criagdo de duas escolas - Escolas Normais Superiores - para
funcionarem em anexo as Universidades de Lisboa e Coimbra. No desen-
volvimento deste Decreto eram apresentadas: - no art.2°, as fungdes destas
institui¢des (“A Escola Normal Superior tem por fim promover a alta cultura
pedagdgica e habilitar para o magistério dos liceus, das escolas normais primdrias,
das escolas primdrias superiores e para a admissdo ao concurso para os lugares de
inspectores do ensino”); no art.3°, a tipologia dos cursos a desenvolver (“Na
Escola Normal Superior ha trés cursos diferentes:a) Curso de habilitagdo ao
magistério liceal; b) Curso de habilitacdo ao magistério normal primdrio ;c) Curso
de habilitagdo ao magistério primdrio superior”); no art.4°, a duragdo e a estru-
tura curricular dos cursos (“Todos os cursos compreendem dois anos, distribui-
dos do modo seguinte: 1° Ano de preparagio pedagdgica;2° Ano de iniciagdo na
pritica pedagdgica”) (Cabral,1973).

Mais tarde, o Governo Provisério da Republica criava duas Escolas de
Educagdo Fisica, anexas as Universidades de Lisboa e de Coimbra, que
apareciam sob a responsabilidade de criar em “Portugal a sciencia da espe-
cialidade, fazendo os trabalhos necessdrios para adaptacio dos melhores methodos
de educagdo physica e procedendo ao estudo scientifico de todos os problemas que
interessam o assunto: ensinar e divulgar a sciencia da especialidade, orientando o
espirito piiblico;- formar professores de educacdo physica destinados a applicar e
ensinar os seus diversos ramos” (art.1°) (Crespo,1977).

“Os estudos de Educaciio Fisica tinham a duragio de trés anos, sendo a orientagdo das
disciplinas do curso feita do seguinte modo: as fisico-biolégicas eram da responsabili-
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dade de professores da Faculdade de Medicina; enquanto que as de natureza pedagogi-
ca eram, por sua vez, atribuidas a professores das Escolas Normais Superiores, admi-
tindo-se nas disposicdes transitdrias que a disciplina da Prdtica de Educacdo Fisica
fosse ministrada por “habilitado com um curso superior de gymnastica feito no estran-
geiro” (Carvalho, 1986, p123).

No entanto, Crespo (1977) refere que esta tentativa ndo chegou a pas-
sar do campo das intervengdes, pelo que o apetrechamento teérico e pra-
tico do pessoal docente de educacio fisica era resolvido, de modo preca-
rio, pelo aparecimento de algumas publicagdes, servindo de guias 2 actua-
¢do dos primeiros responsaveis de classes de gindstica.

Constatando a falta de preparagio dos docentes de Educacdo Fisica,
Luis Furtado Coelho decide organizar, em 1914, em Lisboa, um curso que
viria a ser orientado por B.Kullberg, professor sueco habilitado com o
curso do Real e Central Instituto de Ginastica de Estocolmo, o qual para
além de ter alcancado grande nivel nos seus estudos, era um ginasta de
reconhecidas capacidades, dai ter sido escolhido, em 1912 e 1913, para
representar o seu pais tanto nos Jogos Olimpicos como no Congresso
Internacional de Educagio Fisica de Paris (Crespo, 1977).

Destaque-se, ainda, que o curso teve apenas a duragdo de trés meses.
Segundo Lufs Furtado Coelho (Crespo, 1991) em virtude da intensa cam-
panha critica de que foi alvo na Imprensa, fundamentada na necessidade
de elaboragio de uma «gindstica nacional» ajustada as particularidades da
cultura portuguesa, houve dificuldades no estabelecimento de bases teéri-
cas seguras, dado os criticos defenderem a proliferacdo de métodos estran-
geiros. Mas, na opinido do seu mentor, a muitos convinha que, em
Portugal, se continuasse na ignorancia do método sueco.

Contudo, as Escolas Normais Superiores apenas viriam a funcionar no
ano lectivo de 1915/16, como se pode confirmar pelo Decreto n® 2:117, de
27 de Novembro de 1915, onde no seu Predmbulo se refere que a Escola
Normal Superior de Lisboa j& estava a funcionar. Relativamente a de
Coimbra, pelas referéncias no Anudrio da Universidade de Coimbra (1915-
1916), pela alusdo aos seus representantes no Senado, pelas condi¢des de
admiss&o, pelo corpo docente, bem como pela publicagdo da nomeacéo de
alguns professores, fazem pressupor que também estaria a funcionar, no
Decreto de 17 de Julho de 1915. Além disso, o Decreto que criou as Escolas
Normais Superiores s6 foi regulamentado pelo Decreto n.® 2:646, de 26 de
Setembro de 1916 (Carvalho, 1986).

No entanto, em 1920, ocorre no nosso pais um facto importante na
organizacdo geral da Educacdo Fisica com a publicagdo do Regulamento
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Oficial de Educacéo Fisica pela Portaria n.° 2:180 de 26 de Fevereiro. Com
efeito, 0 modo como foi elaborado reflecte a situagdo do problema na
época, tendo a Comisséo sido nomeada pelos Ministros da Instrucgo, da
Guerra e da Marinha. A Comisso, no parecer que formulou, justificava «o
seu cardcter minucioso por ndo haver escola de educacio fisica para preparar pro-
fessores, tendo-se, por isso, recorrido a amplas instrugdes». Neste documento
acentuava-se a adop¢do e a aplicagdo do método sueco, preservando os seus
principios e o rigor da sua construgio, terminando com o voto: «1°- Que o
mais breve possivel comece a funcionar uma escola de educagdo fisica, devidamen-
te organizada» (Crespo, 1977).

Nos dois primeiros capitulos do titulo I (Bases de ensino) do
Regulamento Oficial de Educacdo Fisica é referida, tanto a nivel militar
como civil, a existéncia de trés Categorias de docentes: professores, instru-
tores e monitores.

“Ndo sendo indicadas relagdes de hierarquia entre as duas primeiras categorias, estabe-
leceu-se que estes escolhiam os monitores, preparando-os do seguinte modo: licdes ted-
ricas, ligdes prdticas e ligbes de prética pedagogica. E ainda de salientar que esta pre-
paragdo dos monitores efectuar-se-ia: nas escolas primdrias, pelos professores do ensino
primdrio; nos estabelecimentos de ensino secunddrio e superior, por professores de edu-
cagdo fisica devidamente habilitados” (Crespo, 1977, p.46).

Na continuacdo, em 22 de Janeiro de 1921, através do Decreto n° 7:246
do Ministério da Instrugéo Publica (publicado de novo em 12 de Fevereiro
por ter saido com inexactiddes), é criado um Curso Normal de Educagio
Fisica, com a duracdo de trés anos, constituido por algumas disciplinas,
entre as quais Anatomia e Fisiologia, cuja frequéncia decorreria na
Faculdade de Medicina, correspondendo ao 1°ano a prética pedagégica,
que seria realizada através dum estdgio de dois anos.

Desta organizacdo emerge a prética pedagégica que viria a ser reguia-
mentada em 4 de Novembro do mesmo ano pelo n° 7: 779. O estégio cor-
respondente a prética pedagégica, que se realizava durante os dois tiltimos
anos do curso, foi dirigido, em 1921 e 1922, por professores de Educagio
Fisica do liceu de Camdes (Lisboa). Estes resolveram coligir as conferéncias
proferidas pelo Inspector de Ginastica Dr. Francisco Pinto de Miranda para
os estagiarios daquele curso. Sob o titulo Preceitos de educagdo fisica, sdo reu-
nidas as 12 licbes, que permitem conhecer a orientagdo escolhida para a
formag@o dos professores. No entanto, Crespo (1977) refere que s6 em 1923,
com o Decreto n® 9: 125, de 18 de Setembro, é que o Curso Normal de
Educagdo Fisica ¢ integrado na Escola Normal Superior (art.1°).
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“Baseando-se 1o facto de considerar insuficiente a preparacdo pedagdgica dos alunos de
educagdo fisica estabelecida no decreto 7:246 e na conveniéncia de harmonizar este curso
com os restantes, 0 Ministro decide reduzir os estudos para dois anos, de forma a serem
idénticos aos dos restantes cinco agentes de ensino. Assim, enquanto que no 1°ano (ou
o0 ano de preparagdo pedagdgica) eram incluidas as mesmas disciplinas dos outros cur-
sos (sete), com excepgiio da Metodologia geral da Educacio Fisica, que seria regida por
um professor da Faculdade de Medicina; o 2° ano seria constituido pela pritica pedago-
gica. No entanto, a matricula feita através de exame de admissdo s6 podiam concorrer
os individuos aprovados nas cadeiras de Anatomia e de Fisiologia da Faculdade de
Medicina (art.2°)” (Crespo, 1977, p.48).

Contudo, torna-se dificil de compreender como terd decorrido a forma-
¢do de professores de Educacéo Fisica até 1930, ano em que as Escolas
Normais Superiores foram extintas (Quintino da Costa, 1995). No entanto,
ndo deixaram de ser um “marco” na formagdo dos professores de
Educacdo Fisica.

1.2. As iniciativas militares

As Iniciativas Militares, foram outro momento importante para o cres-
cimento da Educacdo Fisica. O problema da formagdo de pessoal para a
instrucdo de Educacéo Fisica nas unidades constitui uma preocupagéo que
desde cedo acompanhou as instdncias militares.

Nesta assungédo, em 1890, a Escola Pratica de Infantaria foi reorganiza-
da «com o especial objectivo do aperfeicoamento da instrucdo de gindstica, esgri-
ma e tiro, a fim de se prepararem instrutores e monitores para os corpos de infan-
taria” e até a data da interrupgdo do seu funcionamento, em 1911, acaba-
ram por ser os elementos ai formados que, acompanhando a importancia
atribufida a2 Educagdo Fisica nos centros civilizados, procuraram por-se a
par dos progressos ocorridos. Estas iniciativas viriam a permitir a publica-
cdo do «Regulamento para a Instrugdo de Gindstica nos Corpos do Exército», em
1911, por parte do Ministério da Guerra (Rodrigues, 1947).
 Mais a frente, em 1916, iniciava-se no Campo Entrincheirado de Lisboa e
por iniciativa dum oficial da Marinha, o capitdo-tenente José Vitor de Sousa
Peres Murinelo, com o apoio do Governador do Campo, general Silveira, do
comandante do Servico de Torpedos Fixos, coronel José Francisco Nico e a
colaboracdo do capitdo-médico Anténio Teixeira de Vasconcelos, um
importante movimento que viria a ter uma influéncia considerdvel no
desenvolvinlento da Educagio Fisica em Portugal. Desta iniciativa resultou
a defini¢do em bases precisas e seguras do papel da Educacéo Fisica na pre-
paragio funcional do pessoal do Campo (Pereira, 1946).

| 8
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Ap6s a realizagdo de alguns cursos de instrutores e de monitores, em
Novembro de 1919, o Ministério da Guerra obtém a aprovacéo para o lan-
camento de um plano global de Educagio Fisica que incluia a criacdo da
Escola de Educagéo Fisica, & qual estaria anexo um Centro de Estudos
Técnicos e Cientfficos. Do contetido da portaria saliente-se o seguinte:
«Constituindo uma falta bastante sensfvel no nosso Exército a ndo existéncia de
um Instituto de Educagdo Fisica, destinado ndo s6 a preparar instrutores como a
difundir pelo Exército a prdtica dos exercicios fisicos.»

Nao podendo uma tal obra improvisar-se, mas sendo indispensével
fixd-la como objectivo: “Manda o Governo da Repiiblica Portuguesa, pelo
Ministério da Guerra, que uma comissiio proceda & elaboragdo das bases para o
estabelecimento, desde jd, de uma escola de esgrima que, no seu desenvolvimento
futuro, possa constituir uma das secgoes daquele Instituto” (Crespo, 1977, p. 46).

Na continuacéo dos esforgos militares pela portaria acaba por estar na
origem da Escola Esgrima do Exército, aprovada pelo Decreto n° 7:907, de
13 de Dezembro de 1921, que comegaria a funcionar em Janeiro do ano
seguinte. Contudo, o Ministério da Marinha também se movimentou em
busca dos seus interesses e, em 1925, pelo Decreto n° 10:638 de 24 de
Margo, é criada a Escola de Educagéo Fisica da Armada. Ambas as insti-
tui¢Ses se destinavam a formag#o de instrutores (oficiais) e de monitores
(sargentos) de esgrima e de ginastica, tendo os cursos uma duracéo de dois
anos (Crespo, 1977).

Além disso, em ligagio com os recém criados estabelecimentos funcio-
navam: no caso da Escola do Exército, um Gabinete antropométrico e uma
Secretaria; no caso da Escola da Armada, um Gabinete de Estudos com
uma Seccdo de Estatistica e Arquivo.

Neste mesmos locais para além de se terem realizado exames psicotéc-
nicos, psicofisiolégicos e médicos, procedeu-se também a elaboragio de
recolhas estatisticas que visavam a avaliacdo da prética desenvolvida.
Segundo Crespo (1976), estas constituiram, de alguma forma, as primeiras
tentativas realizadas em Portugal para a sistematizagdo da Educagio
Fisica.

Ainda por esta altura, Crespo (1978) refere a criacio da Comissdo
Superior de Educagdo Fisica do Exército, a funcionar junto do Estado-
Maior da mesma arma, que sendo um 6rgéo de natureza militar ou pré-
militar, se dedicava ao estudo e a consulta dos assuntos de Educagdo
Fisica.

A necessidade de actualizacdo leva mais tarde, em 13 de Marco de
1933, pelo Decreto n® 22:307, & transformacdo da Escola de Esgrima do
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Exército em Escola de Educagio Fisica da mesma arma, a qual tinha por
finalidades: «a) A preparagio e formagio de professores e instrutores de educagio
fisica (oficiais) e monitores (sargentos) de gindstica e desportos e de esgrima para
as escolas e unidades militares; b) Construir um centro de estudos sobre a aplica-
¢do criteriosa dos exercicios fisicos considerados como meios de estimular e desen-
volver as aptiddes fisicas e morais do pessoal dependente do Ministério da Guerra
conforme as necessidades especiais da vida militar» (art.1°). “A Escola era a cons-
tituida por duas seccbes, a de Gindstica e desportos e a de Esgrima (art. 2°), man-
tendo o curso a duragio de dois anos escolares e compreendendo matérias teéricas
e prdticas. Os estudos realizados nesta Escola tiveram um alcance considerdvel,
com repercussdes no dmbito civil, em virtude de beneficiarem da existéncia de um
laboratério de estudos médico — psico-antropolégicos” (Crespo, 1977, p.50).

Este facto acabaria por estar na origem de um acontecimento que gerou
uma viva controvérsia em 1936. Nessa altura, a Comissao de Educacio
Fisica do Exército propde a transformacio daquela Escola num estabeleci-
mento de ensino destinado a formar os professores de Educacio Fisica.
Este projecto aparece na sequéncia de uma intervencdo crescente dos mili-
tares nos assuntos da especialidade e tem por base uma tentativa de orga-
nizar a Educagdo Fisica com o fim da preparagéio da juventude para o ser-
vigo militar.

Como adiante veremos, esta tentativa de atribuir ao Ministério da
Guerra a responsabilidade da formagcdo docente para a Educacdo Fisica
ndo teve éxito muito por acgdo dos professores do ensino liceal.

1.3. Lei Camoesas - as Faculdades de Ciéncia da Educagio

Em 1923, mais precisamente no dia 21 de Junho, o entio ministro da
Instrugdo Publica, Jodo José da Conceicio Camoesas, enviou para a mesa
da Camara dos Deputados uma proposta de lei sobre a reorganizagéo da
educagdo nacional (Loureiro, 1981, 1986).

Nesta proposta, Camoesas, clarificou-a como «uma proposta de conjunto,
olhando todos os organismos da educagio nacional como partes integradas num
sistema e procurando, por consequéncia, a sua melhor conjugagdo interna, a sua
melhor adaptacdo ao meio, demonstrando, enfim, uma orientacdo nitidamente
nacional». Elaborada com base, primeiro num «largo inquérito entre o profes-
sorado» e depois na opini&o de «pessoas com autoridade técnica bastante» para
a confecgdo da mesma, o ministro manifestou ainda o parecer de que havia
«vantagem de a todos os professores dirigir uma consulta sobre a reforma do ensi-
no, reunindo no Ministério da Instrucdo um Congresso». O mesmo terminou a
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sua alocugdo pedindo a Camara que permitisse a sua publicacio integral
no Diério do Governo, o que se viria a verificar na II* série, de 2 de Julho
desse ano (Crespo, 1977).

Sobre o caricter orgénico e a amplitude deste Projecto de Reforma refi-
ra-se que do seu Predmbulo justificativo constam dezanove tépicos expla-
nados em vinte e quatro Bases. Destas, saliéncia especial para a 14* que
trata da criagdo de Faculdades de Ciéncias da Educacéo.

“As Escolas Normais Primdrias e Superiores sdo fundidas em Faculdades de
Sciéncias de Educagio integradas no organismo universitdrio. As Faculdades de
Sciéncias da Educacdo dividir-se-do nas seguintes seccdes: Secgdo de formagio de
Jardineiras de infincia; Seccdo de formacdo de professores de ensino primdrio;
Secgdo de formagio de professores de ensino secunddrio; Secgdo de formagdo de
professores das escolas anormais; Secgdo de formagio de professores das escolas
técnicas elementares e complementares; Seccdo de formagdo de médicos escolares,
de professores de Educacio Fisica e de instrutores militares de gimndstica e jogos;
Secgdo de formagdo de professores de desenho e trabalhos manuais” (Loureiro,
1986, p.36).

A matricula em cada uma destas secgdes serd limitada cada ano pelas
necessidades de ensino. No curso das Faculdades de Sciéncias de
Educacdo poderdo entrar para a seccdo f), «os individuos habilitados com o
curso da Faculdade de Medicina; para os instrutores, os oficiais de qualquer arma».

Na perspectiva de Crespo (1977), tratava-se de uma proposta que
inclufa, efectivamente, a formacdo dos professores de Educacdo Fisica a
nivel universitdrio, mas que ndo era, de algum modo, uma tentativa positi-
va, dada a obrigatoriedade dos mesmos a estarem habilitados com o curso
da Faculdade de Medicina. Pelo contririo, esta decisdo vincava a ideia
vigente na altura da subordinacdo da Educacéo Fisica aos médicos e aos
militares.

No entanto, Carvalho (1986) destaca que este Estatuto da Educacdo
Publica ficou apenas como um documento histérico, pois decorridos pou-
cos meses, mais precisamente em Novembro desse ano, o Governo em que
Camoesas era Ministro da Instrucéo caiu, «vitima da voracidade dos politicos
que ndo permitiam a estabilidade governativa».

1.4. Os Congressos do Ensino Liceal
Em 1927, em Aveiro, realiza-se o I Congresso Pedagégico do Ensino

Secundério Oficial, onde foi apresentada uma tese dedicada a problemas
da Educac@o Fisica, da autoria da congressista Judith Furtado Coelho, filha
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de Lufs furtado Coelho, professora de ginastica do Liceu D. Filipa de
Lencastre e do Instituto Paiva de Andrade. A proposta foi aprovada por
aclamagdo e figurou nas conclusdes do Congresso, que foram transmitidas
ao Presidente da Republica, tendo-lhe sido dada a seguinte redaccéo: «V.
Da gindstica no ensino secunddrio - seja atendida a necessidade absoluta de colo-
car os professores de gindstica em situagdo idéntica i dos outros professores liceais,
devendo exigir-se-lhes uma solida instrucdo e dando-lhes ao mesmo tempo um
maior prestigio sobre os alunos» (Crespo, 1977, p.48).

Em 1928, em Viseu, realiza-se o II Congresso. Neste, a formagao de pro-
fessores de Educagdo Fisica néo teve qualquer referéncia, mas o segundo
voto do primeiro grupo de concluses tinha certas repercussdes, como se
pode verificar no texto: «Que 0s exames de admissdo & Escola Normal Superior
sejam organizados de uma maneira que os candidatos déem provas evidentes de
ndo s6 conhecerem as matérias da sua especializagdo mas ainda aquelas de que pre-
cisem para professar convenientemente as primeiras» (Op.Cit., p.48).

Em 1929, em Braga, realiza-se o III Congresso. Neste é digno de nota
um voto emitido em relagdo a importancia da Educacdo Fisica, com o
seguinte teor: «Que a disciplina de Educacio Fisica seja prestada pelo Governo,
numa futura reforma integral do ensino portugués, a atengio que ela, pela sua
Sfuncio educativa, incontestavelmente merece» (Op. Cit., p.49).

Em 1930, em Evora, realiza-se o IV Congresso. Do conjunto dos votos
formulados, referéncia para o décimo titulo relacionado com os professo-
res de Educacéo Fisica.

«X. Da Educagdo Fisica - 1* Que de preferéncia a uma escola de educacio [fisica militar,
em via de criagdo, seja organizada a Escola Superior de Educagdo Fisica decretada desde
1910, onde se faga a preparagio do futuro pessoal de Educagiio e o aperfeicoamento do
actual; 2* Que a Educagdo Fisica seja dotada, em todos os estabelecimentos de ensino
secunddrio, do pessoal auxiliar indispensdvel (monitores) bem como das instalagdes e
material necessdrios;

3" Que o pessoal auxiliar efectivo seja exclusivamente recrutado entre os futuros alu-
nos da Escola a criar; 4° Que a Educacio Fisica seja ministrada tdo intensamente quan-
to possivel». (Op.Cit., p.50).

Nesta assuncdo, Crespo (1977) salienta que o primeiro voto parece
resultar da proposta apresentada pela Comissdo Superior de Educagéo
Fisica do Exército, para que a Escola de Educagdo Fisica se transformasse
num denominado Instituto Nacional de Educacdo Fisica, destinado a pre-
parar professores para os ramos militar e civil. Como referimos anterior-
mente, tudo indica que este voto teve repercussdes ao nivel governativo,
pois o projecto militar ndo teve aceitagio.
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1.5. A Escola Superior de Educacio Fisica da Sociedade de Geografia
de Lisboa

Aparentemente, a ineficicia governativa face ao problema da formacéo
de professores de Educacao Fisica tera estado na origem de uma institui-
¢do sem caricter oficial - a Escola Superior de Educacdo Fisica da
Sociedade de Geografia de Lisboa.

Na opinido de Crespo (1977), a queda da I Reptiblica, ocorrida em 1926
com a emergéncia do Estado Novo, encerra um perfodo da vida portu-
guesa que, apesar de dominado por grande agitacdo social e politica, foi
de empenho no progresso do ensino, ainda que no 4mbito da formacao de
professores de Educacgdo Fisica, estes esfor¢os ndo tenham alcancado o
sucesso desejado. Com efeito, neste dominio s6 se concretizaram algumas
iniciativas do foro militar, a que ndo devem ser alheios a organizacéo e a
disciplina das Forcas Armadas.

Perante a ineficdcia das iniciativas governamentais, acaba por ser a ini-
ciativa particular a enviar esforcos que resultam, em 1930, na criacdo da
Escola Superior de Educacao Fisica da Sociedade de Geografia de Lisboa.

Neste contexto, Moreira (1983) refere que, “... nesse tempo, a Educagio
Fisica era um local de confronto de vdrias correntes que, sem obedecerem a peda-
gogia cientifica, eram contraditérias. Dentre estas ressaltavam: a corrente olfmpi-
co-atlética que ndo encarava os exercicios fisicos como um meio de aperfeicoamen-
to individual, antes considerava os executantes como tendo apenas por objectivo o
ganhar o campeonato, bater o “record”, deslumbrar a guleria, dai que existissem
poucos atletas e desportistas praticantes, mas muitos espectadores; a corrente
higiénico-curativa, ministrada essencialmente por alguns médicos”(p.258).

No entanto, a ideia de dar a Educacéo Fisica o seu lugar na formacdo
da juventude e a necessidade da especializagao das fungdes do professor
de Educacéo Fisica motivaram um dos Directores da altura da Sociedade
de Geografia, o Prof. Dr. Francisco Reis Santos, da Faculdade de Letras da
Universidade de Lisboa, a propor a criacdo da Escola Superior de
Educacgéo Fisica no seio da Secgdo Educativa da mesma Sociedade (Botto,

1955).

Ao Prof. Dr. Francisco Reis Santos junta-se um grupo de individualida-
des com um passado notével na Educacédo Fisica, de que Moreira (1983)
salienta: o Prof. Dr. Francisco Pinto de Miranda, da Faculdade de Medicina
e Inspector de Ginéstica do Ministério da Instrugéo Publica; o Dr. Faria de
Vasconcelos, director do Instituto de Orientacdo Profissional e professor
auxiliar da Faculdade de Letras; o Prof. Dr. Vitor Fontes, da Faculdade de
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Letras; o Dr. Pacheco de Miranda, médico e Inspector-Geral da sanidade
escolar e Educagdo Fisica; o Dr. Joaquim Fontes, professor auxiliar da
Faculdade de Medicina; o Dr. Fernando de Almeida, Assistente da
Faculdade de Medicina; o Dr. Anténio Bartoreo, médico e Delegado de
Satide; o Dr. Anténio Leal de Oliveira, doutorado em Educacio Fisica pela
Universidade de Gand e Professor da Escola Militar; o Dr. Salazar
Carreira, médico e técnico desportivo; Anibal Pinheiro, professor de
Educacdo Fisica no liceu Camées; Juilio Gongalves dos Santos, professor de
Educacéo Fisica na Assisténcia Ptiblica e na Casa Pia de Lisboa, que viria
a ser designado Secretdrio da Escola; o Prof. Dr. Henrique de Vilhena, da
Faculdade de Medicina; o professor hiingaro de Natagéo Estévao Torok e
o0 Dr. Jodo de Paiva Nazaré, Assistente da faculdade de Medicina.

Este estabelecimento reclamava a unidade dos interesses diversificados
no campo da especialidade e tentava dar resposta 4 necessidade de formar
professores competentes para exercerem fungdes em escolas técnicas,
secunddrias, normais e superiores, através de uma extensao de estudos de
nivel universitério e de uma preparacio cientifica ao nivel do que de
metlhor se fazia no estrangeiro.

Na perspectiva de Cabral (1973 a, b), a questio é mais simples, resu-
mindo-se ao facto de esta escola surgir apoiada por um grupo de defenso-
res da corrente da ginéstica pedagdgica de Ling, que face a dificuldade em
fazerem vingar a nivel oficial as suas ideias, optaram pela iniciativa priva-
da para as afirmar. Mas, se bem o pensaram melhor o fizeram, pois este
estabelecimento representou o baluarte mais avancado da Educacdo Fisica
em Portugal.

1.6. As Escolas do Magistério Primério

Ainda no ano de 1930, ocorre um facto que merece a atengdo, ainda que
ndo diga directamente respeito 2 formagio de professores de Educagio
Fisica, dado relacionar-se com a formagéo de professores para o ensino pri-
mario, mas enquadrando-se neste dominio especifico.

“Com efeito, o Decreto 18:646, de 19 de Julho, criava Escolas do Magistério
Primdrio em substituicdo das Escolas Normais Primdrias, sendo curioso verificar
no plano de estudo a inclusio: no 2° grupo, de disciplinas da Higiene Geral e
Escolar, da Educacio Fisica e da Puericultura; no 3° grupo, os Jogos Educativos a
par com disciplinas como a Pedagogia Geral e Experimental e a Diddctica”
(Carvalho, 1986, p.128).
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Imbuido de uma doutrina vigente na época em que se entendia a pré-
tica da Educacdo Fisica com intencGes curativas e higiénicas, ndo sur-
preende que o Decreto determinasse para essas escolas o recrutamento dos
professores do grupo, onde se inclufa a Educacéo Fisica por concurso de
provas ptiblicas entre licenciados das Faculdades de Medicina.

1.7. A Secgdo de Ciéncias Pedagégicas

O ano de 1930 foi um marco importante, pois as iniciativas néo para-
ram. Assim, em 28 de Outubro é publicado o Decreto n° 18:973, de 16 do
mesmo més, que extingue as Escolas Normais Superiores, criando em sua
substitui¢do, nas Faculdades de Letras de Coimbra e de Lisboa, a secgdo de
Ciéncias Pedagégicas.

Loureiro (1981) refere que uma leitura apressada do referido Decreto
«pode induzir em imprecisdes do que af se diz». Com efeito, seriam aparente-
mente razdes ligadas ao mau funcionamento do sistema que serviriam de
argumento principal para esta acgdo, dado ser um facto que essas institui-
¢bes ndo teriam funcionado da melhor maneira.

“No entanto, o que estava em causa era a necessidade do regime controlar um pro-
cesso essencial ao seu funcionamento, como era o da formagdo dos professores, o
qual era facilitado através da existéncia apenas de dois liceus centrais e da secgiio
duma Faculdade, como se torna claro na leitura do predmbulo do decreto: «O
governo da Ditadura tem reformado qudsi todos os servigos da instrugio, nos seus
trés graus e nos diversos ramos de cada grau: curou do ensino superior, e nio
esqueceu o problema do recrutamento do seu pessoal docente; aperfeigoou a orga-
nizagdo do ensino primdrio, e tratou com todo o desvelo da reorganizagdo das esco-
las deste magistério; reformou o ensino técnico profissional e introduziu na legis-
lagdo do ensino secunddrio numerosas disposigdes, que muito hdo-de concorrer
para o seu aperfeicoamento, e ndo faria sentido que deixasse de se ocupar do pro-
blema da formagdo de todo o professorado deste grau do nosso ensino, tanto mais
quanto é certo tornar-se a sua solucdo agora grandemente facilitada pela concen-
tracdo, num #inico Ministério, dos servigos da instrugdo» (Loureiro, 1986, p.29).

Constata-se, pois, o verdadeiro motivo que leva ao encerramento das
Escolas Normais Superiores, dado que o seu aperfeicoamento, a partir das
caréncias detectadas, pressuporia condi¢des para a realizagio dos seus
objectivos. Mas, para as intencdes do regime, a melhor forma de resolver
a questdo seria a de acabar com a autonomia pedagogica e cientifica de
que eram dotadas essas mesmas escolas. Para clarificar o controlo estabe-
lecido, atente-se que os primeiros professores-metod6logos, de que seriam




28 A EpucacAo Fisica EM PORTUGAL

dotados os dois liceus normais, eram de livre escolha do Governo
(art.°21°§ 4°), que ainda se reservava o direito de os substituir a seu belo
prazer, embora por proposta de Reitor por ele nomeado. (Loureiro, 1981).

O critério a que, daf para o futuro, se subordinava a preparagio peda-
gogica dos professores, era apresentado no PreAmbulo do Decreto: «O
principio fundamental ¢ o da divisdo entre a cultura pedagdgica e a prética peda-
gbgica, confiando-se cada uma a quem de direito pertence — aquela as
Universidades, esta a escolas do grau a que o futuro se destina». (Crespo, 1977;
Loureiro, 1981, 1986).

As disciplinas de cultura pedagogica definidas era acrescentada, para
o caso dos professores de Educagio Fisica, a aprovagéo anterior nas
seguintes disciplinas da Faculdade de Medicina: Anatomia Descritiva e
Topografica; Fisiologia Geral e Especial.

Em relagdo a prética pedagégica, o mesmo Predmbulo tece as seguintes
consideracdes: «revelou jd a experiéncia, como vai dito, que é conveniente dis-
persd-la por vdrias escolas do mesmo ramo: é necessdrio proporcionar aos futuros
professores ambientes de trabalho apropriados», pelo que «criaram-se desde jd em
Lisboa e em Coimbra escolas de preparagdo pritica dos professores de ensino
secunddrio - os liceus morais, um dos quais, o de Lisboa, comegard a funcionar
imediatamente pela conversdo do Liceu de Pedro Nunes, na mesma cidade». No
articulado decreto estabelecia-se que a prética pedagégica ou “estégio”,
precedida por um severo concurso de admissdo (art. 10°), durava dois
anos (art. 8°), sendo orientada pelos professores metodélogos, e era segui-
da de um nio menos severo exame de Estado (art. 15° e 16°). Para o caso
dos candidatos a professores de Educacdo Fisica, as provas de admissdo
constavam da execugdo de exercicios de ginastica, sendo o exame final
constituido por provas escritas e orais.

Na continuidade da politica encetada pelo decreto a que temos vindo
fazer referéncia, é criada, posteriormente, «toda uma maéquina central que
se encarregou de vigiar pela “ortodoxia” do sistema - os célebres servigos
centrais de estagios do Ministério da Educacio Nacional» (Loureiro, 1986).

No ano de 1932, o esquema da formagéo dos professores de Educacio
Fisica é modificado através da substitui¢io de algumas disciplinas da
Seccdo Pedagdgica, da Faculdade de Letras, pela disciplina de Pedagogia
Geral da Educagido Fisica, a qual passou a ser orientada pelo director de
servicos da Reparti¢do de Educagdo Fisica do Ministério da Instrucio e
ministrada no préprio Liceu Normal de Lisboa. Esta situagio vigorou até
1940 (Crespo, 1978).

Durante o ano de 1935, séo langadas as bases de uma reorganizacio da
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Educacdo Fisica escolar e, simultaneamente, numa tentativa de alargar o
seu controlo a todos os sectores, o Governo criou, para o enquadramento
dos trabalhadores, a Fundagdo Nacional para a Alegria no Trabalho
(FNAT), onde a gindstica, a danga, os desportos e as actividades de ar livre
adquiriram papel fundamental (Rosdrio, 1996).

Inseridos numa politica de centralizagdo da Junta Nacional de
Educagdo (JNE) e da Organizagdo Nacional da Mocidade Portuguesa
(ONMP), esta, por sua vez, resulta da incapacidade da escola para realizar
a formac@o integral da juventude e da necessidade de lhe proporcionar
também uma formacéo de natureza pré-militar.

1.8. O Método Oficial Portugués

Ainda em 1932, a Assembleia Nacional aprovava as bases de uma orgé-
nica para a Educagio Fisica nas escolas - o Regulamento de Educagéo
Fisica dos liceus ou Método Oficial Portugués, como era também denomi-
nado - elaborado sob a inspiragdo da doutrina de Ling. Compreendendo
programas para a gindstica e jogos educativos, nio contemplava os des-
portos por serem considerados nefastos para a educagéo da juventude.
Segundo o mesmo autor, a préatica dos desportos e jogos desportivos era
retirada dos programas em virtude de serem a «antitese de toda a educa-
cdo». No entanto, as motivagdes subjacentes eram mais profundas e radi-
cavam na necessidade do disciplinado enquadramento que se prometia a
juventude.

Resumindo as caracteristicas deste periodo, pode-se afirmar com
Crespo (1976,) que:”é atravessado por dois acontecimentos:a) a instauragdo da
Primeira Repiiblica dominada, no caso geral do Ensino, por considerdveis pro-
gressos e, na Educagdo Fisica em particular, por algumas tentativas de enaltecer,
mas sem resultados prdticos consequentes; b) a Revolugdo de 1926 que leva ao
poder um regime de cariz fascista, cujas repercussdes mais salientes, no campo da
formagdo dos professores de Educagio Fisica, s se fazem sentir, no entanto, e de
maneira negativa, no periodo seguinte. Assim, nesta fase: correspondendo a uma
fase de intensa organizagdo do Estado Novo, as instituicdes criadas no dominio da
Educagcdio Fisica e desportos pretendiam, prioritariamente, inserir as actividades
corporais dos individuos na estrutura social em construgdo; foram criadas vdrias
instituicdes (FNAT, JNE, ONMP) com papel decisivo na orientacdo da educagio
fisica e desportos. 2. A actividade fisica tinha objectivos preponderantes no domi-
nio militar e no dmbito preventivo, correctivo e higienista (p.32).
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2. PErRfODO DE 1940 A 1974

O ponto marcante deste periodo inicia-se em 1940, com a criagdo do
Instituto Nacional de Educacéo Fisica (INEF). Este insere-se no quadro de
realiza¢des do Estado Novo, que procura ajudar a resolver os «problemas
fundamentais da educacdo nacional», surgindo na sequéncia de uma propos-
ta de lei apresentada pelo Ministro Carneiro Pacheco a Assembleia
Nacional, em 25 de Fevereiro, de 1939. Da sua redac¢do constava uma
recomendag@o de que o inicio do funcionamento do Instituto coincidisse
com «a dupla Comemoragio Centendria», ou seja, os oito séculos de histéria e
os quatro de restauracdo de independéncia.

A iniciativa que marcava o apogeu da politica do Estado Novo decorre
na sequéncia da publicagdo do Decreto-lei n°30:279, de 23 de Janeiro de
1940 (Crespo (1977). No seu desenvolvimento, era atribuida a novel insti-
tuigdo a fungdo de «estimular e orientar, dentro da missdo cooperadora do
Estado com a familia, e no plano da educacdo integral estabelecido pela
Constituicdo, o revigoramento fisico da populagio portuguesa, mediante o estudo
cientifico do problema nos seus aspectos individual e social, e a formagdo dos agen-
tes do respectivo ensino, tanto oficial como popular, em regime de separagio dos
sexos» (art.1°).

O art.” 5° refere também a existéncia de cursos «de habilitagdo para pro-
fessores de Educacdo Fisica, bem como para instrutores e monitores». Estes cur-
sos tinham a seguinte estrutura: o curso de professores de Educagéo Fisica
durava dois anos, com li¢des teéricas e praticas, seguidos de um ano de
estdgio a realizar em estabelecimento de ensino autorizado pela direcgdo
do INEF e sobre o qual o estagidrio deveria elaborar um relatério, cujas
conclusdes defenderia para a obtengdo do diploma; o curso de instrutores
durava um ano e era constituido pelas disciplinas do 1° ano do curso de
professores, as quais eram ministradas em comum; o curso de monitores
durava quatro meses e era constituido por li¢des tedricas e praticas.

O principal motivo para a criagéo do Instituto resultava, na perspecti-
va de Crespo (1978), do facto de que quando a Mocidade Portuguesa apa-
receu para orientar as actividades de Educacgo Fisica, ndo existiam cursos
de formagdo de professores apropriados & nova politica. Dai a razdo da
criagdo do INEF, que estabelecia estreita cooperagdo com organismos mili-
tares e com a Mocidade Portuguesa, o que vinha permitir a resolucdo do
cuidadoso enquadramento do sector de formagio de professores na linha
de pensamento que suportava o seu aparecimento.

Tal é também apontado por Botto (1955) quando refere que “o rendi-
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mento de quanto se sonhara, ndo correspondia, nem aos anseios de todos, nem s
minimas necessidades da Organizagdo (Mocidade Portuguesa) e o facto com-
preende-se quando se afirmar, que os “quadros” preparados para tomar conta da
instrugdo dos filiados, se encontra perante uma massa de vdrias centenas de milhar
de rapazes, dificil dominar em absoluto, apesar da substancial e preciosa colabora-
¢do prestada pelo Exército e pela Armada, no tocante a instrutores e monitores,
tanto para a parte geral, como para a Educacdo Fisica e Desportos”(p.37).

E assim que se aventa a hip6tese de se dar uma velha ideia (tinha mais
de um século e ndo passava de ideia): a Fundagio do Instituto Nacional de
Educagéo Fisica.

Segundo as melhores fontes de informagao, parece néo haver dividas que
quando a Real Casa Pia de Lisboa conseguiu, no ano de 1834, inaugurar a
aula de gindstica destinada aos pupilos, se chegou a estudar a melhor
maneira de se converter em realidade o atrevido projecto de pér de pé a
Escola Normal de Ginéstica: dificuldade de véria ordem, entre as quais
avultavam a vastidao do terreno exigido — contava-se ji entdo com campos
para paradas e outros exercicios — e o custo da obra, fizeram desanimar
mesmo 0s mais ousados, irremediavelmente batidos, ndo somente pela
incompreensdo do meio, mas, sobretudo, pela franca hostilidade deste
(Crespo,1976, p.30).

A formagdo proporcionada no Instituto, como salienta Crespo (1978),
veio desenvolver uma prética desportiva, integrada de finalidades utilita-
ristas e higienistas, mas dominada pelo obscurantismo, pela mediocridade
e pelos falsos objectivos, introduzidos pela ideologia dominante. Neste
sector especifico, sdo real¢adas as preocupagdes manifestadas em relagdo
ao enquadramento da juventude, através da préatica do desporto e da cha-
mada gindstica educativa.

A resposta as preocupag¢des de enquadramento das institui¢des parti-
culares é dada em 1942, com a publicacdo do Decreto-lei n°32:241, de 5 de
Setembro, que cria em substitui¢do da Direcgdo Geral da Satide Escolar a
Direc¢ao-Geral da Educacéo Fisica, Desportos e Satide Escolar (DGEFD-
SE). Este organismo, de acordo com o predmbulo de decreto, era «o drgdo
do Estado que hd-de orientar e promover, fora da Mocidade Portuguesa, a educa-
¢do fisica do povo portugués e introduzir disciplina nos desportos», tendo como
objectivos : a elaboragio do plano de educagdo fisica e do plano de desen-
volvimento desportivo do pais, de acordo com as linhas de orientagio
aprovadas superiormente; a coordenagdo dos servicos de Medicina
Desportiva dos centros escolares e das federag¢des desportivas; o desen-
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volvimento dos cursos de gindastica; o desenvolvimento de um servico
médico eficiente nas organizac¢Ges desportivas (Crespo,1978).

Neste contexto, no art.” 8° do mesmo Decreto, estabelecia-se que o INEF
seria organizado e ficava desde logo dependente da DGEFDSE.

Mais a frente, no ano de 1953, com a publicacdo da Lei n° 2 064, de 22
de Junho, relativa a «reorganizacdo da Educagdo Fisica nacional», o curso para
professores de Educacdo Fisica é alterado, passando a compreender trés
anos de estudos, seguidos de um ano de estgio (base VI), com a hipétese
de organizar cursos especiais de instrutores e de monitores da disciplina
em causa. Esta lei viria a ser regulamentada em 1957, através do Decreto-
lei n°® 41447, de 17 de Dezembro, que definia as disciplinas e cursos prati-
cos do curso de professores de Educacgdo Fisica a professar no Instituto,
bem como as respectivas cargas horérias.

Refira-se que, os cursos para monitores e instrutores entretanto realiza-
dos apenas se destinaram ao pessoal do Exército e Marinha.

Este é um periodo «dominado por uma concepgio mais aberta de actividade
fisica, com o amplo contributo do desporto, particularmente com base na utiliza-
¢cdo dos seus elementos mais simples (a denominada iniciagdo desportiva) e o pri-
meiro apelo aos problemas do treino desportivo» (Crespo, 1976, p.34).

Em 1960, ao abrigo do art’4® do decreto-lei n°41 447, é publicada a
Portaria n° 18081, de 26 de Novembro, através da qual é aprovado o
Regulamento do Curso de Instrutores de Educacéo Fisica, que funcionaria
nas institui¢des do INEF. Este curso tinha a duragdo de um ano, seguido
de um ano de estdgio a realizar nos estabelecimentos de ensino liceal ou
técnico da cidade de Lisboa, onde existisse um professor diplomado pelo
INEF que pudesse servir de metodélogo (art.2°).

Recorde-se que a possibilidade de existéncia destes cursos havia sido
estabelecida pelo Decreto de criagdo do INEF, pelo que se esperou vinte
anos pela sua institucionalizacdo. No entanto, tiveram que decorrer mais
nove anos para que estes cursos ganhassem corpo, pois s6 em 1969, com a
publicagdo do Decreto-lei n® 49233, de 11 de Setembro, sdo criadas as esco-
las de Instrutores de Educagdo Fisica de Lisboa e do Porto. Os individuos
que inclufam o curso, com a duragéo de dois anos, eram intitulados ins-
trutores de educacdo fisica, ficando habilitados a ministrar Educagdo
Fisica, de acordo com o estipulado no Decreto n° 46 912, de 19 de Marco
de 1966, o qual clarificava a fun¢éo auxiliar dos instrutores estabelecida no
Decreto n° 30279, isto é, sob a orientaco e a responsabilidade de um diplo-
mado com o curso de professores do INEE.

Estes cursos correspondiam a duas necessidades do momento: & con-

r
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cretizagdo dos planos de fomento gimnodesportivo; & resolugio das neces-
sidades de médo-de-obra, que pela duragsio dos cursos se tornava ainda
mais barata. No entanto, estes cursos viriam a contribuir progressivamen-
te para a ocorréncia de diversas crises e para a tomada de consciéncia da
classe sobre problemas da formag&o. Um dos obstaculos decorria do que
estava estipulado no art.2° - 2 do Decreto n° 46912, que definia as funcdes
dos professores e instrutores de Educagéo Fisica, estabelecendo que «estes
ultimos devem coadjuvar os primeiros, podendo leccionar classes ou turmas, com
ou sem a sua presenga, mas sempre segundo as suas directrizes» (Crespo, 1976).

Em continuagéo, Crespo (1976) destaca que este perfodo é «coinciden-
te com algumas metamorfoses e ramificacdes da orientagéo educativa dos
tultimos anos do regime fascista».

As principais caracteristicas deste mesmo periodo sdo: a cerrada critica
e o reptidio pelas formas utilizadas nos periodos anteriores; uma certa dis-
crepéncia perante alguns dados, de qualquer modo importantes, dessas
fases pretéritas; uma opgdo clara pela denominada educagio psicomotora;
uma decidida op¢do em relagdo a concepgdes das Ciéncias humanas,
entendendo o individuo como uma totalidade.

O periodo termina em 1974, na sequéncia dos acontecimentos do 25 de
Abril, com a extingéo de todas as escolas de formagao de professores e com
a nomeacao, pelo Ministério da Educagéo e Cultura, através do Despacho
n° 37/74, de 2 de Outubro, da Comisséo Instaladora para os novos
Institutos Superiores de Educacéo Fisica de Lisboa e do Porto (ISEFL e
ISEFF, respectivamente). Esta decisdo ndo é estranha ao facto assinalado
no Predmbulo do Despacho, pelo «que se torna necessdrio estabelecer uma via
unica de formagdo para os profissionais de Educagdo Fisica», dai que a esta
Comissdo tenham sido atribuidas competéncias para elaborar a lei organi-
ca e o plano dos institutos.

3. PERfODO DE 1974 EM DIANTE

Para uma melhor compreensio deste perfodo podemos dividi-lo em
trés fases: a nomeagao da Comissio Instaladora dos ISEF’s, em Qutubro de
1974, que assinala o inicio da primeira fase deste periodo; a que se segue em
1975, com a publicagdo de Decreto-lei n° 675/75, de 3 de Dezembro; e a
criagdo dos Institutos Superiores de Educacéo Fisica de Lisboa e Porto,
integrados, respectivamente, na Universidade Técnica de Lisboa e na
Universidade do Porto.
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Do desenvolvimento do Decreto constam, no art.4°, como atribui¢tes
dos Institutos: ministrar cursos superiores de Educac¢do Fisica; organizar
cursos de reciclagem e de especializagdo, principalmente destinados aos
docentes de Educacdo Fisica; conceber apoio a acgdes de formagdo no
campo da educagio fisica e desportos; promover ac¢des de dinamizagéo e
extensdo cultural no &mbito da educagdo fisica; desenvolver a investigagdo
e o0 estudo de matérias relativas 4 educacéo fisica; promover a edi¢do de
publicagdes de carécter cientifico, pedagégico e técnico no dmbito da edu-
cagdo fisica.

Neste mesmo Decreto eram estabelecidos os graus académicos a confe-
rir pelos institutos. Assim, segundo o plano de estudos elaborados por
cada instituto, obtinha-se: o grau de bacharel pela aprovagéo em todas as
disciplinas dos trés primeiros anos ou dos seis primeiros semestres do g
pectivo curriculo; o grau de licenciado pela aprovagido em todas as disci-
plinas dos cinco anos ou dos dez semestres do respectivo curriculo. .

Em 1979, sdo aprovados e publicados os planos de estudos da licencia-
tura em Educacdo Fisica:

- Portaria n° 433/79, de 16 de Agosto, para o caso do ISEFL; Portaria n°
708/79, de 28 de Dezembro, para o caso do ISEFP. Estes mesmos planos de
estudos entraram em vigor a partir do ano lectivo de 1979/80.

A segunda fase deste perfodo inicia-se no ano de 1983 que, com a publi-
cacio do Decreto-Lei n° 300/83, de 24 de Junho, marca a extin¢do do grau
de bacharel em Educagéo Fisica pela Universidade Técnica de Lisboa.
Nesse mesmo Decreto era proposta uma revisao do plano de estudos, fixa-
do pela Portaria n® 433/79, a qual é aprovada e publicada na Portaria n°
891/83, de 27 de Setembro, que estrutura a licenciatura em Educagdo
Fisica em ramos de especializagdo, dos quais sdo aprovados: o Ramo de
Formacdo Educacional; o Ramo de Educagéo Especial e Reabilitagdo; o
Ramo de Condi¢do Fisica e Tempos Livres; o Ramo de Treino e
Orga:cﬁzagﬁo Desportiva; o Ramo de Expressdo Artistica — Danga; o Ramo
de Ergonomia. .

Estes, mantendo a duragado de cinco anos, entraram em vigor a partir
do ano lectivo de 1983/84. No entanto, sem alterar a duracdo, viriam a ser
modificados em 1988, pela Portaria n° 467/88, de 18 de Julho, que estabe-
lece os planos de estudo das licenciaturas em:

Danga; Educacéo Especial e Reabilitacdo; Educagédo Fisica e Desporto;
Ergonomia.

Entretanto, com a aprovagéo da Deliberagdo de Senado n°14/SU/UTL/
/91, os planos de estudo viriam a ser de novo modificados, alterando a sua
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duragdo para quatro anos, estabelecendo as licenciaturas em: Ciéncias do
Desporto; Danga; Educagao Especial e Reabilitagio; Ergonomia.

Refira-se ainda que a frequéncia e a aprovacio nas actividades defini-
das para cada caso dao direito a especificacdo da mengao a drea profissio-
nal em que forem realizados (6°1), tendo sido criadas as seguintes para a
licenciatura em Ciéncias do Desporto (6°, 2.1): Educacdo Fisica e Desporto
Escolar; Satide e Condi¢éo Fisica; Treino Desportivo; Gestao do Desporto.

O ano de 1986 marca a extingdo do grau de bacharel e de licenciado em
Educagéo Fisica pela Universidade do Porto, com a publicagio do Decreto-
Lei n® 269/86, de 13 de Setembro. Na mesma data, era aprovado e publi-
cado, na Portaria n° 523-A /86, 0 novo plano de estudos e a concessio do
grau de licenciado em Educagéo Fisica para os individuos que o concluis-
sem. Nesta portaria, que estabelecia a estrutura circular, eram definidas as
seguintes op¢des complementares ao plano de estudos: Danga Educativa;
Educacdo Fisica Especial/Reeducagio; Recriacio Fisica/Lazer; Treino
Desportivo.

De assinalar ainda que: no ano de 1988, com a publicacio da Portaria
n° 464-A/88, de 15 de Julho, foi criado o curso de Licenciatura em
Educagéo Fisica e Desporto, na Universidade de Tras-os-Montes e Alto
Douro, cuja duragdo mantinha os cinco anos e do qual foi publicado o
plano de estudos no Aviso da mesma Universidade, datado de 13 de
Fevereiro de 1990; no ano de 1989, com a publicagdo da Portaria n° 861-
A/89, de 4 de Outubro, foi criado o curso de Licenciatura em Educagio
Fisica e Desporto, na Universidade da Madeira, cuja duragio mantinha os
cinco anos.

Pela sua importéincia para o desenvolvimento das Escolas Superiores
de Educacio, é ainda de referir a publicacdo da portaria n°102/82, de 23 de
Janeiro, que autoriza o ISEF da Universidade Técnica de Lisboa a conceder
0 grau de mestre em Educacio Fisica na 4rea de especializagdo de meto-
dologia da educacio fisica. Com efeito, no art.11° ponto 2, é atribuida prio-
ridade absoluta & matricula no curso, entre outros, aos docentes das refe-
ridas escolas.

A terceira fase deste perfodo inicia-se com a publicagdo de Decreto-Lei
n° 59/86, de Marco e da Portaria n°352/86, de 8 de Julho, que assinalam a
regulamentagio e a entrada em funcionamento dos cursos de formagdo
inicial para os 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, entre os quais se inclui o de
Professor do Ensino Bésico - Variante de Educaggo Fisica.

Resumindo as caracteristicas deste periodo, pode-se afirmar com
Crespo (1976) que existe: “uma primeira fase dominada simultaneamente por
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um conjunto de acgdes de estudo e de luta, por um diploma coincidente com os
desejos de escolas de formagcdo perfeitamente integradas na Universidade e por
uma organizacdo de estudos adequada as finalidades projectadas; uma segunda
fase correspondente as alteragbes curriculares nos ISEF’s de Lisboa e Porto e ao
aparecimento das Universidades de Trds-os-Montes e Alto Douro e da Madeira;
uma terceira fase correspondente a entrada em funcionamento das ESE's com
curso de Professores do Ensino Bdsico - Variante de Educacdo Fisica”(p.35).

Uma nota final para referir o facto de que apesar desta divisdo, gran-
de parte destas tiltimas fases ocorre em simultaneo.

Relativamente ao funcionamento das ESE’s, Lemos (1990) refere que os
antecedentes histéricos imediatos das Escolas Superiores de Educagido
(ESE’s) surgem na chamada “Lei Veiga Sim&o”, datada do inicio da déca-
da de setenta, que estabelecia trés sub-sistemas de ensino superior: o ensi-
no universitdrio, o ensino politécnico e ensino normal superior, sendo este tiltimo
unicamente dirigido a formacido de professores e educadores de todos os niveis de
ensino e servido por estabelecimentos designados por Escolas Normais Superiores.

Durante a vigéncia do II Governo Constitucional, em 1977/78, foi
negociado com o Banco Mundial o financiamento do Projecto Educacdo I,
que inclufa a construgéo de diversos edificios destinados a algumas ESE's
(Bragancga, Castelo Branco, Faro, Leiria, Porto, Viana do Castelo). Ainda
nessa altura foi criado o Gabinete Coordenador das Actividades do Ensino
Superior de curta duracéo (designagdo que veio mais tarde a ser alterada),
no dmbito do qual é realizado o Programa Preliminar das Escolas
Superiores de Educagéo, prevendo a formagao de educadores de infincia
e professores do ensino primério.

O ano de 1983 assinala a entrada em funcionamento da primeira ESE,
a de Viseu, na altura sem qualquer enquadramento juridico organizador
da formacéo.

Na vigéncia do IX Governo Constitucional, corria o ano de 1985, é dele-
gada as ESE’s a responsabilidade da formaco em servigo (profissionaliza-
¢do) dos professores dos ensinos preparatério e secundério, entrando estas
em funcionamento formal em actividades de formaggo.

O ano de 1986, através da publicagdo do despacho 1/MEC/86, de 21 de
Janeiro, mais tarde publicado sob a forma de Decreto-Lei n°59/86, de 21 de
Margo e da Portaria n°352/86, de 8 de Julho, assinala a regulamentagéo e
a entrada em funcionamento dos cursos de formacdo inicial. Essa mesma
regulamentagéo veio permitir as ESE’s a possibilidade de estenderem a
formag@o de professores do 1° até ao 2° Ciclo do Ensino Bésico. Tal situa-
cédo foi posteriormente ratificada com a Lei n°46/86, de 14 de Outubro (Lei
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de Bases do Sistema Educativo) e com o Decreto-Lei n°344/89, de 11 de
Outubro, estabelecendo o ordenamento juridico da formagio de educado-
res de infancia e de professores dos ensinos béasico e secundério.

Entretanto, o Decreto-Lei n°59/86, segundo Lemos (1987), merece uma
andlise mais detalhada, pois define o perfil do professor do 1° ciclo (pri-
mério), cuja formagéo decorre em trés anos e a qual se podia acrescentar
uma formagéo complementar de mais um ano (totalizando quatro anos)
para a docéncia numa érea curricular do 2° ciclo (preparatério). Como se
pode perceber, tratava-se de «formar fundamentalmente um professor do
1° ciclo e complementarmente um professor do 2° ciclo». Além disso, o
Decreto perspectivava outra hip6tese, que veio a ser estabelecida pela
Portaria n° 352/86, que consistia fundamentalmente na formagio de um
professor de uma 4rea curricular do 2° ciclo, ao longo dos quatro anos, mas
garantindo durante os trés primeiros uma formagao globalmente compe-
tente para a docéncia no 1° ciclo.

Uma referéncia final para 14 de Maio de 1990, data em que foi publi-
cada a Portaria n°374/90, que estabelecia a concessdo do grau de licencia-
do, para além da habilitacdo profissional de docéncia nos 1° e 2° ciclos de
ensino bésico, para os alunos que completassem qualquer variante do
curso de professores do ensino bésico.

4. A SITUACAO ACTUAL

Assituagdo actual relativamente a formac&o de professores de Educagio
Fisica encontra a “sua origem” no desenrolar da formacgio apés 1974.
Numa primeira fase, o estudo é orientado para a reivindicacdo de um diplo-
ma coincidente com os desejos da escola de formacdo e dos candidatos.
Escolas de formagdo essas perfeitamente integradas na Universidade,
reclamando a organizagéo de estudos adequada s finalidades evidencia-
das, nomeadamente o grau académico licenciatura e o prestigio, o estatu-
to e a qualidade emergente dessa mesma formagéo. Numa segunda fase,
verificam-se modifica¢des curriculares nos ISEF’S de Lisboa e do Porto e o
aparecimento das Universidades de Tr4s-os-Montes e Alto Douro e da
Madeira. Uma ferceira faz a entrada em funcionamento das ESE’S com o
curso de professores do Ensino Bésico - Variante de Educagcdo Fisica e o
aparecimento de uma nova Universidade — a de Coimbra. Finalmente,
uma quarta fase, caracterizada pelo despontar para o funcionamento das
instituigbes de formagao privadas e corporativas; e uma quarta fase, com o
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chamado Processo de Bolonha. Esta fase (Processo Bolonha), ainda esti a
nivel da discussio da estrutura e contetido de intervencéo, pelo néo abor-
daremos aqui.

Assim, vive-se actualmente uma matéria de formagio de professores
de Educagdo Fisica, uma diversidade de formacgdo - Universidades,
Escolas Superiores de Educagdo (Publicas) e Institui¢des Superiores
Privadas (Universitarias e Politécnicas); e agora acrescentado uma “nova
formagdo” com indicacdes vindas da exterior — Bolonha.

Este facto (estamos apenas na andlise interna — Portugal), tem contri-
buido para alimentar alguma controvérsia, nomeadamente pelas decisdes
de criagdo de diversidade de cursos (pulverizacdo da formagéo) em fungéo
de interesses corporativos e tutelares e nio de uma auscultacdo interna da
classe.

A controvérsia é também assinalada, em muitos casos, pela possivel
“ma” qualidade de formaco, pela perda da grande conquista de 1974 /75
que foi a integragéio da formagao na Universidade ptiblica e também pela
perda de uma potencial identidade e estatuto adquirido.

A este propGsito, Carreiro da Costa (1991a) refere que a proliferacdo de
modelos que se tem vindo a verificar nesta 4rea disciplinar faz do nosso
pafs um auténtico laboratério de experiéncias, em que estas se sucedem
umas atrés das outras, iniciando-se frequentemente uma nova experiéncia
sem concluir a anterior, e sem nunca existir o cuidado de avaliar os resul-
tados.

De facto, “verifica-se que, apesar das Universidades e dos Politécnicos
Privados conferirem a possibilidade de formagdo em Educacio Fisica que habilita
para o exercicio da actividade profissional, os seus modelos de formagio inicial
apresentam diferencas significativas. Enquanto que as Universidades apresentam
um curso de 5 anos e uma organizagio curricular que desde o 1° ano dirige a for-
magdo para esta drea de especialidade, as Escolas Superiores de Educacdo apresen-
ta'.m uma duragdo do curso de 4 anos (organizado 3 + 1), sendo os 3 primeiros anos
direccionados fundamentalmente para a formagdo especifica na variante escolhida.
Outras diferencas acentuadas se verificam pelo facto de o modelo das ESE’S apre-
sentar uma formacdo cientifica nitidamente inferior ao das Universidades, bem
como um nimero reduzidissimo de professores nas dreas disciplinares espectficas.
De salientar que os planos curriculares das ESE’S apresentam, mesmo entre si,
concepgdes diversas que tém subjacentes vdrias visdes do perfil do professor a for-
mar”(S4, 1994, p. 35).

Este enquadramento (diversidade) eleva uma outra preocupacio rela-
tiva as safdas profissionais, em geral, e na Educagéo Fisica - o que convém
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discuti-la. A diversidade de oferta verificada ndo corresponde a procura de
trabalho, que é uniforme e regulado burocraticamente. Nesse sentido, o
Ministério da Educacéo, na sua dupla qualidade de organismo de tutela e
de empregador, ndo tem condigdes para avaliar e controlar todo o sistema
de formacio. A este propésito, Afonso (1994) salienta que:

“Ndo parece aceitdvel que o Ministério da Educacdo continue a seleccionar e a
admitir candidatos a professores por intermédio de concursos meramente docu-
mentais, através de um simples boletim informdtico, e exclusivamente com base
nas classificagdes dos diplomas de curso. Tal procedimento revela-se particular-
mente inadequado quando se constata que, muitas vezes, se trata de nomeagdes
definitivas que produzem efeitos durante décadas. Hd que encarar seriamente a
possibilidade de descentralizar e reduzir o peso documental nos concursos, refor-
cando modalidades centradas em concursos locais, ou mesmo por estabelecimento
de ensino, com recurso a andlise do curriculo, a entrevista, e a andlise de um port-
folio (...) tornar-se-d inevitdvel a consideragdo de politicas de gestdo de pessoal que
apontem para a “disfuncionarizagdo” dos professores e para a emergéncia de vin-
culos contratuais menos rigidos (...) nas circunstancias actuais, o modelo burocrd-
tico dos concursos documentais nacionais em vigor ndo promove a qualidade e a
seriedade das instituigdes de formagdo de professores” (p. 19).

Esta realidade, tender4 a deslocar-se para a formag#o continua e espe-
cializada. As institui¢des de formagéo, eventualmente mais exigentes, com
critérios de avaliacdo mais rigorosos, acabam por prejudicar os seus alu-
nos nos concursos documentais, na medida em que estes ficam com clas-
sificagdes profissionais mais baixas, sendo, portanto, colocados numa
situacdo inferior em relacdo aos candidatos de outras institui¢des. Deste
modo, o actual sistema burocréatico dos concursos documentais nacionais
promove o “facilitismo” na formagdo e prejudica a promogo da qualida-
de do ensino (Afonso, 1994).

Pelo que, neste momento, serd importante criar momentos de investi-
gacdo e de reflexdo por forma a objectivar, a avaliar e a auscultar tal reali-
dade e, consequentemente, tentar encontrar um caminho para evitar “pre-
juizos” maiores na formagdo, no desempenho profissional na dimens&o
estatutaria, profissionalidade e na identidade. Como temos vindo a referir
a este processo interno (micro), juntam-se novos olhares sobre a formacéo
que com o alargamento Europeu (macro.) Este facto, podera (ou no) criar
novas dificuldades neste crescimento identitdrio...
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1. As NOVAS TAREFAS

Estamos num momento de viragem ou, pelo menos, num momento
onde novos caminhos estdo tracados. Este capitulo é dedicado as novas
tarefas formativas e interventivas da Educacéo Fisica, assim como, faz luz
(é esse o nosso propésito) perante as novas tarefas curriculares, formativas
e investigativas expressas no “Processo de Bolonha”.

O estudo permitiu por em evidéncia algumas questdes de ordem con-
ceptual e pratica que se poderdo ter em consideracdo como contributos na
compreensdo dos mecanismos organizativos e interventivos na formagéo
dos professores de Educacéo Fisica. Neste sentido, convidamos a leitura
das p4ginas que se seguem com o mesmo espirito critico e de reflexdo com
que foram redigidas, com a elevagdo de convicgbes e de duvidas que
foram sentidas, de experiéncias e optimismos que foram projectados. Em
tltima anélise, convidamos 2 leitura de um conteddo assente na unidade
e na diversidade resultado desta investigagdo empirica e do pensamento
que inspirou este estudo.

Com base nas constatacdes gerais e particulares do estudo podemos
eventualmente afirmar que estamos num “contexto da emergéncia de um
novo paradigma-matriz” Kuhn (1972), como j4 tivemos oportunidade de
referir, define “paradigma” como um conjunto de concepgdes bésicas que
um individuo (ou grupo) possui, permitindo-lhe uma dada visdo do
mundo e da sua natureza. E através desse sistema que o individuo perce-
be o seu lugar no mundo e o tipo de relagSes possiveis que pode estabele-
cer com ele e com as suas partes.

Para Kuhn (1972), o termo”paradigma” pode ter vérios significados — analogia,
fonte de conhecimentos, exemplo, modelo reconhecido, nova forma de ver as coi-
sas, mito, resultado cientifico, etc. No nosso estudo vamos considerar a dimenséo
sociolégica (também defendida por Kuhn), associada ao significado (exemplo) —
Paradigma sociolégico — conjunto de crengas, de valores reconhecidos e de técni-
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cas que sdo comuns aos membros de determinado grupo (Educacdo Fisica). Ele
explica as convicgdes partilhadas pelos membros de um grupo e a relativa pleni-
tude das comunicag¢Bes — exemplo comum que indica como se deve fazer uma acti-
vidade. Igualmente, consideramos a perspectiva de Martin & Meyerson (1988,
p-100) ao definir o ponto de vista subjectivo/objectivo que determina aquilo que
uma pessoa compreende, imagina e actualiza como cultura (formativa).

Dando como adquirido que a passagem de um “sistema de formacao
de elite” para um “sistema de formacdo de massas” poderd implicar um
novo enquadramento quantitativo e qualitativo, evitando assim “confli-
tos” dentro do préprio grupo profissional, nomeadamente pelo constante
apontar do “dedo acusador” ao Ministério da Educagéo, responsabilizan-
do-o por consentir o aparecimento de novas institui¢des (ptiblicas e priva-
das — Universidades e Politécnicos) que ndo respondem a esséncia da
(Educacio) Fisica nem as necessidades escolares e sociais.

Admitimos, neste contexto, que a diversidade da formagao dos profes-
sores de Educacio Fisica que hoje se verifica implica a necessaria (re) defi-
nigdo de cada institui¢do (sendo o seu propésito essencial formar profes-
sores competentes) e de cada professor nas relagGes possiveis entre as 16gi-
cas formativas. Esta diversidade tem, em nosso entender, o seu ponto posi-
tivo na descentralizacido e na desconcentragido formativa no contexto da
escola de massas, multicultural e democrética, mas que, no entanto, deve-
ra tender para uma unidade (contetidos, tempo, etc.) no contexto da uni-
dade ideoldgica, conceptual e de “status”, corrigindo a pulverizagdo
desordenada da formagéo actual. Em Portugal, a formagao de professores
é feita em dois sitios: na Universidade e no Politécnico. Este tiltimo é visto
com “desconfian¢a”, havendo a tentagdo do Politécnico em copiar os
modelos universitdrios para se legitimar, podendo pér em causa uma
identidade prépria.

Serad importante enfatizar que a formacio Politécnica, independente-
mente de juizos de valor, foi (é) uma institui¢do que tem dado inegaveis
contributos para a democratizagio da educagio, assente na légica da for-
magdo democrética, multicultural, de massas, e, portanto, uma formacéo
para a diversidade. Por outro lado, também hé a destacar a vocagéo regio-
nal dessas institui¢des que tém dado contributos objectivos para essas rea-
lidades e, mais uma vez, para o sentido da diversidade.

Tendo a consciéncia de que as constatagdes feitas a partir do estudo,
nomeadamente pelo carécter relativo e circunscrito da amostra ao enqua-
dramento nacional e que necessariamente deverd ser contextualizada no
grupo que serviu de base a presente investigagdo, ndo deixaremos de refe-
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rir, no entanto, os aspectos marcantes das evidéncias investigativas e do
exercicio reflexivo assente, neste caso, nos trilhos da cultura organizacio-
nal, da investigagéo, da cultura/qualidade profissional, do pensamento e
da acgdo curricular e nos caminhos do desenvolvimento, tentando assim
contribuir para um “novo” enfoque de formagéo.

2. UNIDADE E DIVERSIDADE NA FORMAGCAO DE PROFESSORES DE
EDpuUCACAO Fisica

A longa histéria da formagdo dos professores de Educagdo Fisica, da
qual tivemos oportunidade de apresentar um breve esbo¢o na revisdo da
literatura, expressa no conceito —agentes de ensino de Educacdo Fisica, até
profissionais de Educacdo Fisica — dimensdo conceptual e nas vérias
InstituicGes de Educacdo Fisica — 1940 a 1974 — passagem do INEF a ISEF
(ensino Universitario); 1974 a 1986 — aparecimento dos Politécnicos; 1986 a
1990 — aparecimento das Institui¢cdes Privadas, mostra-nos uma evolugao
das politicas e intengdes da formagao. Assim, com a criagdo do Instituto
Nacional de Educagdo Fisica (INEF) em 1940 através do Decreto-Lei n°
30:279/40, ficamos a saber que:

“Af ficava claro que, para além de outros objectivos de indole bem mais geral e porven-
tura mais polémicos, a formagio de professores de Educagdo Fisica passava a ser da total
responsabilidade do novo Instituto. Estavam criadas novas condicdes para o apareci-
mento de um grupo profissional ao nivel do ensino que desde entdo ndo se limitou a
crescer, mas antes viu claramente desenvolvidas as suas miiltiplas possibilidades de
intervengdo social (...). Um dos aspectos mais inovadores da nova via de formagdo de
professores de Educagio Fisica era a integragdo no prdprio curso de um estdgio profis-
sional que conferia de imediato a possibilidade de ingresso na carreira docente...”
(Carreiro da Costa et. al., 1987, p. 106 e seg.).

Na continuidade da dinadmica evolutiva, em 1975, a formacéo de pro-
fessores de Educacao Fisica passa a ser realizada em Universidades, crian-
do-se assim os Institutos Superiores de Educagio Fisica (ISEFS) de Lisboa
e Porto pelo Decreto-Lei n° 675/75. Com esta integracéo, a componente de
formagdo de professores ndo deixa de ter a sua importéncia através de
cadeiras especificas e formas de abordagem — Técnicas de ensino,
Educagdo Fisica escolar, dimensdes pedagoégico-didécticas (Carreiro da
Costa et. al., 1987).

Mais tarde, em 1983, com a Portaria n° 891/83, renasce e consolida-se
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no ISEF uma é4rea (ramo) especifica de formagio de professores de
Educacdo Fisica, materializada na intencdo do desenvolvimento da
Educagéo Ffsica assente na capacidade dos seus profissionais, desafio no
campo cientifico, ligagéo e apoio a realidade social.

Nesta perspectiva, era preciso criar um modelo (s) para a formagcéo
pedagoégica na Universidade, uma vez que:

“(...) entendida pela sua vocagio e definigio como uma instituicio que se caracteriza
pelo rigor das andlises e dos processos, pela riqueza e consisténcia dos conhecimentos
que manipula e produz (...) a insergdo da Universidade nas grandes correntes sociais,
cientificas, técnicas e educativas do mundo contemporineo nio sofre contestagio e é
sentida como uma necessidade permanent.” (Carreiro da Costa et. al., 1987, p. 109).

No entanto, esta unidade formativa/organizacional centrada na
Universidade é “abalada”, em 1986, com a entrada em funcionamento das
Escolas Superiores de Educagéo. A formagio realizada nestas institui¢cbes
acarreta um “eventual” desprestigio da disciplina, nomeadamente nos
princfpios, objectivos e estrutura curricular dos planos de estudo e ainda
pela dimenséo institucional - Politécnico. E o tempo da diversidade orga-
nizacional/formativa.

Importa relembrar que as Escolas Superiores de Educacio foram con-
cebidas em finais da década de 70, como resposta a situacoes que consti-
tufam obstdculo ao desenvolvimento da educagdo em Portugal (l6gica
regional), nomeadamente pela urgéncia de melhorar a formacéo inicial e
continua dos professores e de apoiar as reformas a lancar: gestdo e organi-
zagéo pedagégica; apoio e avaliagdo dos alunos; necessidades de formagao
inicial de um niimero elevado de professores na resposta a escolaridade
obrigatéria (6 anos), uma vez que um elevado ntimero de alunos ndo cum-
pria essa escolaridade, de fomentar a investigagéo em educacio e apoiar a
inovagdo e a mudanca de materiais, estratégias; formacao-educacio.

Ligadas a este fenémeno da diversidade Politécnica, aparecem, duran-
te a década de noventa, as Institui¢ées Privadas. Estas sio resultado da
evolugdo democrética da nossa sociedade e da educagdo/formagio, isto &,
da dimenséo empresarial e comercial, crescimento da oferta, respondendo
as expectativas criadas no ensino secundério e as qums 0 ensino ptiblico
néo conseguiu dar solugdo.

Ora, estas politicas/institui¢des poderdo contribuir para o ndo reco-
nhecimento de uma formaco ao mais alto nivel (InstituigGes profissional-
mente orientadas) cientifico-pedagégico para o inicio da fungéo docente.
Este facto poderd preconizar uma formagso para o Ensino Bésico na base
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da “polivaléncia” e a consequente perda (ou aparente perda) da capacida-
de cientffica e técnica neste nivel de ensino. E, pois, contréria & formagdo
“tipo especialista” da Universitdria — Instituicdes academicamente orien-
tadas.

Nao é, pois, de estranhar que Janudrio et. al. (1986), apresentem argu-
mentos/razdes para a formagdo de professores de Educacdo Fisica na
Universidade. A saber: interesse na eficdcia interna do sistema, uma vez
que, intervindo directamente sobre a formac&o de docentes dos niveis que
a precedem, a Universidade estard em condices ideais de optimizar o
nivel inicial dos seus alunos e o seu préprio ensino; os investigadores uni-
versitdrios estdo em posicdo mais favordvel para fazer regularmente o
ponto de avango da ciéncia e para operar as sinteses necessarias, além de
mais eficazmente preparar a formagdo orientada para o futuro; a
Universidade tem uma histdria e confere um estatuto capaz de dignificar a
importéncia social que é reconhecida 2 fungdo docente e ao ensino; a arti-
culagdo entre a fase terminal do secundério e a Universidade ao assumir
um papel transformador face ao exterior, usufruindo da sua qualidade de
espaco de reflexdo e de prospectiva, implicando uma escola catalisadora
do desenvolvimento, conferindo uma formagéo ao mais alto nivel aos seus
licenciados, aos quadros em actividade, bem como aos seus préprios
docentes no ensino e na investigagdo. Ao encarar a Universidade implica-
da na modernizagéo e no progresso social, fundamenta-se a necessidade de
compreender 4reas especificas de investigagdo no dmbito das Ciéncias da
Educagéo; garantir a unidade e a eficécia do sistema de ensino, atribuindo
uma palavra 2 Universidade, ndo sé na definigéo dos curriculos e dos pro-
gramas dos niveis que a precedem, mas também na optimizagio do ensi-
no, pela formacéo cientifica e pedagégica dos docentes, bem como na con-
cepgdo e na intervengdo no &mbito de reformas ou inovagdes curriculares.

Nio € igualmente de estranhar que a projecgdo de posigbes tedricas em
defesa da formagdo na Universidade contribua para a necessidade de
agrupar urgentemente as varias Associagdes de Profissionais de Educagdo
Fisica (APEF’s) num Congresso Nacional organizado pela “mae” dessas
associacdes (CNAPEF).

Pela importincia dos contetidos abordados, apresentamos as sinteses
dos vérios congressos (mogdes) que, como vamos verificar, situar-se-do
nos pélos da “contestacdo” a “aceitagdo”.

Assim, em 1988 realiza-se o 1° Congresso Nacional de Educagdo Fisica,
onde ficava denunciada a situacéo:




48 A EpucacAo FisicA EM PORTUGAL

“Auséncia de um plano adequado e coerente de formagdo em ensino da Educagio Fisica
que congregasse todas as Universidades com responsabilidades neste dominio — a for-
magdo inicial caracterizava-se por uma “cultura da disparidade”; O aparecimento de
cursos Politécnicos de formagio em ensino da Educaciio Fisica em Escolas Superiores
de Educagdo, (as Variantes de Educagio Fisica), nas estruturas curriculares e os res-
pectivos planos de estudos configuravam uma formagdo cientffica insuficiente e incom-
patfvel com o desempenho de uma fungdo especifica e especializada em Educacio Fisica.
Além de uma formagio insuficiente, estes cursos representavam, e representam, um
passo atrds nos progressos feitos ao nivel da formacio em Educaciio Fisica com a extin-
¢do das Escolas de Instrutores de Lisboa e do Porto e do INEF, e a criagdo dos Institutos
Superiores de Educagio Fisica de Lisboa e do Porto, por viabilizarem a formagio para o
exercicio da mesma especialidade e fungdes no ensino politécnico a par com o ensino
universitdrio” (Actas do Congresso).

Volvidos trés anos, em 1991, periodo no qual surgem novas formacdes,
nomeadamente as Ciéncias do Desporto e os CESE’S, realiza-se o 2°
Congresso Nacional de Educagio Fisica, sendo apresentada uma tese
defendida por Carreiro da Costa et. al. Denunciando o “boom” de forma-
¢Bes, e contrariando esse, as recomendagdes das organizagdes profissio-
nais, mundiais e europeias no &mbito da Educacio Fisica referem a insti-
tucionalizagdo da formagdo em Educagio Fisica exclusivamente na
Universidade.

Ja no 3° Congresso Nacional de Educagéo Fisica, realizado em 1994,
comeca-se a constatar uma “certa aceitagdo” ou “alguma resignacio” face
as formagdes vérias que continuam a existir e outras a aparecer — Escolas
Superiores de Educagéo e Institutos privados. Aqui ficou a aprovagio de
que a formagdo inicial de professores de Educacio Fisica deveria ser reali-
zada preferencialmente em Universidades — perspectiva da Unidade
Universitéria/valor de formacédo.

No 4° Congresso Nacional de Educagdo Fisica (1997), ficou a aprova-
¢do da necessidade em se assumir no momento presente toda a diferen-
ciagdo de modelos. No entanto, esta deve assentar nas caracteristicas e nos
contetidos intrinsecos a essa formacéo inicial, de acordo com os principios
de enquadramento de formagéo dos professores de Educacéo Fisica - E o
tempo das vérias formages em que o valor deveria estar assente nos prin-
cfpios de enquadramento da formag&o — “na unidade”.

Igualmente séo discutidos temas que, a par de toda esta evolugsio, vio emer-
gindo, nomeadamente relacionados com a formacéio de professores e carreira
profissional, carreira de treinador, sector empresarial - satide, lazer e bem estar,
carreira da Educagao Fisica especial, Cinesioterapia e Reabilitacio funcional, os
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professores de Educagio Fisica na estrutura autdrquica e ainda a Educacdo
Fisica no pré-escolar e no 1° Ciclo (para melhor compreensgo destas vertentes
aconselhamos a leitura das mogGes apresentadas no 4° Congresso).

O 5° Congresso Nacional de Educagio Fisica, realizado no ano de 2000,
vem trazer uma “aceita¢do aparente”quanto ao enfoque da formagcio na
diversidade, tendo como referéncia (a defesa) o sentido da unidade.
Também se assiste, ao emergir de “novas” preocupagdes, que depois se
estenderam ao 6° Congresso realizado em 2003,nomeadamente as ques-
tdes relativas ao Treino Desportivo e ao Exercicio e a Satide. “ No Treino
Desportivo e no Exercicio e Saiide, persiste a auséncia de requlamentaco ajusta-
da sobre a formagdo e percurso profissional, que promova o conhecimento de com-
peténcias cientificas e pedagégicas no deserrvolvimento do profissional que ai
intervém” (Actas do Congresso).

No 7° Congresso de Educagdo Fisica realizado em 2006, sio enfatizadas
as preocupagdes anteriores, juntando-se novas preocupagdes, nomeada-
mente o Processo de Bolonha, que traz consigo grandes mudangas. Este
Congresso tinha como seus, os seguintes objectivos: “Debater as orientagbes
nacionais e internacionais sobre a formagdo inicial e continua decorrentes do pro-
cesso de Bolonha no dmbito da Educagio Fisica, nas suas dimensdes da Educagiio,
do Treino desportivo, e do Exercicio e Satide; Estabelecer as bases de um cédigo de
ética profissional comum as dimensdes da Educagiio Fisica e orientar o seu desen-
volvimento; Debater as orientagdes para a institucionalizagdo das carreiras profis-
sionais no dmbito do Treino Desportivo e do Exercicio e Saiide; Reforgar as orien-
tagdes estratégicas das actividades cientificas e profissionais para o reforco da uni-
dade e qualificacdes profissionais”.

Em jeito de sintese, podemos dizer que parece existir uma gradual
modificagdo de posicdes relativamente 2 formagdo inicial dos professores
de Educacdo Fisica. Passou-se da defesa inequivoca da formagéo destes
profissionais na Universidade para uma “aceitacdo” da realidade actual
(aparecimento de inumeras instituicdes Universitarias e Politécnicas —
Pablicas e Privadas). Todavia, esta “diversidade” parece que ainda nio
encontrou um sentido de cultura da identidade e do profissionalismo na
légica do conhecimento, da missdo, da organizacdio, dos objectivos, das
finalidades, dos contetidos, do bom ensino (ensino/ aprendizagem), do
bom professor, com credibilidade social e escolar. Associado a esta dimen-
sdo, emerge o Envolvimento Bolonha, que trard outros olhares e outras for-
mas de formagéo e intervenco no tocante a formaczo de professores, bem
como ao treino, exercicio e satide.
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E neste contexto que a nossa reflexo incidir4 — encontrar (num exerci-
cio tedrico) a unidade dentro da diversidade e emprestar também uma
nova diversidade formativa e profissional, no tocante a formagao de profes-
sores.

2.1. Motivos de Unidade

Na continuagéo das nossas reflexdes e das constatagoes empfricas refe-
ridas, podemos encontrar Motivos de Unidade que estdo para além do sen-
tido formativo (académica - posi¢des tomadas) e que enfatizam l6gicas
mais amplas, nomeadamente o sentido epistemolégico, institucional,
organizacional, cientifico, profissional e social.

Assim e nesta assungdo, podemos fazer emergir:

- a evolugao do conceito de Educagio Fisica conduziu a uma unidade
expressa na Motricidade Humana como nova Ciéncia do Homem. A
Motricidade Humana é transdisciplinar, elevando 4reas cientificas e domi-
nios de actividade e de estudo. Todas as concepgdes que emergiram até
meados do século XX encerravam, de forma marcante, a hipervalorizacio
do espfrito sobre o corpo (Crespo, 1990) e depois a Motricidade Humana
(marca transformativa) identifica-se como uma nova dinamica interdisci-
plinar e transdisciplinar (Figueiredo, 1998), onde o corpo toma (novamen-
te) papel relevante, associado as vérias dimensdes de intervengao — sentido
episternolégico.

- a passagem de uma “corrente filoséfica” da formagéo de professores,
essencialmente “naturalista” - inata, artistica, vocacional do ensino (nasce-
se professor); para uma concepgéo mais “construtivista”, (e agora holisti-
ca/critica), segundo a qual a formagiio docente & passivel de aperfeicoa-
mento e de ensino na medida da sistematizagdo e da aprendizagem dos
seus vdrios factores pela preparacio cientifica na dualidade teoria e préti-
ca (Januério et. al., 1986) - sentido cientffico.

- a capacidade de trabalhar em equipa: esta faz parte da tradicéo asso-
ciativa da Educagéo Fisica, assente na prética e na difusdo da Educagao
Fisica, estudo, investigacdo, divulgacio (comunidade cientifica) e associa-
¢do - na defesa dos profissionais de Educagdo Fisica. O movimento asso-
ciativo das APEF (Associacdo de Profissionais de Educacé@o Fisica), SPEF
(Sociedade Portuguesa de Educagdo Fisica) e CNAPEF (Conselho
Nacional de Profissionais de Educacéo Fisica) no estabelecimento de crité-
rios que salvaguardam a dignificagio da funciio docente e do exercicio
profissional - sentido profissional.
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- 0 aumento de responsabilidade resultante da prépria profissio e
perante os novos mercados sociais de intervengdo (visibilidade social) —
sentido profissional/ social.

- a Educagdo Fisica como vefculo de acgdo cultural, cientifica, pedagé-
gica, estética pressupbe uma capacidade convocatéria na promogio da
satide, do bem estar, do rendimento profissional das populages e de fac-
tores de desenvolvimento. Igualmente é veiculo deste patriménio, que tem
vindo a ser transmitido ao longo dos tempos, de geracio em geragéo,
tendo em vista uma certa perpetuacéo — sentido social.

- 0 aumento consideravel da procura de técnicos qualificados (treino,
satide, bem estar, lazer) em detrimento de técnicos semi-qualificados ou
ndo qualificados. Neste sentido, os profissionais de Educacio Fisica
devem ser todos bem qualificados (unidade) e nao “bem” qualificados e
“menos bem” qualificados (contetidos académicos...) porque os bem qua-
lificados podem, em primeira insténcia, intervir “com qualidade” na esco-
la e no mercado (extra-escolar). Contrariamente, 0os menos qualificados
podem pér em causa 0s primeiros ao intervir no mercado de forma mais
barata, inflacionando a qualificaco e a representagio social dos profissio-
nais — sentido profissional e social (satide e bem estar).

Apresentamos alguns dos aspectos que definem um sentido de
Unidade a Educagéo Fisica, associada a necessidade de uma crescente (e
actual) qualidade de todos os profissionais-necessidade de perpetuar a
qualidade (unidade) perante a diversidade existente. Os resultados do
nosso estudo apontam para a criagdo de medidas, nomeadamente ao nivel
organizativo e curricular, assentes num modelo que pressuponha mudan-
¢a e evolugdo, referindo, por exemplo, a criagio de uma rede de formacéo
de professores de Educag#o Fisica com um tronco comum e a diversidade
de acordo com as caracteristicas do envolvimento.

2.2. Motivos de Diversidade

Do mesmo modo, encontramos Motivos de Diversidade no envolvimen-
to social, formativo (institucional, organizacional), cientifico, cultural,
epistemol6gico e profissional, que poderdo justificar uma outra diversida-
de, isto é, uma diversidade equilibrada e concertada. Decorrente deste
facto destacamos:

a) a evolug@o gradual da Educago Fisica desde o perfodo helénico até
aos nossos dias. Isto é, pelo deslocamento gradual das ciéncias médicas,
militares até & Educacao Fisica para todos, suportada por uma profissio e
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pelos seus profissionais na dindmica de uma identidade profissional, de
um estatuto profissional e de um c6digo deontolégico. Salientamos, assim,
o facto da concepgao que a Educagdo Fisica sofreu ao longo dos tem-
pos/evolugdes, resultado dos envolvimentos sociais, politicos, culturais e
filoséficos.

Destacamos (na antiguidade) a concepgao Ginastica Militar — periodo pré-helé-
nico e helénico proficuo em guerras (preparagéo militar); Ginastica Atlética —
influenciada pela corrente dos Jogos Olimpicos (776 a.c.) — preparagéo dos atle-
tas para o éxito das provas; Ginastica Médica — iniciada com Hipécrates (sécu-
lo V a.c.) e Galeno (século II a.c.), mantendo-se depois na idade média até ao
século XX; Ginastica Educativa — iniciada com o contexto cultural Ateniense
(corpo como estética), assente na matriz — musica para o espirito, ginastica para
o corpo (formacdo do caracter e inteligéncia) - estamos em presenga de uma
evolugdo mecanicista, funcionalista e moralista (Figueiredo, 1998, p.192). No
século XX, a Educag@o Fisica (abordagem 2 actividade fisica e desportiva) car-
rilou pelo Método Natural — existencialista, expansionista, influenciado por
Guts Muhts (1755- 1839), em que a preparagio fisica surge com base nos gvos
da espécie humana, num contacto estreito com os obstaculos oferecidos pela
natureza e instintivo, natural e menos como 4rea cientifica; Estético — Musical -
interpretagéo do ritmo e do movimento - o triunfo da natureza que continua
sublimado na emergéncia da tendéncia estética - musical; Morfofisiolgica -
com o primeiro Tratado de Fisiologia do Esforco (Fernand La Grange), a cor-
rente fisiologista assume a sua importancia (até hoje), influenciando, por exem-
plo, a tendéncia morfofisiolégica da Escola Sueca de Ling; Psicomotora - tenta-
tiva de dar inteligibilidade a4 gindstica de base de Ling (pedagogia das opera-
¢Oes e a elevagdo da pedagogia das estruturas (neurociéncias); Pedagégica -
Actividade Fisica com valor intrinseco, motivagdo, aprendizagem, formacio
sécio - afectiva. Desportista - surge em coeréncia com o espirito de industriali-
zagdo, elogiando sobretudo a especializagéo e a maximizacéo da técnica (rendi-
mento) (Dufour, 1992, p.81); como valor intrinseco, a passagem da “maneira de
ensinar”, meios e “motivagao da crianga” (metéfora do ensino) para (o que é
realmente ensinado) como, com que fim (metéfora da aprendizagem). Os novos
programas de Educacdo Fisica tentam evidenciar a matéria de ensino como um
fim em si mesmo - compreenséo e apreciagéo da matéria de ensino como aspec-
to essencial para dar continuidade & finalidade tradicional da escola (Educagio
Fisica) em “detrimento” do cardcter sagrado aos passos pelos quais cada gera-
¢do (de formadores) se prepara para partilhar as suas responsabilidades com
aquela que lhe segue. Movo-me logo existo (Figueiredo, 1998, p.195).

b) Nos tiltimos anos, a sociedade portuguesa tem-se modificado sob
aspectos varios, nomeadamente para uma maior descentralizagio relati-
vamente ao Estado (politico, financeiro, administrativo). Estas sdo algu-
mas varidveis de diversidade que poderdo ser imputadas & dimensdo da
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Educagdo Fisica. Da mesma forma a formac&o de professores tem acompa-
nhado essa dindmica com o aparecimento de novas institui¢des formativas
quer no dominio piblico quer no privado - sentido social, institucional, pro-
fissional.

No caso da Educagéo Fisica, como temos vindo a referir, este fenémeno ¢ evi-
dente, aparecendo profissionais de Educago Fisica habilitados para o exercicio
da profisséo por diversas institui¢des, podendo conferir, & partida, estatutos
profissionais distintos (Universidades/ Politécnicos...), ou sem habilitagio
cientificamente adequada, podendo constituir factor de degradacido da disci-
plina. Neste sentido, Januério et. al., (1986, p.27) referem que este facto consti-
tui uma forga a conjugar-se com outras (inexisténcia da disciplina de Educagio
Fisica em algumas escolas; falta de instalagtes; reducéo dos quadros de profes-
sores; redugdo do tempo de programa da disciplina;...), cujo resultado seré o
agravamento da degradagéo da Educag@o Fisica enquanto disciplina curricular.

\

c) a exigéncia de um saber intelectual expresso nos conhecimentos téc-
nicos, cientificos, pedagdgicos (mais ou menos objectivos) para um “novo”
conhecimento, este mais abstracto, expresso na capacidade de inovar e
modificar, refor¢ando este aspecto pela dimensio empresarial da
Educagéo Fisica (e Desporto) — sentido social, interdisciplinar.

d) os novos mercados de trabalho (intervencéo da Educacdo Fisica)
chamam a si profissionais de 4reas diferentes — médicos, engenheiros, eco-
nomistas, gestores (a escola tende igualmente a sair para a comunidade),
com a necessaria reparti¢do de tarefas, informacdes, decisdes, especializa-
¢Oes e qualificacbes — sentido social, laboral.

Nesta dualidade - unidade e diversidade, — é nossa convicgio que a
Universidade Ptblica, pelo seu historial, experiéncia, conhecimento, deve
reivindicar a unidade (unir a diversidade) como estratégia
formativa/politica porque poder-se-4 correr o risco de perder a qualidade
(ndo interna) externa — representagéo profissional e social.

Por outro lado, o Ministério da Educagio, como entidade empregado-
ra e tnica entidade decisora e controladora da formagéo inicial de profes-
sores, deve introduzir os elementos e os requisitos indispenséveis a inte-
grar nos curriculos, adequando-os para o exercicio profissional futuro. A
acgdo de coordenagéo do Estado (Ministério da Educacgdo) e do estabeleci-
mento da harmonia na formagéo de professores de Educacio Fisica é fun-
damental neste processo e nio dever4 pois demitir-se sob o pretexto das
autonomias cientificas, administrativas e pedagégicas das instituices. Hs,
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portanto, necessidade de levar a cabo uma acgéo de coordenagéo e de esta-
belecimento da necessdria harmonia entre as diversas institui¢Ses de for-
magcio, evitando as dindmicas de “conflito”. O Ministério da Educagao,
como a primeira e tiltima entidade na consecucédo da unidade e diversida-
de da Educacdo Fisica ndo concertada, tem a responsabilidade de estipu-
lar uma unidade e diversidade concertada.

Neste contexto, parece-nos importante a criagéo de um quadro de rela-
cionamento institucional e formativo que dilua potenciais perversdes de
formacéo.

Assim, dentro deste critério, as decisdes e as orienta¢des do Ministério
da Educagdo, consubstanciadas nas vérias formagGes, nos programas de
ensino em vigor, marcaram de forma inequfvoca os campos de competén-
cia dos professores de Educacdo Fisica, o que pressupde (deverd pressu-
por) um novo percurso de anélise na formagao inicial. Alids, este facto
parece estar em marcha com o processo de acreditacdo, inspecgdo e ava-
liagdo dos cursos de formagao inicial.

2.3. Construgio de um percurso de anilise na formacdo inicial

Se o problema da diversidade da formagao de professores de Educagdo
Fisica é o estatuto institucional ou académico, entdo integremos todas as
Institui¢des nas Universidades Piiblicas, ou entdo...

Tomando como referéncia teérico/analitica (subjectivo-objectivo) a
especificidade da formacéo de professores nas suas vertentes — histéricas,
politicas, estratégicas, sociais, culturais, institucionais, organizacionais —
propomo-nos contribuir (construir) um percurso de anélise da problem4-
tica formativa, institucional e organizacional, procurando adoptar uma
postura analitica e reflexiva, regida por critérios de flexibilidade e de rela-
tivizacdo do pensamento associada a um equilibrio tedrico. Elegemos os
resultados do estudo, os motivos da unidade e diversidade, e ainda, as
probleméticas institucionais e organizacionais, tentando, a partir destes
dados emergentes, construir uma “nova” andlise formativa — institucional
/ organizacional — pela conjuga¢éo de alguns rumos teérico/analiticos.
Partimos do principio que a cultura formativa/curricular constréi-se e
reconstréi-se a partir de uma unidade (identidade profissional, formativa -
macro) e diversidade (descentralizacdo, desconcentracio, identidade profis-
sional - meso e micro) com a participagdo dos professores.

Consideramos como curriculo todos os elementos que traduzem a formacao —
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planos de estudo, instituicdo, condi¢des materiais, condi¢des humanas — cienti-
ficas, pedagdgicas, envolvimento...

Inicialmente, fomos inspirados na anélise da cultura institucional e
organizacional desenvolvida por Lima (1992) e também pelo modelo
desenvolvido e reflectido por Torres (1997), na medida em que os seus
pressupostos teéricos emprestam uma analogia a formacdo dos professo-
res de Educag@o Fisica na légica formativo-institucional e organizacional.

Neste sentido, as reflexdes que seguidamente apresentamos tém caréc-
ter hipotético, um sentido de recomendacéo e estardo estipuladas na pers-
pectiva de futuro.

Estas perspectivas sdo enfatizadas porque acreditamos que é possivel
uma cultura formativa partilhada (comum) dentro das sub -culturas insti-
tucionais Universidade/Politécnico) e organizacionais.

2.3.1. Unidade e diversidade na cultura institucional e organizacional

Na esteira da escola e das culturas institucionais/organizacionais nos
dominios macro, meso e micro reflectido por Lima (1994 b), partimos do
coroldrio de que a formacdo como realidade tedrica e prética podera reca-
pitular a perspectiva macro (unidade curricular, formativa, institucional);
meso (diversidade institucional/organizacional curricular e formativa) e
micro (actividade de cada organizacéo com ela prépria e os seus actores, e
com a comunidade — social e escolar). Este dltimo nivel estaria integrado
no patamar meso.

O conceito de cultura organizacional é relativamente recente e a sua defini¢do
conceptual tem sido motivo de uma grande actividade teérica que no entanto
parece estar ainda longe de uma verdadeira teoria organizacional (eficécia -
dificuldades conceptuais e metodoldgicas) pela dupla dificuldade, das teorias
aos problemas que a l6gica organizacional coloca e pela prépria problemética
de organizagdo enquanto produgdo tedrica e prética (eficicia).”Com efeito, os
estudos organizacionais tém sido dominados por duas grandes tradigbes de
registo que, embora distintas, se entrecruzaram frequentemente: por um lado,
as teorias normativas e programéticas que, sobretudo a partir de Frederick
Taylor e Henri Fayol suportaram um movimento de racionalizacio tipico do
projecto de modernidade industrial e organizacional e, por outro lado, as teo-
rias analiticas de base disciplinar, com destaque na sociologia para a obra fun-
damental de Max Weber. Numa e noutra vertente, as dimensdes culturais e
simbélicas das organizac¢des permaneceram aparentemente apagadas até finais
da década de 60, até a construgdio conceptual e & emergéncia espectacular da
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problemética da cultura organizacional” (Lima, 1997, p. 10). Destas referéncias
fundamentais emergiram novos conceitos epistemoldgicos e teérico-concep-
tuais (pluralidade) sobre a problematica da cultura organizacional. Na tentati-
va de seriar possiveis linhas de andlise que orientassem o estudo da cultura
organizacional (no contexto escolar) expressos, nomeadamente, pela: cultura
organizacional como conceito multifocalizado — diversas e diferentes concep-
¢oes de cultura organizacional, como por exemplo: cultura de empresa/escola
(entre outras organizagdes), metacultura, corporate culture, subcultura organi-
zacional, contra cultura, cultura ocupacional, cultura no trabalho, clima orga-
nizacional, organizagéo cultural e, particularmente, entre os estudos de indole
mais gestiondria e empresarial de estratégia organizacional /empresarial - difi-
culdade de classificacdo das fronteiras perante tais diversidades. Neste contex-
to assiste-se a cultura como varidvel independente e externa — factor latente (envol-
vimental), estrutura social ampla que influencia o desenvolvimento e reforca as
crengas...; cultura como varidvel dependente e interna — activa, potencia o desen-
volvimento de uma identidade organizacional tnica, forte, concorrencial -
valores e crengas partilhadas pelos membros da organizacéo; cultura organiza-
cional como metéfora — conceito linguistico dotado da propriedade de expan-
dir a realidade que pde dois termos em relagéo e que permite uma pluralidade
de conotagdes; objectivar os factos perante processos subjectivos; construgdo de
modelos de andlise; cultura organizacional como paradigma, tem por base
diversas metédforas organizacionais na construcdo de modelos de andlise, esfor-
¢o consciente para obter uma imagem considerada de esséncia de uma organi-
zagao ou fenémenos (Torres, 1997, p.56).

Nestas linhas de andlise, a partir de uma matriz teérica que contempla as
manifestagbes culturais mais frequentemente estudadas — as préticas formais —
explicito, normativo, assente na estrutura organizacional, descri¢do de tarefas
de trabalho, tecnologia, regras, procedimentos, controlos financeiros; as prati-
cas informais — pelo processo de interacgdo entre os actores, podendo ser ou
ndo consentaneos com as regras ditadas ndo formalmente, normas néo escritas,
formas de comunicacio; os artefactos (ou as formas) e os contetidos. Meyerson
& Martin (1987, p.636) definem trés paradigmas que enquadram as dindmicas
da cultura organizacional. A saber: 1 - A perspectiva integradora (paradigma da
integragao) —a cultura é caracterizada pela consisténcia, clareza e consensuali-
dade de valores, interpretacdo e crengas, partilhadas pelos membros de uma
organizagao (corrente funcionalista), ignorando-se conflitos, ambiguidades ou
até diferenciaces entre subculturas, na medida em que pressupde uma anali-
se focalizada no plano dos consensos da organizagéo; 2 - A perspectiva dife-
renciadora (paradigma da diferenciagdo “local privilegiado de conflitos”), a
cultura organizacional néo ¢ mais que um conjunto de subculturas diferencia-
das que emergem num contexto particular, As inconsisténcias s6 aparecem na
intercepcdo das diferentes subculturas e a partilha de ideias e valores s6 se
torna clara quando referenciada a respectiva subcultura — dominio simbélico.
Esta perspectiva ilustra a presenca de uma heterogeneidade cultural numa
determinada organizagio, apresentando uma focalizacdo do tipo nédo determi-
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nistico, um pouco na l6gica dos autores marxistas e neomarxistas, que conce-
bemn a sociedade como uma arena onde coexistem vérias culturas que reflectem
a incompatibilidade dos interesses e valores ideoldgicos das diversas classes
sociais. No entanto, as subculturas (pretensa de membros a diferenciadas cate-
gorias profissionais...) poderdo interagir regularmente, identificando-se a si
préprios como grupos distintos dentro da organizaggo, partilham, uns com os
outros, um conjunto de problemas definidos como problemas de todos e
actuam, habitualmente, com base nas normas e representacdes grupais.

Neste contexto, salientamos alguns modelos, estudos teéricos sobre a escola
como organizagdo (Bell, 1980; Tyler, 1991; Lima, 1992; Barroso, 1995; Gomes,
1993; Torres, 1997); 1 - A perspectiva fragmentadora (paradigmas/modelos da
ambiguidade) - segundo esta perspectiva as manifestagdes culturais nio
podem ser focalizadas como unidades consensuais claras - perspectiva inte-
gradora (harmoniosa), nem como um local privilegiado de conflitos - perspec-
tiva diferenciadora (conflituosa). Os individuos partilham alguns pontos de
vista, discordam com outros, e s@o ignorantes ou indiferentes em relagfio aos
outros (acontecimentos). Consenso, dissensé@o e confusdo coexistem, tornando
dificil estabelecer as fronteiras das culturas e das subculturas.

Desta constatagéo, Frost et.al (1985, p.96), acentuam a necessidade da adopg¢éo
das trés perspectivas (multiparadigmatica) num processo de mudanca cultural.
Um estudo integrador deve reconhecer os conflitos que acompanham a
mudanga; um estudo diferenciador deve ser capaz de admitir a possibilidade
de uma subcultura se transformar numa cultura organizacional dominante; e
um estudo fragmentador deve reconhecer que os processos de mudanga neces-
sitam de formas claras, consistentes e consensuais.

Num plano mais analitico, Louis (1985, p.28), considera trés niveis de andlise
da cultura organizacional. A saber: 1 - Natural (tradicional) - andlise descritiva
da cultura organizacional - origens, factores que estdo na génese e na formagéo
desse fenémeno e os seus efeitos, através de enfoques sobredeterminados pela
propria concepgio de cultura organizacional. Esta perspectiva assenta igual-
mente na construgio de tipologias de cultura organizacional, suportadas pela
légica da cultura como variével estrutural - dependente interna, independente
externa - paradigma funcionalista; 2 - Interventivo (normativo, prescritivo, ges-
tiondrio) - andlise influenciada pelas dindmicas empresariais. Aplicacéo prati-
ca, técnica, eficiéncia, eficicia gestiondria, controlo da cultura pela manipula-
¢ao dos interesses colectivos, tendo em vista o alcance de valores, metas, poli-
ticas, ideologias organizacionalmente construidos — mudar a cultura como
chave para a produtividade conforme, por exemplo, os trabalhos e as reflexdes
de (Ottaway, 1992; Sarmento, 1994; Gomes, 1993; Torres, 1997; Lima, 1992, 1994
a, b), nomeadamente, na organizacdo escolar. Este enfoque enfatiza a constru-
¢do de uma cultura de exceléncia pelo desenvolvimento de uma cultura forte,
coesa e homogénea, com o objectivo de ultrapassar momentos de crise organi-
zacional /empresarial, assim reconvertidos em performances econémicas (ideo-
logicamente convocado e adaptado ao nivel da estratégia e lideranca) - varié-
vel dependente e interna (paradigma funcionalista) - metéfora, mecanicista e
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organicista (os actores como objectos passivos receptivos e acomodativos); 3 —
Reflexivo — matriz estruturadora e orientadora das duas abordagens anteriores
pela compreensdo, interpretacio e problematizagio das especificidades. De ins-
piragdo em metéforas (multiparadigmaticas), é suportada por anélises mais de
cardcter interpretativo e reflexivo, privilegiando o confronto entre as diversas
focalizagSes conceptuais de cultura organizacional (metéfora e paradigma).
Podemos talvez dizer que o conceito de cultura organizacional, os novos con-
ceitos epistemolégicos e teérico-reflexivos sobre a problemdtica da cultura
organizacional, as matrizes tedricas que contemplam as manifesta¢des cultu-
rais mais frequentemente estudadas e ainda os niveis de andlise da cultura
organizacional estabelecem um envolvimento teérico-reflexivo que contribuem
para o delineamento de estratégias, para o estudo da problematica no contexto
formativo.

2.3.1.1. A perspectiva da Formagdo/Docéncia

Da assungédo anterior, o nivel macro representaria o sistema forma-
tivo/curricular nacional, materializado quer nas Universidades quer nos
Politécnicos (dimensao institucional), num processo de identidade profis-
sional; o nivel meso como sistema formativo local, regional (diversidade),
assentaria nas necessidades especificas da regido e das organizagdes (iden-
tidade organizacional) expressas na complexidade, diversidade e hetero-
geneidade sécio-organizacional. Por sua vez, o nivel micro como sistema
individual e suporte de relagSes entre os diversos actores seria expresso na
inovagdo, na mudanga, nos “conflitos” da escola (escola/escola), comuni-
dade numa dimenséo dindmica. Em todos estes niveis, o processo de pro-
dugéo e de reprodugio cultural era desenvolvido, pois estes dois subsiste-
mas Universidade e Politécnico que sio pré-activos.

Neste entendimento, o nivel macro veicularia uma cultura de Educagio
Fisica nos aspectos estruturantes (nticleo duro), expressos em cadeiras
cientificas, pedagdgicas e préticas fortes - disciplinas troncais (na acepgio
Espanhola) - cultura docente nacional/ institucional; os niveis meso e micro vei-
culariam, por seu turno, uma cultura de Educacio Fisica em sintonia com
as necessidade e as caracteristicas organizacionais, regionais e locais -
“subculturas docentes/formativas”, cultura organizacional.

Destes pressupostos tedrico-conceptuais, emerge a unidade que corres-
ponde a uma regulacio do sistema formativo pelo delineamento das estru-
turas curriculares (Ministério da Educag#o), através do controlo politico,
burocrético e curricular, traduzido pelas normas de aplicagio universal. O
arranjo curricular da formagao preconizava aqui uma certa 16gica nuclear,
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obrigando a uma dindmica de recepgéo e reprodugio da linhas formativas
- nivel normativo nacional como o macro de referéncia cultural finstitucional —
processo de acreditagio para a Educagdo Fisica.

Por seu lado, a diversidade ao contemplar o nivel meso e micro com um
cariz mais complexo e multifacetado eleva potencialidades formativas ao
nivel normativo local e regional, materializadas nas préticas, teorias e
envolvimento, que sdo varidveis dentro da mesma organizaczo.

Situamo-nos, assim, numa linha de equilibrio que trespassa a (1) tutela
do Ministério da Educagdo (Estado e grupos académicos), através do
plano das orientagdes para a acgao, expressas nas regras formais e (2) as prd-
ticas organizacionalmente contextualizadas (autonomia relativa), materializa-
das no plano da ac¢do organizacional e expressas em regras oficiais e for-
mais que transportam regras informais ou ndo formais (Lima, 1992) pela
intervencdo dos individuos, dos grupos e subgrupos na légica meso e
micro — papéis, tarefas informais, simbélicas, valores, crengas, representa-

¢bes e ideologias.

“Partindo do pressuposto metaférico que a cultura organizacional [formativa] é cons-
truida e reconstruida pelos actores em interacciio social e institucional (...), parece
encontrar proventos tedricos no que concerne ao nivel das regras ndo formais, das
regras informais e, particularmente, no dmbito do “plano da accdo organizacional”, ao
nivel das regras efectivamente actualizadas. De facto, os niveis de andlise (...) parecem
potencializar a visibilizagio e a problematizacio das trajectérias simbélicas que subja-
zem a todo o processo de construgio e reconstrugdo da cultura, na medida que poderdo
servir de guias analiticos para a desocultacio dos mecanismos interpretativos, criados,
recriados ou simplesmente convocados pelos virios actores em contexto escolar [forma-
tivo]” (Torres 1997, p. 63).

Ao admitirmos esta posicio, estamos a considerar que é possivel fazer
coabitar diferentes culturas institucionais formativas no envolvimento
reprodutor (identidade) e produtor (formagéo, inovagdo, mudanga, socie-
dade), procurando sempre um equilibrio entre os valores, as representa-
¢Bes, as ideologias, diferentemente e igualmente partilhadas e (re) cons-
truidas pelos actores no contexto formativo (institui¢des e organizagdes).

Neste sentido, e & luz da focalizagdo/problematizagéo da cultura orga-
nizacional encetada por Torres (1997), talvez possamos dizer que a unida-
de pressupora uma cultura formativa, varidvel dependente e interna pela
partilha de todo um conjunto de tragos culturais (padrdes culturais colec-
tivos) “socializacdo formativa priméria” definido central e academica-
mente. £ a dinamizagdio do caricter reprodutor da cultura formativa
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nacional, através de uma relacio isomérfica entre a estrutura/cultura ins-
titucional formativa e a cultura organizacional e social (estas variaveis).

A cultura é um padréo de assungdes bésicas partilhadas, idealizadas, desco-
bertas ou desenvolvidas por um dado grupo, que ele apreendeu para lidar com
os problemas de adaptagéo externa e integragfo interna, as quais se revelaram
suficientemente eficazes para poderem ser consideradas validas e, além disso,
comunicadas aos novos membros, como a via correcta para perceber, pensar e
sentir em relagdo aqueles problemas (Schein, 1985, p.112).

Partindo do principio que o processo cultural é socialmente construido e sim-
bolicamente mantido através de processos continuos de intervengdo social
entre os membros organizacionais, a organizaggio escolar (formativa) passa a
ser perspectivada como uma cultura, constituindo esta a sua forma expressiva,
© seu sustento e a sua esséncia, projectada sob a forma de padrdes ou redes de
significados simbélicos e representacdes partilhadas pelos actores (Torres, 1997,
p-83). Isto &, parece que existe uma recapitulacdo a nivel meso do processo
macro, sendo as suas representa¢des e simbolos elaborados agora segundo os
eu:’;or:er:l que se manifestam em determinada organizagio-producéo, reprodugio
cultural.

A luz desta perspectiva, a formagio como institui¢io funcionaria como
um receptdculo ou um repositério da cultura partilhada comum, sendo os
seus membros conceptualizados, sobretudo como actores académicos,
definidos centralmente, que adoptam comportamentos e estratégias de
ajustamento as respectivas estruturas formativas — perpetuacdo da cultura
da Educagdo Fisica. Este efeito de contingéncia da cultura académica na
cultura institucional formativa conduz-nos a adopgdo de uma focalizacio
centrada essencialmente nos factores sécio-culturais e profissionais emer-

gentes da prépria condigio social e cultural dos membros da instituicao
formativa.

“Neste sentido espera-se a adopgio de comportamentos do tipo adaptativo e aco-
modativo, garantindo assim uma certa continuidade, legitimidade e fidelidade as
orientacdes normativo - culturais superiormente definidas [centralmente e acade-

micamente] materializadas na aproximagio ou extensio da cultura destes actores”
(Torres, 1997 p. 61 e seg.).

Desta forma, assiste-se a estipulagdo de “regras de accdo formativa”
através de uma convergéncia pacifica e implementagdo continua e fiel das
regras formais face a conformidade e & consensualidade cultural efectiva-
mente partilhadas - 16gica da identidade e da ideologia.

Estamos, pois, perante uma focalizagéo que enfatiza a perspectiva inte-
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gradora (unidade) que eleva a cultura institucional, ora pela forma como
a cultura profissional é integradamente perspectivada, ora pela forga e
omnipoténcia que esta apresenta no condicionamento das préprias diné-
micas formativas e organizacionais. E uma plataforma de an4lise integra-
dora, plano dos consensos culturais, profissionalmente partilhados e pro-
duzidos no contexto institucional e depois organizacional — Cultura e pro-
fissionalidade formativa como cultura institucional, partilhado, que
“bebe” nas potencialidades da Universidade (via mais académica) e do
Politécnico (via mais profissionalizante).

Assim, a unidade assenta numa socializa¢do formativa primaéria pela
partilha de um conjunto de tragos culturais (académicos e profissionais)
colectivos, conjugando diferentes instituicdes formativas. Porém, este
facto poderd deparar-se com dois entraves de ordem funcional e de repre-
sentacdo. O primeiro diz respeito a uma certa influéncia politica e estraté-
gica por parte da Universidade ao defender uma determinada elite forma-
tiva, cultural (cultura de base académica), privilegiando a exceléncia for-
mativa através da manipulagdo da formagdo/cultura da Educagéo Fisica.
Esta postura negligencia os eventuais contributos de outras institui¢des,
nomeadamente os Politécnicos Publicos que tém a sua identidade mate-
rializada numa formacao de banda larga, na prixis e no sentido profissionali-
zante. O segundo entrave diz respeito aos modelos formativos das insti-
tui¢des privadas que poder#o ndo se ajustar aos tragos culturais da socie-
dade portuguesa - representagao social da Universidade priblica, que con-
tinua a ter uma maior procura (cultura do doutorismo). E sabido que a for-
magcéo é percepcionada como resultado de um processo de captagio e de
integracdo de determinados elementos culturais e estruturantes da socie-
dade portuguesa. Contudo, parece que a sociedade portuguesa estd mais
receptiva (representacdo) a novas institui¢des. Parece que sim, a avaliar
pelo exemplo da primeira escolha aquando do ingresso no Ensino
Superior.

Estes dois fenémenos parecem fazer carrilar um mecanismo de “confli-
tos” entre sub-culturas institucionais/organizacionais — formativas, vindo
a reforcar a ideia inicial da necessidade de estruturar, entdo, um instru-
mento de controlo que seria materializado numa unidade formativa (cur-
ricular) como primeiro bloco da identidade profissional.

E somente a luz da interpretagdo dos conflitos entre as culturas na
sociedade mais vasta, do seu desenvolvimento histérico e das estruturas
de dominag@o e de subordinagdo que existem entre elas, que podemos
comegar a entender as estruturas complexas das culturas da escola (for-




62 A Epucacdo FisicA EM PORTUGAL

macdo) das relagdes que existem com as vérias culturas na sociedade
envolvente e os limites e possibilidades de administragdo no desenvolvi-
mento e na modificagdo de tais culturas (Bates, 1987).

A defesa da unidade s6 faz sentido quando falamos e defendemos a
diversidade para ndo cairmos na tentagéo de um reducionismo formativo.
Assim, a abordagem da diversidade conduzir-nos-ia a uma cultura orga-
nizacional formativa, varidvel independente e externa ao admitir a
(co)existéncia de culturas organizacionais, formativas diferenciadas num
mesmo contexto profissional. A formagéo configurar-se-ia de especificida-
des culturais (formativas) expressas na meso e micro abordagem, sugerindo
a suposi¢do de possiveis diferenciagdes numa dindmica de singularidade
formativa/cultural, contribuindo para o enriquecimento da Educagio
Fisica.

A cultura formativa teria assim uma base de orientages normativo-cul-
turais produzidas pela tutela (Ministério da Educagdo e grupos académi-
cos, em que os actores se ajustavam as orientagGes recebidas - unidade) e
uma base de orientagdes nas sub-culturas “plantadas” nas organizagdes
formadoras como perspectiva mais activa, inovadora pela dinamizagio de
projectos colectivos, sentido de pertenca, histéria da cultura organizacio-
nal e regional decorrente do pluralismo cultural e social.

Estamos, portanto, a tentar real¢ar uma dimenséo integradora e dife-
renciadora, considerando ser este o melhor equilibrio que traduz uma ver-
dadeira e diferente identidade profissional/cultural (formativa). De uma
integragdo partilhada a uma diferenciagdo também partilhada (ou néo),
admitimos que a diversidade traduz uma pluralidade de estimulos que nio
ficam fossilizados numa postura determinista da sua histéria e de estilos
de lideranga — correntes, modelos, paradigmas de entendimento da
Educagdo Fisica e que poderéo ser modeladores, impositivos de determi-
nadas formas de pensar e agir.

A énfase dada a dualidade passa pela criagio de um “plano de accio
formativa” que se vai esvaziar nos limites da organizacio formadora, vei-
culando fenémenos de cooperacdo, de comunica¢do com a identidade
macro e com o envolvimento das: autarquias, clubes e institui¢des vérias.
Assiste-se, pois, a produgéo/reproducdo de hébitos locais, regionais
expressos na singularidade cultural que contempia cada instituicdo e orga-
nizagdo.

“(...) Da andlise da cultura das organizacdes escolares [formativas] privilegia-se agora
a andlise da cultura como unidade de andlise - os grupos que compdem a organiza-
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¢ao. Esta concepgio mais plural de cultura emerge assim de todo o processo de interac-
cles e negociagdes de significados e de esquemas interpretativos desenvolvidos pelas
acgdes grupais e individuais, neste caso, pelos professores, alunos, funciondrios admi-
nistrativos, encarregados de educagiio, entre outros” (Torres, 1997, p. 80).

Em continuagao, no reapossamento destes dois niveis de andlise, parte-
se do pressuposto que a formagéo a um nivel macro (unidade) apresenta
uma fungéo de preocupacdo com a eficicia formativa, pela adequagdo a
um perfil, muito ligada ao discurso que legitima as politicas educativas de
modernizagdo (Lima 1994, b) e a perspectiva cultural, de produgdo e de
reprodugio. Em contraponto, a formagdo a um nivel meso e micro (diver-
sidade) enfatiza a perspectiva inovadora, sécio - interacional e humanista
(paradigma educacional) que traduz o equilibrio da estipulagido de normas
consensualmente aceites (unidade, reprodugdo, gestdo) e aceitando a
diversidade expressa em singularidades e até conflitualidades formativas
pela produgéo, reprodugéo, construgio, reconstrugao simbélica e cultural
num processo dialéctico. (Gomes, 1993, c; Sarmento, 1994).

Esta perspectiva exalta a dimensdo inovadora, construtivista (matura-
cional) dos paradigmas de formagao de professores e enceta o valor indi-
vidual de cada institui¢do/organizacéo, seja ela Universidade, Politécnica
(Publica ou Privada) — sentido de eficécia.

Relativamente ao dominio da eficicia organizacional (formativa), Hannan &
Freemann (1981, p.124) referem a existéncia de uma grande confuséo concep-
tual - caracteristica multidimensional, grau de especificidade muito diferencia-
da, dimenséo temporal indeterminada e metodolégica (sobrevivéncia, realiza-
¢do de objectivos, adaptabilidade, eficiéncia), tornando este problema comple-
xo e sugerindo mesmo que ndo pode haver um modelo universal de eficécia
organizacional. No seguimento destas constata¢des, Cameron (1980, p.301)
propde seis domfnios de anélise com o objectivo de dar maior eficdcia ao domi-
nio da eficdcia (estudo) — dominio da actividade (focando a avaliagdo); do
ponto de vista (julgando a eficdcia); nivel de anélise (que estéd a ser usado); a
perspectiva temporal (que esté a ser aplicada); tipo de dados (que estdo a ser
usados); referente (que estd a ser utilizado).

Igualmente, o elogio as sub-culturas formativas, expressas nas vérias
organizagdes, deixa aparecer as interacgbes dialécticas mantidas (ou néo)
entre os varios actores como sujeitos intervenientes em todo o processo,
contrariando uma certa posig¢do determinista, de substrato estritamente
académico (racionalidade técnica).

A perspectivagdo da’ diversidade desta maneira entendida poderéd
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aumentar a visibilidade do patriménio cultural constituindo, assim,
suporte para os significados partilhados e néo partilhados resultantes de
uma socializagdo dos actores, socializagdo de baixo para cima (diversida-
de) em comunhao com uma socializa¢do de cima para baixo (unidade).

Logo, ressaltamos o elogio da “cultura de estabelecimento e coopera-
¢ao” (Thurler, 1994) que vem privilegiar uma cultura aberta assente na
comunicagédo, cooperacao, concertagdo, negociacio, criando fortes lacos de
identidade profissional — comunhao e diferenciagéio nos objectivos, prati-
cas e métodos das vérias instituigdes /organizacdes.

Na continuagdo da construgio deste cendrio tedrico, e olhando agora
para o “retrovisor” da formagdo, talvez possamos dizer que o processo de
“mudanga” formativa na Educagdo Fisica parece ter iniciado com a emer-
géncia da formacéo centrada na Universidade Publica, que depois influen-
ciado por légicas politicas e sociais associadas ao surto de procura, dina-
mizou metamorfoses e roturas quantitativas e qualitativas, ao ponto de
nos permitir dizer talvez que nos encontramos no Pés-Universidade
Priblica pelo aparecimento de outras Instituigdes.

A subjacente concepgéo das organizagdes como sistemas culturais pré - deter-
minados ao nivel do poder (e a consequente concepgao dos seus membros
como sujeitos passivos e dependentes das representagdes propostas por esses
niveis) ajudou a sustentar a importancia do controlo dos processos de sociali-
zagdo formais e informais enquanto instrumentos de transmisséo, de partilha e
de manutengéo de uma cultura dominante forte e homogénea, desde logo se
tornaram evidentes alguns efeitos perversos desse mesmo controlo (Ferreira,
1992, p.435). Este facto de alguma perversidade parece ser agora transformado
pelo aparecimento de vérias institui¢des que dilufram uma cultura dominante,
favorecendo novas formagdes e intervengdes que, no entanto, carecem de uma
avaliagdo e reflexdo profundas na légica interventiva (qualidade-cultura) como
varidvel dependente e interna (plano de acgdo — perspectiva diferenciadora).

Quando estdvamos embrenhados nas nossas leituras acerca das ques-
toes institucionais e organizacionais, encontrdmos um texto sobre o para-
digma produtivo de Kovacs (1992) o qual, situando-se dentro de um plano
das teorias normativas, interventivas e programéticas, reflecte, no nosso
entendimento, 0 momento actual da formagio e da profissdo dos profes-
sores de Educacdo Fisica, inspirando-nos a dizer:

A caracteristica mais sublinhada nos novos modelos de formagdo (Pds-Universidade
publica) é a flexibilidade que se refere aos professores, & sua formacio e ao seu trabalho.
O “fim da Universidade piiblica” explica-se pela fragmentagio do mercado de trabalho,
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pela escola de massas, pelo aparecimento de novas instituicdes, pela individualizacio
dos modelos desportivos de Educagio Fisica e pela difusio das novas tecnologias asso-
ciadas, principalmente, aos desportos radicais (centrada na procura)... Porém, a nosso
ver, 0 novo paradigma significa também produzir em escolas flextveis, descentralizadas
e participativas, com recursos humanos polivalentes... Contudo, nem a existéncia da
sociedade instdvel nem a difusdo de novas instituicdes, curriculos, desportos, permite
anunciar o “fim da Universidade piblica”. Por um lado, nilo podemos ignorar que a
produgiio “em massa” de professores das universidades, embora tenda a perder a sua
superioridade, continua a ocupar um espago importante. Por outro lado, mesmo nas
escolas orientadas para a flexibilidade, pode ndo haver uma ruptura com a maneira de
organizar o ensino e pode persistir a utilizacdo de recursos humanos (especialistas) com
caracteristicas do modelo universitdrio.

Muitos dos professores das ESE’s e Privados realizaram a sua formacéo
(inicial, especializada) nas Universidades Publicas (l6gica de arrastamen-
to cultural). Este envolvimento de passagem de uma cultura institucional/
organizacional interventiva tinica, com um “eventual” suporte normativo,

_prescritivo, gestiondrio para culturas mais diversificadas, fez emergir

novas aspirag¢des profissionais, sociais, desportivas e politicas.

Assim, o balanco sobre a 16gica formativa universitaria é agora prolon-
gada pela necessidade de um esforgo de concertagéo de outras instituices
que mais recentemente vao emergindo e promovendo aceleradas transfor-
magdes no conjunto de institui¢Ges e organizagdes formativas e, conse-
quentemente, num novo (des) equilibrio de forcas, de estatuto e de legiti-
magéo da formacdo. A proliferagdo de vérias instituicdes e organizacdes
formadoras introduziu na escola, na sociedade e no mercado de trabalho
formagSes diferenciadas que perante um envolvimento multicultural

“poderdo aparentemente” dar resposta a variadas necessldades como por
exemplo, o treino, a gestdo, a satide e o bem-estar.

As imagens (estatuto) que se tém da profisséo e da formagao constituem o qua-
dro de referéncia para a visibilidade desta disciplina, fornecendo um ntcleo
fundamental de conceitos e uma base que produz e assegura a identidade dos
grupos e dos individuos. As diversas institui¢Ses criam a sua prépria identida-
de no contexto do seu estatuto através do qual se compreende a orientagio da
sua acgéo formativa, que muitas vezes é diferente da identidade macro-cultura
como varidvel independente e externa (orientagio para acgéo — matriz integra-
dora).

Todavia, este “boom” formativo na diversidade, sem concertagéo, pare-
ce ter desencadeado efeitos perversos materializados em dois sentidos: a
existéncia no mercado de profissionais de diferentes instituicdes acrescen-
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tado ao facto de agora néo terem safda profissional, contribuindo para um
potencial decréscimo do estatuto da Educagéo Fisica. Por outro lado, este
fenémeno contribuiu para o aparecimento de estatutos diferenciados, cor-
respondendo a representagdes e a legitimagdes diferenciadas da Educacio
Fisica enquanto fenémeno escolar e social (saberes e comportamentos).
Estas diferentes formas de representagio criaram uma forma diferenciada
de intervencdo que reproduz grupos de “status” diferenciados e conse-
quentemente “hierarquias” de “status”, conflitos e protagonismos - que
dificultam a 16gica de identidade profissional. Estamos perante varias cul-
turas que pressupdem diferentes condutas de legitimacio do saber e de
intervencdo, o que traz problemas ao nivel do estatuto, da identidade e da
eficdcia. A necessidade urgente de gerir a formag#o (profissio) numa pers-
pectiva de eficdcia profissional e cultural terd que traduzir inevitavelmen-
te o conhecimento do clima formativo/organizacional, bem como das 16gi-
cas “conflituais” (Leet et.al., 1991).

A organizagdo escolar na diversidade ndo concertada poder4 configu-
rar-se como um palco de conflitos latentes e/ou manifestos, protagoniza-
dos pelos actores escolares, enquanto portadores de valores, crengas e
representacdes, divergentes em permanente (re) construgio institucio-
nal/organizacional (formativo/profissional) cujo reflexo podera ser (¢)
visivel ao nivel da emergéncia de sub-culturas profissionais especificas.

Daf que a metamorfose dos saberes é agora vivida por diferentes insti-
tuicbes que parecem legitimar esta conduta desigual da sua
intervengdo/formacdo. Embora “Os filhos” formados nas Instituicdes
Universitérias Ptiblicas e “os filhos” formados nas outras Instituicdes serem
todos professores de Educagio Fisica, sio a0 mesmo tempo diferenciados
no estatuto e na legitimagéo, o que contribui para uma certa desvitalizagio
intelectual e profissional.

Poderiamos assim dizer que estamos perante um sistema mais acadé-
mico - tedrico, simbdlico, cultural (produgdo de saberes), representado
pela Universidade Priblica em parceria com um sistema mais prético e téc-
nico (aplicagdo de saberes/cultura profissionalizante), o Politécnico, e com
um sistema empresarial representado pelo Privado.

Assim sendo, as relages formativas e profissionais ocupam, nesta pro-
fissdo, o centro dos antagonismos. A principal conflitualidade centra-se a
volta das rela¢des de classe (status), envolvendo os protagonistas das
Universidades Publicas, que mantém o seu “grupo de status”, e das
Universidades Privadas, Politécnicos Piiblicos, Privados e Cooperativos.

E por isso que a relagdo de poder e de “status” se expressa através da
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sub-cultura, em conflito com a cultura dominante (Universidade Ptiblica),
podendo instalar-se alguma “sabotagem activa” consubstanciada num
decréscimo deliberado de produtividade (intervengéo escolar e social) ou
na diminui¢do da qualidade de trabalho.

Por outro lado, a cultura dominante podera instalar um certo confor-
mismo do seu status, promovendo uma quase total “incapacidade” para
responder de forma inovadora e adequada a novos desafios e problemas
internos e externos (Schein, 1985). Contrariamente, a cultura dominada
(conflito) poder-se-4 remeter para processos de inovagéo e visibilidade
como estratégia de sobrevivéncia. O contrario também é verdade. Este
fenémeno arrasta consigo estas diferentes formas de ser e actuar para a
escola (e sociedade).

Igualmente, a existéncia de diferentes “grupos de status” poder4 trans-
portar para a institui¢do escolar e social surdos e manifestos conflitos na
perspectiva da afirmacéo profissional e identitdria. A nossa constatagdo
empfrica demonstra que os individuos com formagao Universitaria (pabli-
ca) e Politécnica (ptblica) tém na institui¢éo escolar duas formas de repre-
sentagdo. A Politécnica caracteriza-se por alguma “timidez” e “inferiori-
dade” de representacao, auto-estima, contrariamente aos individuos com
formacgdo Universitaria Piblica, os quais manifestam alguma “ostentagdo
académica”. De facto, estas duas diferentes representages provocam ine-
vitavelmente conflitos, que influenciam o clima organizacional e profis-
sional - tendo um dos seus epicentros na diversidade formativa e institu-
cional. Neste sentido, como temos vindo a defender, faz sentido falarmos
em ynidade estratégica, formativo/organizacional de consenso e de compromisso,
contribuindo igualmente para a regulagdo da vertente conflitual assente
em bases interrelacionais, na base da cultura adquirida e partilhada.

Nesta assungéo e na esteira de Schein (1985), pensamos que o conceito
de cultura implica estabilidade, pela partilha de percepgdes, cognigdes e
sentimentos pelos membros de uma sociedade educativa, formativa e pro-
fissional (e que se suportard na unidade formativa-regularidade expressa
na perpetuacdo e preservagao socio-formativa e cultural, entendida como
um processo continuo de socializa¢do dos novos membros de um grupo
ou sociedade. Cultura como varidvel dependente e interna — nivel macro,
associado ao nivel meso e micro numa légica de cultura como varidvel
independente e externa.

“Alids, as andlises efectuadas neste dominio procuram explorar as possibilidades tedri-
cas e praticas de gerir estrategicamente a cultura organizacional a favor da integragio,
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da comunhdlo de interesses, da partilha de valores, do consenso como apandgio da eficd-
cia e eficiéncia. Se subjacente a estas orientagbes se encontra uma visio das organiza-
g0es [formagdes] ndo como culturas, mas fundamentalmente como produtoras de cul-
turas, entdo torna-se, desde logo, possfvel gerir esta varidvel dependente alicercando
para o efeito, mecanismos implicitos de poder e controlo para alcangar determinados
fins organizacionais, como, por exemplo, as mudangas culturais. (...) Algumas condi-
¢Oes estruturantes e estruturadoras da cultura organizacional sobressaem como cen-
trais e instrumentais para alcangar a integragiio e o consenso como sejam, o processo de
socializagdio profissional, as estratégias de treinamento do pessoal, 0s rituais de confra-
ternizagdo, os mitos da grande famflia...” (Torres, 1997, p- 42).

A identidade cultural e profissional é a forma de fazer coexistir, na
diversidade a dindmica da unidade, diluindo o campo de “conflitualidade
actual” da profissdo expresso em actos epistemolégicos diversificados. Ao
considerarmos que a nova realidade do pés-Universitario priblico criou a
necessidade das instituices desenvolverem novas competéncias de
ordem pessoal, relacional e interventiva/profissional, estamos a reforcar a
ideia de que as culturas institucionais e organizacionais (formativas) deve-
rdo desenvolver sistemas de valores identitérios que ajudem a mobilizar
0s recursos na légica da exceléncia formativa e profissional materializados
na unidade. Por outro lado, que diluam os conflitos e tensdes que, frequen-
temente, se estabelecem entre os professores de formagdes diferenciadas
dentro da organizagdo escolar (clima organizacional) e de representacio
social destes profissionais, assom como, potenciem as capacidades da
diversidade formativa como “sinal de vitalidade e eficicia organizacio-
nal”.

“(...) A coexisténcia de formadores com representacdes distintas s6 poderd, de resto, ser
pensada como um sinal de vitalidade e de eficdcia organizacional desde que em torno
dessas representagbes seja activado um confronto racional que tenha como objecto a
maior, ou menor, eficdcia dos procedimentos que sdo sustentados por cada conjunto de
representacles e, fundamentalmente, desde que os desempenhos nos processos de socia-
lizagdo inicial possam também ser assumidamente avaliados por referéncia a uma
maior, ou menor, capacidade critica e a uma maior, ou menor, criatividade na interiori-
zagiio e utilizagdo dos procedimentos organizacionais assim colocados em confronto. Na
auséncia desta tltima estratégia (que, suspeita-se, poucas organizagies conseguirdo
tolerar ou desenvolver) e na impossibilidade de recrutar e seleccionar formadores [e ins-
tituigdes] culturalmente congruentes, a insisténcia no reforco positivo de sujeitos que
apresentem maior congruéncia e adesio a uma determinada cultura s6 poderd redundar
numa ansiedade e desorientagio cognitiva dos mesmos — com sérios efeitos sobre os seus
desempenhos” (Ferreira, 1992, p. 444). '

4
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Esta reflexéo deve ser tomada em consideragéo na formago, pelo que
diz respeito & 16gica das potenciais desorienta¢des e ansiedades. Ao abor-
dar a problemética emergente da ansiedade na actividade formativa,
Schein (1985) refere que algumas ansiedades grupais ou organizacionais
apresentam uma clara relagéo com os préprios mecanismos de aprendiza-
gem formativa/organizacional.

A tomada de consciéncia dos efeitos formativo-organizacionais aconse-
lharia, assim, o desenvolvimento de processos de socializagdo capazes de
conjugarem o conhecimento e a anulagio dos factores de insucesso de
desorientagdo e de ansiedade formativa no sentido da transformacio dos
procedimentos bem sucedidos em pressupostos bésicos expressos na uni-
dade curricular nacional.

E a cultura da Educagio Fisica (formag#o) expressa em opinides, nor-
mas e valores, que determina o comportamento dos professores materiali-
zados nas componentes cientificas, :pedagégicas e técnicas associadas a
competéncia interventiva. Este facto enfatiza igualmente uma componen-
te relacional da organizagéo e das intengdes ndo desprezando, portanto, os
saberes e as experiéncias adquiridas ao longo da histéria de vida dos indi-
viduos e das institui¢Ges/organizagtes, bem como as competéncias decor-
rentes do desenvolvimento da sua personalidade.

Na continuagio destas nossas reflexdes, outro aspecto que directa ou
indirectamente poderd influenciar a concertagio formativo/cultural diz
respeito ao papel dos lideres. De facto, sdo estes os fundadores, as figuras
de referéncia, as institui¢des que, na intengdo de formarem uma organiza-
¢do (formagio), criam a sua respectiva cultura, cujas caracteristicas mais
ndo sdo do que o reflexo da imposi¢ao dos seus préprios valores e crengas.
E este consenso, imposto deste modo a todos os membros da organizagéo
desde o primeiro dia, que contribuiu para acentuar a existéncia e perpe-
tuagdo de uma cultura formativa/institucional e organizacional forte, con-
correncial e especifica de cada instituigéo.

Nesta teia, a Universidade Pblica, pela histéria construida a partir de
diferentes momentos politico-estratégicos, parece continuar a chamar a si
a formagio destes profissionais como estratégia de visibilidade, e de poder
assente no controlo e transmissdo de todo um conjunto de contetidos e de
procedimentos formativos, tendo por base o caminho da comunicagio
escrita, oral, investigativa, associado & ascensdo dos seus “heréis” -
Homens®29 e Instituigdes (Levitt & March, 1988). Por outro lado, utilizam
as “histérias formativas” e os “simbolos” como instrumentos de transmis-
sdo e de partilha de determinadas representages, na sébia estratégia de
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persuadir a ades@o de candidatos (a professores) & “cultura” da sua insti-
tuicdo/organizagio que é estdvel, boa e com prestigio.

Este fenémeno de exclusividade cultural/formativa & caracteristico da
sociedade em geral. De facto, parece existir uma falta de culto real da
diversidade entre as sociedades que “ (...) resulta em grande parte do desejo
de cada cultura se opor dquelas que a rodeiam, de se distinguir delas numa palg-
vra de ser ela mesma; elas ndo se ignoram, apropriam-se de coisas umas das outras
sempre que hd ocasido, mas, para que nio parecam € preciso que, sobre outras rela-
cOes persista entre elas uma certa impermeabilidade” (Levi-Strauss, 1986, p. 16).

Este fenémeno conduz a um conflito manifesto ou latente, com novas
sub-culturas que possam aparecer. Reconhecemos que a Universidade
Publica continua a ter uma proximidade maior a produgéo cientifica, pelos
processos de elaboragdo, de validacio e de difusio do conhecimento,
enquanto que as outras Instituicdes de recente aparecimento apresentam
uma dindmica mais préxima das préticas interventivas da escola e da
comunidade, estando ainda em construcao o seu processo institucional e
organizacional. Este facto nio é, contudo, sinénimo de rotura teérica e pra-
tica (cientifica e pedagégica). Isto é, a regularidade formativa que, até a um
passado recente, era pratica das Universidades Publicas é compativel com
as outras institui¢des estribadas, dirfamos nés, numa légica popperiana. A
diversidade baseada na diversidade cultural e escolar na perspectiva de
descentralizacio e de desconcentragéo. A unidade como fomento de identi-
dade profissional e cultural sustentada por uma rede (nucleo-tronco
comum nacional). Esta nossa convicgdo é também partilhada pelos resul-
tados do estudo (Criagdo de uma rede nacional de formagdo; A formagao deve ser
realizada em Instituicoes com condicdes para tal) que, no entanto, carece ainda
de uma avaliacdo. Entendemos, portanto, a necessidade de uma aprecia-
¢ao rigorosa de todas as instituicdes nas varidveis mais profundas, nomea-
damente no que aos niveis da formagéo diz respeito (cientifica, pedagogi-
ca, metodolégica, prética, técnica e investigativa), e de intervencio na
escola, na sociedade e nas dinamicas simbdlicas, instrumentais e culturais.

Um dos processos de selecgdo /controlo formativo na Educagéo Fisica é feito
através das provas de aptiddo fisica e que assegura a “adaptabilidade” do can-
didato & futura profissio, através de um nivel minimo de aptidéo motora, pela
convergéncia entre a cultura (motora) de cada candidato e o seu meio formati-
VO - organizacional de destino. Releva-se o facto de que as provas de aptiddo
podem ser realizadas noutras institui¢des (Universidades e Politécnicos publi-
cos) que ndo naquela onde o candidato poderd entrar (um esbogo de unidade
na diversidade). No entanto, existem outras Instituicdes Universitarias

-
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Piblicas e Privadas que fazem a selecgdo dos candidatos directamente na sua
organizagdo (exclusividade), com critérios apenas af referidos, o que podera
pressupor um distanciamento — “isolamento” formativo.

A propésito da avaliagdo, Cooper (1983, p.121) sugeriu que a formacéo ini-
cial deveria obedecer a normativos cientificos de avaliagio das instituicses
expressos nomeadamente pela avaliagdo das varidveis do contexto — caracte-
risticas dos curricula, tempo dedicado & formaggo, objectivos da formacio,
caracteristicas organizacionais — das variéveis de entrada — caracteristicas dos
formandos e formadores quanto a conhecimentos, desempenho, interesses, ati-
tudes pessoais, expectativas — das varidveis de processo — andlise dos processos
de ensino e de aprendizagem, comportamentos profissionais de professores e
de alunos e interaccdo entre ambos, validade dos curricula enquanto veiculos
de comunicagdo e transmissao de saberes — e das varidveis de produto — reper-
cussBes do curricula de formagio nos comportamentos, na mudanca de atitu-
des e na alteragdo dos conhecimentos dos professores por eles formados.

— A necessidade de se criarem indicadores/instrumentos de desempenho
das instituicbes que servem de referéncia de controlo, de avaliagio e de com-
paragdo entre escolas (formagdes eficazes e ndo eficazes), uma vez que nos
situamos num momento de viragem. Légica politica de homogeneizacio do
sistema, partindo dos inputs normativos para uma légica de homogeneizagao
do sistema através dos outputs (Gomes, 1992, p-12).

Trata-se, por isso, antes de mais, de diagnosticar as possiveis disfun-
¢Bes formativas e organizacionais que bloqueiam a optimizacio dos recur-
sos humanos, materiais, curriculares, no quadro de uma estratégia de for-
magdo e de desenvolvimento integrada.

Associado a este facto, importaré saber também até que ponto um pro-
cesso de socializagdo inicial poderd promover elevados graus de profissio-
nalismo, competéncias e polivaléncias funcionais, potenciando e/ou limi-
tando a autonomia e a criatividade. Falar num processo de socializacdo
inicial relativamente isento e eficaz implica que se avalie as dinadmicas for-
mativas, em particular os processos avaliativos, nomeadamente os poten-
ciais “desvios” que se consubstanciam numa tendéncia para “recompen-
sar”, com uma boa classificagdo e/ou com uma “imagem” de eficiéncia e
de eficdcia com evidentes efeitos futuros: Os membros que apresentem
maior congruéncia com as representagdes organizacionais de quem con-
trola o processo e, inversamente, uma tendéncia para “punir” aqueles que
apresentem menor congruéncia (conformismo e rebeldia) (Ferreira, 1992).

Conquanto, queremos fazer ressaltar que, dentro deste critério de desen-
volvimento integrado (unidade), ndo deve, porém, partir-se de um conceito
de cultura que anule a pluralidade de estratégias, de micro-identidades e
de interesses existentes que sio, pelo contrério, “os outros factores” dina-
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micos determinantes do desenvolvimento da formagéo e da competéncia.

Parece que o ano (periodo) de indugdo, a formagdo continua e especializada
terdo um papel fundamental na elevacdo dos verdadeiros graus de competéncial

Voltando a ideia inicial de defesa da unidade e da diversidade, a evidéncia
empirica e investigativa assente nas transformacgdes rdpidas do tecido
social, escolar e formativo revela que apenas uma institui¢fio, neste caso, a
Universidade Pblica, ainda muito influenciada pela 16gica conservadora,
“ndo poder4 ser” a tinica institui¢do como meio de difusdo formativa e cul-
tural. Ela apresenta-se como instituicdo de “status” académico (cultura do
doutorismo) mas que se confronta com a questdo eminente de saber se a
sociedade de hoje estard preocupada com isso — uma vez que a procura de
formacdo é cada vez maior e mais diversificada e que, por essa via, as
diversas institui¢des parecem ser mais permeéveis a difusdo e a formagéo
da Educacéo Fisica enquanto fenémeno social e de massas (dimensao eclé-
tica e inclusiva). Face a esta convicgdo é necessario criar um binémio (uni-
dade e diversidade) de forma rigorosa e concertada partindo também do
pressuposto tedrico de que a cultura societal comega a encarar as “novas institui-
¢oes com qualidade”.

Consideramos também, deste modo, a diversidade formativa dentro de
um paradigma formativo, organizacional, politico, comunitario e neo-ins-
titucional pela atribui¢do dos diferentes significados e interpretagdes do
funcionamento da institui¢do, criando-se diferentes oportunidades para a
interac¢do em cada local de trabalho.

Por outro lado, assume-se que os membros da institui¢do podem ndo
ter reacgBes similares e no mesmo grau entre si, considerando-se impossi-
vel decifrar o conjunto de valores, de préticas formais, de regras informais
pelas diversas interpretagdes (Torres, 1997). E o sentido dinamico (légica
micro) onde no contexto da mesma organizagdo existem factores de diver-
sidade interactiva/interventiva de producéo e de reprodugao (Metdfora da
colheita).

Assim, a unidade como identidade formativa e profissional s6 serd pos-
sivel se existir uma l6gica curricular comum e depois a diversidade (curri-
cular) de acordo com as condicionantes envolvimentais. A diversidade
como elemento de encontro da multiculturalidade formativa, escolar e
social e como instrumento democratico de ascensdo a formagéo (descen-
tralizacdo e desconcentragdo formativa).

Esta linha de orientagdo poder4 influenciar a representacio social e
profissional pela dignidade do estatuto e vai contribuir para a diluigdo de
conflitos organizacionais na escola, expressa pela partilha de culturas dife-
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renciadas dos professores de Educacao Fisica. Ndo ser4 demais reforcar a
ideia de que esta l6gica tem igualmente fundamento e consisténcia se for
o Ministério ndo esquecendo as representagdes das institui¢des académi-
cas.

Estamos em condicdes de sintetizar esta nossa reflexiio ao defender a unidade
na diversidade e, em complemento, a diversidade na unidade. Este dado pde em
destaque o facto de que as vdrias institui¢des deixariam de viver em cons-
tantes crises paradigmaéticas, mas reviam-se no contexto formativo pela
exploracdo de caminhos idénticos (unidade/identidade) e diversificados
(diversidade, multiculturalidade, democracia), assentes na importancia de
valorizar a cultura de cada instituicdo/organizacdo enquanto instrumento
de produgéo e de intervengdo educativa escolar e social. A conscienciali-
zacdo de que a abrangéncia da Universidade Piiblica acaba nos seus limi-
tes, os quais respondem apenas a uma cultura especifica, e que, devido a
essa sua maior abrangéncia e a sua utilidade, terd de se dispor na dialécti-
ca com os limites de outras instituicdes/culturas.

Neste entendimento, reforcamos a ideia de que a mudanca pressupora
uma estratégia concertada na légica da integragdo (unidade e flexibilida-
de) dos subsistemas formativos por forma a estarem preparados para as
mudangas nacionais e internacionais que hoje o social impde.

Uma formagéo sustentada, portanto, pela participacéo e pelo intercAm-
bio mais frutuoso entre as vérias institui¢des que ao que parece estdo um
pouco de “costas voltadas” pela satisfagdo das necessidades institucionais
na vontade da unidade.

Neste sentido, enfatizamos um discurso e uma accéo liberal na emer-
géncia do paradigma formativo, elevando uma dindmica de “legitimacéo”
de formagdo, isto ¢, as vérias instituigdes, apesar de serem diferentes na
sua histéria, condi¢des humanas e materiais, reflectem também uma 16gi-
ca social/escolar da diversidade. A necessidade de distribuir na unidade
algumas das competéncias que devem fazer parte dos professores de
Educaggo Fisica ndo cofbe de abandonar a nio uniformidade de compe-
téncias no quadro de desenvolvimento formativo e cultural em que nos
encontramos. A perspectiva da jungdo (unidade) pressupde a l6gica do
estatuto e de identidade, por seu lado, a l6gica de diversidade pressupde
a diluigdo das injun¢Ses normativas e ideolégicas e, consequentemente, o
alargamento do fenémeno formativo no contexto regional.

A unidade pressupde, a luz de Schein (1985), uma “socializagdo institu-
cional ideal” que representa a aprendizagem do todo da cultura que é
essencial para a sobrevivéncia da instituigdo (formacéo). Sdo os individuos
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e os grupos que ddo consisténcia a uma instituicio e a uma aprendizagem.
Neste sentido, a identidade de cada instituicio é fomento de cultura indi-
vidual (diversidade) que, no entanto, devers induzir uma cultura grupal
na l6gica da unidade nacional de formacso.

Assim, a busca da diversidade pressupde uma “cultura de negociacao”
na concepgao politica e estratégica que respeita as linhas de forca internas
a cada instituicdo/organizacdo, configurando uma nova ordem formativa
como linhas de for¢a aglutinadoras de todas as organizacées (curriculo
diversificado). Esta perspectiva eleva a participacio, a responsabilizagdo e
a implementagéo de dindmicas formativas, nomeadamente na perspectiva
de inovagéo curricular. A inovagio é um processo interno mas, sobretudo,
€ uma ponte de varias realidades e para vérias realidades formativas
(Moura, 1992), .

A interiorizacdo de uma cultura micro-organizacional com uma cultura
macro-institucional poderd assim preconizar mecanismos de mobilidade
inter-institui¢Ses. Aqui, reside outra proposta que pensamos ser a ideal, na
pura abstrac¢do tedrica, isto é, com um curriculo concertado a nivel nacio-
nal por especializacdes, os candidatos a professores de Educacéo Fisica, ao
entrarem para essa formagao, escolheriam as cadeiras (na perspectiva de
créditos) e durante a sua formagio existiria uma mobilidade inter-institu-
cional - tal como acontece presentemente com o programa Vasco da Gama
— mobilidade inter ESE'S - mobilidade organizacional. Esta dindmica
requeria um repensar das condi¢des humanas, materiais (financeiras/ eco-
némicas), formativas institucionais, mas que, no entanto, ndo estard isenta
de um dia ser implementada - atendendo as dinamicas (problemas) da
socializagdo, nomeadamente da socializagdo antecipatdria.

Finalizamos dizendo que nos encontramos perante um fenémeno de
renovagéo da formagdo, das praticas formativas e as consequentes trans-
formag&es no plano das representacdes, da realidade, dos investimentos e
da construgdo da visibilidade interventiva. Esta constatagdo vem legitimar
a Educacdo Fisica enquanto fenémeno interventivo escolar e social, ali-
mentando zonas regionais inicialmente desfavorecidas pelo Centralismo
Universitario e alguma Racionalidade Técnica.

Encontramo-nos, pois, perante novas perplexidades formativas e
perante novos desafios. Hoje, para se perceber estas novas formagdes, terd
que se entender o envolvimento mutacional a que assistimos ao nivel do
sistema educativo, da familia, do trabalho, do lazer, do desporto, dos pro-
cessos de urbanizagdo, das comunica¢des transnacionais, nacionais e
regionais.
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Cremos que as novas formacGes assentam na dindmica social de
modernidade inspirada no positivismo, mas também, nas correntes huma-
nistas e até num certo reconceptualismo.

2.3.1.2. A perspectiva do Curriculo

Estritamente ligado a perspectiva da formagao/docéncia emerge a alte-
ragdo do pensamento e accdo curricular O pés-Universitério prblico da for-
magdo parece deixar de recapitular na totalidade os “esquemas rigidos”
(curriculares) da Universidade Publica. As outras InstituigSes, pela sua
natureza e localiza¢do, descentralizam e desconcentram a formagio, guar-
necendo-a de uma série de inovacgdes curriculares que rompem com uma
perspectiva tradicional daquilo que deve ser um professor [de Educagdo
Fisica]. Falamos nomeadamente das l6gicas cientificas, técnicas, pedagégi-
cas, que ndo aparecem com 0s “pesos” devidos nos planos curriculares e
que, segundo algumas perspectivas de racionalidade, ndo se enquadram
naquilo que deve ser um professor de Educacio Fisica.

Sobre o curriculo e o pensamento curricular, sabemos que eles surgem
como elementos formativos dos professores, justificando as decisées sobre
a formagido daqueles através da construgéio dos percursos de formagéo,
umas vezes mais centralizados, obrigando a aplicacdo de normativos e de
objectivos pensados pela légica centralista (executores), outras vezes mais
descentralizados (autonomia) pensados pela escola e pelos professores,
influenciando decisivamente o trabalho e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes. Esta parece ser uma visdo mais activa e diversi-
ficada do curriculo, decorrente das opgdes, das caracteristicas dos alunos
e da escola.

“Depois porque coexistindo diferentes concepgdes curriculares, sorvidas das diversas
correntes que percorrem a filosofia e a teoria da educacio, as opgdes de cada sistema edu-
cativo quanto ao “design” curricular proporcionam uma formacdo de professores em
termos de perfis terminais, tdo diversificada quanto a quantidade e qualidade desses
mestnos campos conceptuais. (...) Consoante as opgdes quanto aos objectivos que se
colocam aos alunos, i escolha de técnicas, de métodos, de recursos e de materiais, con-
ducentes a organizacio (ou & inovacdo) do curriculo, assim serd o grau e o tipo das inte-
racges que se estabelecem entre professores, alunos e comunidade. Interacgdes que, ora
conduzem & estagnagio e ao imobilismo do professor e da escola, ora convidam a pro-
postas de inovagio e de transformagio, que consigo “arrastam” o desenvolvimento dos
professores e a progressiva mudanca dos sistemas educativos, na medida em que os
docentes se envolvem em processos de indagacio, pesquisa, organizagio de documentos
e materiais, procura de formagdo e de informagio que os capacitem para a andlise e refle-
xito do processo educativo.” (Ruivo, 1997, p. 113 e seg.).
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Estas constatagdes vém reforcar a nossa ideia de que a formag3o inicial
concertada assente na unidade curricular poderd elevar a aquisi¢io de
conhecimentos e de competéncias necessarias & identidade nacional
(sobrevivéncia profissional e da prépria Educagdo Fisica). Por outro lado,
a formagéo inicial na diversidade curricular promove o espirito critico, a
inovagdo para o professor e para a escola/alunos, néo esquecendo um
saber fazer particular e tinico assente na autonomia organizacional e for-
mativa.

Nesta assungiio, a estrutura curricular devers pressupor, por um lado,
uma abordagem a nivel macro, no sentido da unidade inter-instituicoes,
que dé sentido a um corpo da Educacio Fisica (identidade, legitimacio
curricular e académica); por outro lado, uma abordagem meso/micro na
légica da individualidade e da flexibilidade organizacional. Apesar desta
dualidade poder resultar numa tensio latente ou manifesta, fruto da mul-
tidimensionalidade prépria da formagao, ndo deixa, no entanto, de abrir a
si mesma uma forma natural ao pluriparadigmatismo na anélise e na
intervencdo do complexo fenémeno formativo.

A flexibilidade organizacional induz a descentralizacdo do pensar o
curriculo e a intervengio, potenciando as relagdes informais e de rede, de
flexibilidade individual e grupal inter-institucional/ organizacional e
intra-institucional / organizacional, contribuindo para uma “polivaléncia
positiva” no contexto da qualidade.

A légica curricular assente nesta dindmica (macro, meso e micro) per-
mite assegurar contetidos formativos, suficientemente coerentes, de modo
a atribuir reconhecimento, evitando-se o aparecimento de grupos profis-
sionais diferenciados (sub-profissdes) com as consequentes repercussdes
de credibilidade, de identidade e de relacdo profissional. O Estado, como

ja o afirmamos, deveria ser a retaguarda e o instrumento de “medida cur-
ricular”, evitando o outro fenémeno que parece estar a acontecer (afasta-
mento da diversidade nio concertada).

Parece ser evidente o facto de que as instituicSes que ainda se regem
pela dindmica tradicional, 16gica curricular assente no pensamento técnico
e estratégico — manutencdo de um “status quo” institucional e de depen-
déncia de “lobbies curriculares” — correm o risco de ndo se modernizarem
(€ preciso também a modernizagio curricular), uma vez que poderdo por
em evidéncia potenciais “fragilidades curriculares”. Pelo contrdrio, a defe-
sa da “polivaléncia positiva” e da flexibilidade dilui o sentido da formagéo
tradicional, o que poder4 inibir empenhos profissionais interventivos e de
qualidade, pois a realidade escolar e social é de natureza especifica mas,

]
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sobretudo, pluridisciplinar (nas linhas de cultura fisica e desportiva). Um
sistema de formagéo centralizado numa organizagéo e numa acgéo forma-
tiva de cariz burocrético, vinculado pela perspectiva das relacdes rigidas,
verticais, hierarquizadas e formalizadas, segundo conhecimentos e con-
cepg¢bes imutdveis, € por si insuficiente e “contra-natura”.

“Inclufmo-nos num sistema educativo de “tentagdo” centralizadora, em que muitas
vezes ndo se entende a formagdo de professores como um processo dindmico e articula-
do com as necessidades de desempenho profissional (ndo apenas na sala de aula, mas
também na comunidade escolar e social), mas antes, como uma aceitagio passiva de nor-
mativos técnicos e operativos, impostos de “cima para baixo” (Ruivo, 1997, p. 13).

Neste sentido, sustenta-se o desenvolvimento de uma cultura profis-
sional e uma busca incessante da inovagdo curricular de formagZo perma-
nente na dindmica das préxis formativas, atendendo a que os professores
sdo vectores de mudanga educativa (reformas, escola, sucesso) e social.

E bom que tenhamos presente que, no contexto institucional e organi-
zacional, o processo de mudanga cultural, formativo (descentralizado) é
lento, o que néo deixa de implicar que se comece a assistir ao aparecimen-
to de niveis de maturidade e de capital humano elevado em varias insti-
tuicSes, sendo a intervencio escolar e social dos seus alunos a varidvel mais con-
sistente e vdlida desta nossa afirmagio. O pensamento e a acgdo curricular,
descentralizados, flexiveis de cariz de identidade sdo motivo de desenvol-
vimento da prépria Educagéo Fisica. A “qualidade” dos professores de
Educacdo Fisica € agora “menos” realizada na institui¢io formadora (se
bem que esta constitua uma referéncia a ndo esquecer) “e mais” realizada
na formagéo continua e na auto-formagéo (formagio de adultos).

Defende-se, portanto, um modelo curricular que acompanhe a flexibi-

lidade emergente da capacidade colectiva e individual de cada institui-
¢do/organizagdo, uma vez que a intervengdo escolar e social da Educagéo
Fisica ultrapassa a dindmica da receita e do formalismo, centralizando-se
mais numa perspectiva de diversidade e de “incerteza”. O enquadramen-
to formativo, social, institucional/ organizacional e curricular que defen-
demos para a Educagdo Fisica, assenta no alargamento das modalidades
curriculares de intervengdo escolar e social, no enriquecimento dessas
modalidades pela melhoria material (equipamentos), pelas suas préticas,
na perspectiva individual e de equipa fazendo coexistir mecanismos de
flexibilidade, de comunicagdo, de participagio, de iniciativa, de criativida-
de, de autonomia, de lideranca, de descentralizagio e de tomada de deci-
s@0 numa dimens&o eclética e inclusiva.
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Este facto nio exclui uma sdlida formagio cientifica e pedag6gica de matérias funda-
mentais — conhecer matérias de verdade cientifica, de como se ensina e como os alunos
aprendem,

Tradicionalmente, tém sido os sistemas e z organizagdo técnica que pen-
sam a Educagdo Fisica como realidade escolar e social, criando algumas
disfuncionalidades nessas realidades. Contrariamente, a apologia da
diversidade e da flexibilidade formativa parece evitar a colisio da vertica-
lidade curricular e elevar a horizontalidade formativa e instrutiva.

As inovagdes das praticas escolares e sociais devem acompanhar as
inovagdes e as préticas formativas (curriculares) sob pena de se estipularem
formagBes que apenas servem para fazer sobreviver as instituicdes e o
(des)controlo destas sobre o social. O “boom” das novas actividades/des-
portos modifica, ou deverd modificar, os contetidos e os objectivos da for-
magdo, nomeadamente pela passagem da formagio teoricista para uma
formacdo mais prética, pressupondo uma maior autonomia de interven-
¢do e de decisdo (reflexdo na prética e sobre a pratica).

Dai que, relativamente aos processos interactivos da formagao, pensa-
mos que a formagdo de professores de Educacgio Fisica deverd passar
igualmente pela flexibilizagdo, apoiada na participagio dos formadores e
dos alunos —I6gica transversal — nos processos de aprendizagem — “menos
de ensino”, investigagéo, trabalho de equipa, tomadas de decisio, planea-
mento, valorizacdo dos intercAmbios humanos e lideranca, como est4 a
acontecer em algumas das institui¢Ges/organizacdes e os resultados que
daf podemos constatar.

Temos consciéncia que estas dinamicas no séo pacificas (apesar do
nosso estudo para af ndo apontar - realizagdo da formagio em instituicées com
condigbes para tal). Ndo avaliamos as resisténcias a tais processos, nomea-
damente a légica da formagdo Universitdria que poder4 continuar a cha-
mar a si a “genuinidade” da formagao de professores de Educacao Fisica e
a perpetuacdo da sua cultura como centro e legitimacéo formativa influen-
ciando os comportamentos e as decisdes organizacionais - como parece
demonstrar o nosso estudo pelas respostas dos professores formadores das
Universidades Piblicas, quando referem que a formagdo deve ser realizada nas
Universidades. '

No entanto, é de prever que a nio unidade e apenas a diversidade
(desconcertada, como agora acontece) podera (esté a) produzir disfun¢des
- desqualificacdio, descrédito, desprofissionalizacido - da prépria
Educacdo Fisica que, apesar de ter uma legitimacso académica, nio apre-
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senta legitimacdo interfases vérias institui¢des (a Universitdria Publica),
de um lado, e a Universitaria Privada e Politécnico Piblico e Privado, por
outro; corre-se, assim, o risco de existir um isolamento académico e pro-
fissional que tem implicagdes na acgéo escolar e social, nomeadamente nas
16gicas de oferta e de procura e nas légicas de cultura e de mobilidade pro-
fissional.

“Uma estratégia deliberada de reprodugiio ou de transformagio de uma cultura
organizacional [formativa] especifica que passe pelo controlo e peIa‘ mnip.u%a‘gda dos
conteiidos representativos subjacentes a um processo formal de socializagdo :m.mal pode
apresentar, sobretudo em organizagdes culturalmente ndo homogéneas, considerdveis
riscos. Riscos que podem ainda ser amplificados pelos efeitos decorrentf’s de factores
externos ao proprio processo, uma vez que uma organizagdo ndo pode deixar de reﬂec—
tir as culturas do meio em que se insere. E que, se tivermos em atengdo que os maiores
ou menores sucessos num qualquer processo formal de socializagio inicial se podem
também inscrever num processo de reprodugio de desigualdades sécio-culturais ante-
viores, porque estas influenciam novas desigualdades e novas formas de dominagio e de
legitimagio organizacional, tudo indica que estes processos, por mais isentos que sejam
em termos culturais, nunca deixaram de se constituir como instrumentos fundamen-
tais de delimitagdo do acesso a uma hierarquia organizacional e, mais concretamente, de
delimitaciio de mobilidades profissionais futuras. (...)” (Ferreira, 1992, p. 446).

E, igualmente, perante estas constatacdes que fazemos carrilar a defesa
da unidade curricular (coeréncia/validade interna) acompanhada pela
obrigatoriedade de possuir condi¢des humanas (académicas), materiais,
organizacionais, associadas a diversidade (coeréncia/validade externa).

A unidade e a diversidade curricular sorvem-se na partilha de culturas e
de valores, sendo a légica da unidade a estratégia de identidade e instru-
mento de legitimidade escolar e social, em contraponto com a légica da
diversidade que eleva a autonomia com as repercussdes da construgéo for-
mativa e profissional.

A luz de Moura (1992), é necessario fomentar o conceito de “cidadania
formativa, curricular, académica e democratica”. O conceito de cidadania for-
mativa/curricular empresta a formagao uma dimensdo dinédmica de criativi-
dade no Ambito de um clima formativo favoravel a expressdo de compor-
tamentos e atitudes de participagdo na vida da escola, sem que seja inibi-
da por processos de pressdo e interesses pessoais alheios ao progresso
cientifico, pedagégico e social, que sdo os grandes objectivos das institui-
¢Oes e organizacoes.

Por seu lado, o conceito de cidadania democritica formativa vem absorver
cidaddos livres na dinamizagéo de projectos e dindmicas de grupo, crian-
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do identidades e constituindo factores determinantes no progresso forma-
tivo/educativo.

A perspectiva da emergéncia de um curriculo como veiculo de “demo-
cratizagdo” parece estar, pois, ligada a progressiva renovacéo geracional
da formag&o com o aparecimento de novas institui¢des/ organizagdes com
um capital de conhecimentos diferentes e diversificados. Através destas
dinémicas, espera-se que surjam atitudes mais profissionais que permitam
desenvolver processos de participagdo na formagdo e na escola, onde a
integragdo seja procurada na dindmica da unidade, respeitando a indivi-
dualidade/diversidade concertada.

Cada vez mais as institui¢Ges/organizacdes de sucesso sdo as que
sabem gerir de forma adequada as dindmicas das subculturas que inte-
gram a organizacdo (meso-micro) e o conjunto de institui¢des (macro).

A cultura da formagio de professores de Educagéo Fisica, o seu clima
relacional e o seu pensamento curricular, sdo varidveis que podem ser
objecto de interven¢do, no sentido em que podem ser reconstituidas,
modificadas e adaptadas, contribuindo para a sua gestdo. E nessa inter-
vengado gestiondria que deverd assentar a cultura — curriculo de Educagio
Fisica que ndo é compativel com culturas, curriculos “monolitistas e mani-
pulativos”.

Queremos crer que a unidade e a diversidade do pensamento e da
acgao curricular emprestam novos contributos a formagéo de professores
de Educagéo Fisica como esfera de progresso, de prestigio e de legitimacio
escolar e social dessa formacéo.

2.3.1.3. A Perspectiva da Investigagdo

Segundo as andlises efectuadas, cremos ser relevante enxergar a
Educagdo Fisica como disciplina cientifica e investigativa.

Todavia, fazendo um répido diagnéstico a situagio actual, verificamos
que, enquanto as Universidades Piblicas apresentam centros de investi-
gagdo, subsidiados pelo Ministério da Ciéncia, os Politécnicos Publicos, na
generalidade, néo apresentam centros de investiga¢do, fazendo investiga-
¢des pontuais, individuais e de carécter profissional. J4 as Institui¢des
Privadas apresentam mais uma légica de oferta de ensino. Gostariamos
também de realgar que boa parte da investigagdo é individual (carreira
académica).

Apesar de tais diferencas, pensamos que o processo de unidade e
diversidade ndo estard de todo comprometido. Neste sentido, a unidade
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nacional investigativa seria materializada pela investigagdo efectuada na
Universidade Ptblica em parceria com as outras instituices — comunica-
¢do, participacdo, parceria, sendo esta desenvolvida por perspectivas
abrangentes de explicacio e de compreensio da realidade nacional e trans-
nacional da Educagéo Fisica (e suas 4reas de intervengdo); enquanto que a
diversidade nacional seria desenvolvida por perspectivas mais individua-
lizadas e tinicas de explicagio da realidade regional e local — escola, alu-
nos, comunidade. E natural que os Politécnicos tenham necessidade de
apoio do Ministério da Ciéncia.

No primeiro caso, a natureza metodolégica poder-se-ia fomentar na
l6gica de investigag@o positivista, procurando encontrar légicas de gene-
ralizagdes de andlise nacional, enquanto que no segundo caso, a natureza
metodol6gica seria orientada para aspectos particulares de base fenome-
nolégica, qualitativa na sua andlise empirica. Aqui, situamo-nos num
plano de comunicagio entre instittligdes/ organizagdes com condigbes
para as “grandes investigacoes” e instituigdes/organizagdes com condicdes
para “pequenas investigacoes” .

Assim, por um lado, as “grandes investigacdes”, “grandes amostras”,
investiga¢do fundamental e aplicada, produg@o de saberes, generalizacdes
— contribuiriam para a fundagio da unidade. Por outro lado, as “pequenas
investigagdes” elevariam um quadro interpretativo tinico com resolugdes
tinicas e especificas, uma vez que o conhecimento é vari4vel e depende de
um conjunto de variéveis de contexto em que se desenvolvem as activida-
des, assim como, muitas vezes, ndo se coadunam com os contextos e situa-
¢des especificos em que os professores desenvolvem a sua accio.

Constatamos, assim, que teremos de encarar o acto investigativo nio
tanto numa perspectiva de encontrar a resposta certa para um dado pro-
blema, mas sim numa perspectiva de lidar com um conjunto de dilemas
para os quais ndo hd uma resposta certa, nem generalizével, nem definiti-
va (Glickman, 1988).

“A ciéncia tem necessidade de frequentar a realidade para a estudar, adoptando proce-
dimentos metodoldgicos adequados. O todo nio é sensivel, ndo se oferece a investigagio
empirica imediata, porque é sempre um conceito e, por isso, uma abstraccdo (...) nessa
medida, tem um papel importante na pesquisa cientifica, contextualizando o acto epis-
temoldgico e oferecendo significagdo ao estudo do parcelar (Fernandes, 1992, p. 35).

Perante tais evidéncias, estas dindmicas (grandes e pequenas investiga-
¢0es) poderdo emprestar contributos importantes a caracterizacio da
investigacdo, isto é, captar alguns aspectos de realidade formativa e inter-
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ventiva (estes particulares) para, se possivel, abranger o maior niimero de
fenémenos e compreendé-los a luz dos contextos.

Esta perspectiva vem reforgar a ideia de que se torna hoje necess4rio
potencializar os recursos humanos e materiais existentes, sendo que exis-
tem bons formadores investigadores e bons estudantes investigadores em
todas as institui¢Ges, desenvolvendo novas formas de organizagéo, forma-
gdo pela ascensdo investigativa (fundamental e aplicada). Valoriza-se a
interactividade, o cariz interventivo e transformacional a nivel macro e
micro.

Por outro lado, o refor¢o da diversidade resulta da necessidade de l6gi-
cas mais descentralizadas e democraticas de acesso & formacdo e & investi-
gagdo, nomeadamente de cariz e de intervengcdo local e regional, ndo fosse
o Ensino Superior o motor de desenvolvimento das regiBes interiores e
periféricas (veja-se 0 exemplo de Castelo Branco). Neste sentido, a emer-
géncia da identidade investigativa ndo se enquadra na perspectiva profé-
tica de algumas institui¢Bes, mas na constatagio empfrica - todas institui-
¢Oes ddo (deverdo dar) contributos importantes.

A defesa de uma perspectiva dialéctica, flexivel como estratégia de
visualizagdo e de intervenggo da Educagdo Fisica como um todo, mas tam-
bém em partes perante a exigéncia escolar e social. Sdo instituigdes de
natureza diferente mas de alcance complementar.

A investigagdo de unidade e diversidade poderd4 ser feita numa légica
de partilha, comunicagdo e participagio, criando-se para isso condi¢bes
investigativas.

2.3.1.4. A Perspectiva da Cultura e Qualidade Profissional

Outro aspecto relevante diz respeito a cultura profissional: verifica-se
que todas as Institui¢es formam.

As Universidades Piblicas apresentam uma certa tensio entre a cultu-
ra académica e a profissional. Nos Politécnicos Ptiblicos essa tensdo esta
mais dilufda, aparecendo uma vertente mais profissionalizante. Os
Privados parecem exibir uma cultura mais de produgio de agentes.

No caso que nos anima, a formagao de professores devers ser entendi-
da como uma actividade colectiva e contextualizada, em que os formandos
séo socializados dentro de determinada cultura institucional e organiza-
cional, promovendo uma identidade materializada numa cultura profissio-
nal. Esta, inicialmente, passa pela elaboracéo de processos de recrutamen-
to e de selecgio, pela elaboragdo de c6digos linguisticos (ffsicos) comuns,
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de categorias conceptuais, cientificas e compartilhadas, e de normas no
exercicio da actividade, com os colegas, com o trabalho e com os outros —
direitos e deveres.

Como temos vindo a referir, a unidade pressupde algum centralismo
de intervencdo que ndo induz a dependéncia, mas eleva as relacdes de
autonomia da institui¢o e dos ensinamentos. A unidade, assim pensada e
agida, pressupde a mobilizagéo da identidade e da deontologia (na légica
do dever) enquanto que a diversidade enfatiza a mobiliza¢do da identida-
de e da deontologia centrada na 16gica do direito (“o direito a indignagdo
formativa”). Esta dualidade tem por fim a cultura da qualidade.

Os sujeitos (professores) tém que demonstrar, para além de competén-
cias profissionais especificas, uma determinada congruéncia cultural. Esta
s6 poderd ser pensada por referéncia a uma institui¢io com uma cultura
homogénea em associagio com uma cultura “ndo homogénea”, tendo em
vista a qualidade profissional/interventiva - produtiva. Uma cultura profissional
que produz com qualidade.

A luz da teoria produtiva, permitimo-nos pronunciar, no contexto forma-
tivo e profissional, que:

“Jé ndlo sio as necessidades que motivam os consumidores, mas os desejos e as expecta-
tivas em relagdo ao status que o produto lhes confere. Sio estes factores que comandam
as suas preferéncias, as suas decisoes de aquisigio. Se a satisfagfo pela quantidade foio
que numa primeira instdncia balizou o consumidor, hoje a qualidade impée-se como cri-
tério e exigéncia de opgdo. Se as organizagdes cldssicas sobreviveram no primeiro estd-
dio, socioculturalmente ndo evolufram para corresponder ao segundo. Inevitavelmente,
esta é a causa da perda de competitividade das empresas [instituicdes] que na sua letar-
gia sentem e deixam alargar o raio de acgio demolidor das congéneres concorrentes”
(Ruivo, 1992, p. 795).

Em bom rigor, a qualidade dever4 estar, agora, na vanguarda da forma-
¢do e todas as institui¢bes devem primar pela qualidade como critério e
exigéncia de opgdo. A anélise empirica indica-nos que, numa fase inicial,
os candidatos a professores escolhiam a Universidade Ptblica (critério de
exigéncia e opgdo), no entanto, verificamos que outras Instituigdes, que
néo a Universidade Piblica, sdo também procuradas - novos critérios de
exigéncia e opcéo.

Ora, qualquer que seja o critério e a opgdo, essa escolha nunca se deve
demarcar de um envolvimento cultural e profissional. E neste sentido que
entendemos que a unidade e a diversidade terdo de ser criteriosamente
fundamentadas. A unidade na diversidade e a diversidade na unidade (a




84 A EpucAcAo Fisica EM PORTUGAL

l6gica comutativa e verdadeira) pressupdem uma nova ordem na forma-
¢do de cultura e qualidade, que s6 ser4 traduzida, numa primeira instan-
cia, no estabelecimento de um curriculo e num locus de intervengao — 16gi-
ca de rede para a qualidade.

A qualidade ndo é apenas um mecanismo regulador do mercado de tra-
balho, da adequagio entre a oferta e a procura, mas também a base da for-
mac&o de uma consciéncia profissional e da melhoria das condigdes objec-
tivas de trabalho (Costa, 1992).

Conviria também ter presente que o discurso politico sobre a formacio
estd constituido sobre registos de qualidade, de modernizag&o e de demo-
cratizagdo. Pensamos que todas as institui¢des deverdo ser chamadas a
esse registo, pela discusséo e nido pelo decreto, sob pena de algumas fica-
rem no mundo da “subformagéo”, conduzindo a uma inadequagcdo inter-
ventiva e influenciando a qualidade daqueles que sio realmente crediveis.

Tal facto parece ndo implicar que os “desqualificados” (funcionais)
sejam afastados das suas fungdes na escola. O Estado ndo previu isso. A
procura fora da escola é elevada, a remuneragio é baixa e a populagio por-
tuguesa por questdes salariais, qualidade de vida, ainda “ndo estard” pre-
parada para separar o “trigo” do “joio” no campo interventivo.

Contrariamente, os mais qualificados estardo na eminéncia de baixar as
suas ofertas ou entdo sujeitar-se-do a ficar na periferia interventiva.

Acresce ainda que a redugio da qualidade podera produzir efeitos de
interveng#io temporiria (precdria), que conduzem a fndices de instabilida-
de e que afectam as dinamicas de identidade e profissionais, podendo os
professores ser “impedidos” de ascender a niveis de intervencio mais ele-
vados. A emergente necessidade da formagio com qualidade para a interven-
gdo com qualidade, de forma a eliminar muitos mercados de trabalho que os
professores de Educagéo Fisica concentram (ganhar dinheiro) e todas as
implicagBes de ordem pessoal, social e profissional que dai advém.

Defendemos um professor de Educagéo Fisica qualificado, com boa
remuneracdo, com intervencio escolar e social estdvel, construindo uma
consciéncia socialmente orgulhosa e identificadora do individuo com o
seu posto de trabalho.

Entendemos, ainda que, a cultura e a qualidade profissional devem ser
entendidas também no sentido da formagao prolongada. Neste sentido, as
formagdes inicial, continua e especializada, sio trés pilares na moderniza-
¢éo do tecido da Educaggo Fisica (e do Desporto) em Portugal.
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2.3.1.5. A Perspectiva do Desenvolvimento Social

Em tltima andlise, a Educagdio Fisica tem um papel fundamental no
desenvolvimento social, quando vista no contexto de uma actividade eclé-
tica e inclusiva que promove a satide e 0 bem-estar.

O aparecimento de novas instituicdes e organiza¢des provocou o
aumento da flexibilidade, da estrutura formativa que agora tém constan-
temente de se actualizar sob pena de se tornarem inadequadas  estrutura
formativa inserida, hoje, numa escola multicultural, heterogénea e concor-
rencial — dentro e fora da escola.

Nesta assung@o, ha necessidade de elevar um normativo de identidade
e deontol6gico, transformando-se em elemento de auténtica qualidade
profissional e de desenvolvimento. A Educaco Fisica ser4 cada vez mais
reconhecida se conhecer-se a si prépria e quanto mais difundir o seu
conhecimento no sentido do desenvolvimento.

O desenvolvimento, enquanto processo de mudanca social, comporta
caminhos recorrentes a organizacao, a educagio, a formacdo, a participa-
640, ao controlo social, & contratualizagdo, A regionalizacio, ao ambiente e
a estratégia (Barros 1992).

Inspirando-nos nestas constatagdes, a formacio de professores de
Educagdo Fisica ndo poderi aliar-se a 16gica do desenvolvimento. A com-
plexidade que caracteriza as sociedades “avangadas”, e partindo do prin-
cfpio que a sociedade portuguesa é avancada ou caminha nesse sentido,
faz com que o desenvolvimento e a formagio de professores em geral, e na
Educag@o Fisica em particular, s6 seja efectivo se articular entre si as dife-
rentes institui¢Ges na l6gica de integracdo e participacdo na vida formati-
va, escolar e social — gestdo formativa e desenvolvimento.

Nesta contingéncia, a capacidade integrativa (unidade) e a perspectiva
globalizante (diversidade) é uma condicio de sucesso da dimensio for-
mativa e de gestdo, partindo do principio que a era “p6s -fordista”, “p6s-
taylorista” e pés-modernista que agora vivemos é caracterizada pela era
da qualificagdio ecolégica, humanista, regional, pressupondo assim uma
maior comunica¢do e diversidade de intervencio (escola multicultural,
por exemplo). Neste ponto, reconhecemos que tio importante como as
tendéncias de alguma homogeneidade que a globalizacio pode implicar
sdo, com efeito, as 16gicas das especificidades e das diferencas que hoje
sentimos.

Descrever assimetrias e desigualdades (l6gica do desenvolvimento e
subdesenvolvimento) entre as vérias institui¢bes formadoras, especifica-
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las e conduzi-las a uma maior unidade/igualdade, sem com isto fazer cair
na uniformidade, que poder4 p6r em causa o desenvolvimento, este diver-
so, inovador, “espontineo”, assente na diversidade.

Nesta linha de reflexdo, pensamos que poderéo existir instituicdes que,
aos olhos de uma visdo e representaco nacional, poderdo ser de subde-
senvolvimento (formativo e consequentemente social/ educativo), mas
que no plano regional e local sio referéncias de desenvolvimento positivo
e integrador. A formagdo de professores de Educacio Fisica em Portugal,
em particular através das ESE’S, criou a descentralizagio de formacio, no
entanto, & luz da légica centralista (Lisboa, Porto...), remeteram-se a algu-
ma exclusdo formativa que tem, ou poder4 ter, prolongamento na dimen-
sdo da identidade profissional e social.

Daf a necessidade de dar resposta a tal fenémeno (realidades diferen-
ciadas de formac#o) que, pela “real” auséncia de comunicagio entre as ins-
titui¢Ses, pode diluir os potenciais efeitos perversos e elevar um modelo
mais integrado de formagio, tendo em vista tiltima o desenvolvimento
escolar e social.

Os objectivos, as estratégias de unidade e a diversidade, diluirio assim
a l6gica social e formativa das instituicées “hipoteticamente” desenvolvi-
das e subdesenvolvidas (grupos de status) e consequentes intervengses
formativas, educativas e sociais “hipoteticamente” desenvolvidas e sub-
desenvolvidas.

Reivindicar hoje para a Universidade Ptiblica (ou Universidade priva-
da, Politécnico ptiblico e privado) um papel de exclusividade ou mesmo
de absoluta preponderéncia nas tarefas formativas dos professores de
Educagéo Fisica, como condigdo de éxito desse processo e de desenvolvi-
mento, seria ignorar a complexidade e a diversidade que a formagcao, a
acgdo educativa e social reivindicam e que o préprio desenvolvimento
social enfatiza. :

A capacidade de gestéo/formacio aos diferentes niveis parece ser con-
digdo de éxito do processo formativo e de desenvolvimento na diversida-
de.

Neste entendimento, seré redutor pensarmos que a diversidade possa
fundamentar a néo qualidade, como ser4 redutor pensarmos que a unida-
de, s6 por si centrada numa institui¢do/organizacéo, possa fomentar a
qualidade. Perante as realidades sociais, politicas e econémicas actuais, é
preciso fazer uma avaliagdo correcta desse processo e para o qual tentamos

contribuir, ouvindo alguns dos protagonistas dessas formacdes e fazendo
agora este exercicio tedrico.
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Com tais resultados, parece-nos mais razodvel dizer que a unidade
bem estruturada tendo por base um curriculo nacional independentemen-
te das institui¢des, sejam Universitdrias ou Politécnicas Ptiblicas ou
Privadas, mas dependentemente de critérios e de perfis cientificos e peda-
gogicos, apoiadas na investigagdo e na racionalidade profissional.

A sociedade, por seu lado, se tiver profissionais com qualidade legiti-
ma o estatuto profissional e abre caminho para a identidade profissional.
Esta l6gica poderé conduzir a uma melhor defini¢do da Educac#io Fisica e
dos seus profissionais perante as solicitagdes cada vez mais prementes da
escola e da sociedade - l6gica de desenvolvimento.

2.3.2. Em Jeito de Conclusdo

A Educagio Fisica ndo pode ficar na alfindega de uma formagio/inter-
vengdo quando as fronteiras j4 se abriram.

A diversidade pela diversidade (pulverizagio) podera veicular uma orga-
nizac¢do programadtica inconstante, inconsistente e inconsequente levando
a fragmentagéo do conhecimento; por outro lado, uma diluigéo dos objec-
tivos, dos contetidos, das actividades, das estratégias de formacio e de
educagdo, bem como a ndo existéncia de uma unidade ideolégica e con-
ceptual entre os formadores; a ndo existéncia de uma unidade profissional
entre os formandos, associada a uma fragmentagdo do “status” formativo
e profissional (cultura técnica e profissional).

Ao invés, a diversidade pela unidade (ou unidade pela diversidade) é em
nosso entender um fenémeno de inovagéo, pois “reinventa a formacao”
(caducidade dos modelos tradicionais) elevando o carécter abrangente ~
ecolégico — e social da Educagdo Fisica. Prevé a descentralizacio e a des-
concentragdo da formagéo, ao considerar de forma concertada novos con-
textos formativos-educativos, de acordo com o ideério da Educacio Fisica
e as representacdes, os valores, as crencas dos formandos e da comunida-
de. Eleva novas racionalidades técnicas, novas eficicias pedagégicas,
novos conhecimentos cientificos e investigativos, quando observa o conhe-
cimento diversificado existente — “riqueza da floresta tropical formativa”.

A diversidade pela unidade poderd altear o esfor¢o e a necessidade do
conhecimento e das opgdes fundamentadas na perspectiva da formagio de
professores, ao sorver a comunicagio, a critica, o didlogo e a concertagio,
perspectivados em paradigmas de crescimento e desenvolvimento, evi-
tando-se assim o conhecido cfrculo vicioso do fracasso auto -reprodutor da
Educacdo Fisica, assente, muitas vezes, no carécter da formag#o por repe-
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ticdo, ensaio-erro e observagdo, tendo por base um professor cientifico,
insinuado por paradigmas de producéo.

A diversidade pela unidade, em tiltima anélise, podera responder a ques-
tdes que sempre estiveram na calha da formag@o (organizago):

Como se forma um professor? Em nosso entender, tendo por base uma
unidade nacional e uma diversidade regional. A sua formagao devers
obedecer a critérios cientificos, pedagdgicos e préticos, sustentados por
objectivos e componentes de formacéo.

Que modelos conceptuais, mais eficazes, estdo subjacentes ao desenvolvimento
do curricula e das prdticas? Em nosso entender, os modelos deverdo
caminhar em perspectivas — paradigmas — assentes no desenvolvimen-
to e no crescimento pessoal e profissional em simbiose com modelos de
produgdo associados a uma dimenséo ecolégica.

Formac3o na dinamica de evolugéo, de crescimento, de maturagdo em
parceria com a formagido por modelagem/producdo, tendo em vista a
diversidade (estilos) e a unidade (campo profissional credivel).

Pela importancia desta unidade e diversidade, destacamos as reco-
mendagdes e orientagdes que Carreiro da Costa et. al., (1991) apresentaram
no 2° Congresso Nacional de Educagdo Fisica e que, em nossa opinido,
poderdo do ponto de vista conceptual e pratico ser um ponto de partida
no suporte a perspectiva organizacional que temos vindo a apresentar.

“a formagdo de professores de Educagio Fisica deve promover docentes com conheci-
mento cientifico e pedagdgico profundo, que saibam responder as perguntas — “o que
ensinar?"” e “como ensinar?” (especialistas no ensino da Educagdo Fisica); com conhe-
cimento pedagdgico geral, conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, do con-
texto educativo, dos fins, dos objectivos e dos valores, conhecimento curricular e peda-
gogico. Professores que possuam um vasto repertirio de habilidades de ensino e apre-
sentem competéncia técnica; que acreditem na importdncia da qualidade do ensino em
que o seu papel fundamental seja promover a aprendizagem; com o espirito critico sobre
si mesmos, capazes de analisar continuamente o seu ensino e o resultado do seu traba-
lho, dispostos a promover as alteragBes que se mostrem necessdrias; professores que
actuem de acordo com principios éticos e morais”.

Consideramos, deste modo, que a formag#o ficara a ganhar com a exis-
téncia nas mesmas institui¢des de uma formagio idéntica — especifica — e
com uma formacao diversa (ecol6gica, cultural e social), ndo esquecendo a

dimensdo de contetido daquilo que deve ser um professor de Educacdo
Fisica.
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De acordo com a diversidade de formagdo de professores de Educagdo
Fisica, néo sdo possiveis previstes exactas em termos de evolugao de for-
magéo (concertagdo desejdvel). Contudo, podemos referir que, nos hori-
zontes institucional, organizacional, humano, estrutural e geogréfico,
parecem estar reunidas as condi¢des minimas necessarias para uma for-
macdo plurinacional — curriculos de formagao inicial baseados numa uni-
dade. Ao Estado e a comunidade académica, relembramos, cumpre aqui uma
intervencdo deciséria, orientadora e fiscalizadora. Queremos reforgar a
ideia de que esta realidade requer um quadro legislativo, institucional e
politico, uma avaliagdo a formagdo de professores de Educagdo Fisica e a
defini¢do, coordenacdo e dinamizagdo (se possivel).

A criagdo de vérias instituicbes pode ser analisada na perspectiva de
levar a Educacéo Fisica (Desporto) a todo o territério (desconcertagdo e
descentralizacdo formativa) de forma a combater as assimetrias e as desi-
gualdades formativas nacionais, e ainda a forma interdisciplinar no poten-
ciar os fenémenos sociais, econémicos, a educacao, a satide e 0 emprego —
desenvolvimento.

Por outro lado, as institui¢es superiores descentralizadas e regionais,
pela sua estreita ligagdo as populag¢des, poderédo apresentar-se em condi-
¢bes 6ptimas para concretizar e erguer na sua drea geogrifica, o direito a
Educacdo Fisica, como meio formativo e cultural, em associacio com os
outros actores sociais.

Também somos da opinido de que deverd existir uma complementari-
dade da Educacdo Fisica e Desporto praticados na escola e fora dela, como
meio de ocupagdo educativa dos tempos livres dos jovens e, agora, das
camadas etdrias mais avancadas, nomeadamente, os senascentes.

O desenvolvimento social de um pais, mais do que os seus bens mate-
riais, pressupde questdes formativas, educativas e organizacionais, que
permitem que se “possa pescar”, tendo por base uma dimensao critica na
tomada de decisdes socialmente validas. A Educacéo Fisica futura nao se
vai confinar aos muros da escola e do gindsio, mas vai, isso sim, explorar
os espagos ao ar livre, lagos, bosques, jardins com outras praticas e des-
portos (radicais) e ainda terd uma palavra a dizer no plano turistico e da
satide. Esta diversidade terd, portanto, que antever vérias inovagoes e tal-
vez o voltar & dimensdo associativa caracteristica dos professores de
Educagao Fisica, com o propdsito de coordenar essas inovagdes.

Tais diversidades atracam na urgéncia de anular a dimens&o corporati-
va de alguns “grupos de status” que se deixam condicionar em demasia
por preocupagdes de ordem competitiva (dentro e fora da escola), de acor-
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do COIT‘l 0 “status quo” das diferentes institui¢des, levando a siléncios e a
um “virar de costas” na cooperagio profissional, podendo pér em causa o
“trabalho” destas novas intervengdes.

. Fin'ahnente talvez possa ser legitimo dizer, com base nos resultados da
mves.hgagao e de algumas evidéncias/motivos empiricos e teéricos, que és
condicdes em que decorre actualmente a formagdo de professores de
Educaggo Fisica — instituicGes e modelos variados, curriculos diferencia-
dos,lduragao da formacso, duracio das priticas, tipos de apoios, saidas
profissionais, permitem-nos pensar na necessidade de uma nova organi-
zagdo/formagdo.

'Estamos conscientes de que o nosso estudo, para além dos resultados
evidenciados, poders estimular o alargamento e o aprofundamento do
dﬁebate na procura de consensos que alarguem as perspectivas de forma-
¢do dos professores de Educagéo Fisica em Portugal. A resolugio de per-
plexidades e a amplificacdo de “consensos”, sustentadas na intervencgdo
tedrico-prética, poder3o ser um meio mais eficaz na dindmica formativa.

2.4. Para uma nova matriz de formagio

"...NAo creio que a centralizacdo e a descentralizagio sejam, em si préprias, vir-
tude ou defeito. A ambas correspondem objectivos, estratégias e politicas. S6
podem ser compreendidas e explicadas no seu contexto histérico e social. Tanto
uma cotno outra jd foram bem ou mal, se assim se pode dizer. Ambas ajudaram
a desenvolver a educacio ou a liberdade, a manter a ignoréncia ou a ditadura,
Ambas podem contribuir para a democracia ou g oligarquia. Nenhuma é um
valor absoluto (...) é minha convicgdo que estdo hoje assegurados todos ou quase
todos os objectivos pretendidos através da centralizagdo. Donde resulta também
fue a centralizagdo contemporinea, além de razoavelmente imitil, se vem trans-

Jormando num obstdculo ao desenvolvimento educativo e num prejuizo social
(...) que a centralizagio Jé 56 satisfaz interesses e necessidades de grupos restri-
tos, como os de certos professores, burocratas, governantes e alguns sindicatos,

em detrimento de interesses mais vastos e gerais, como a sociedade civil, o pode;
local, as regides, os pais, eventualmente os alunos ¢, provavelmente, o progres-
so do saber e da formagio” (Anténio Barreto, 1996, p. 250).

E cada vez mais frequente a afirmacgio de que estamos numa era de
mudanga. Na verdade, a educagio e a formacio de professores néo fogem
a essa realidade, o mesmo acontecendo com a Educagéo Fisica que “est4”
num periodo de mudanga de paradigma formativo, institucional e organi-
zacional,

Como temos vindo a referir, tratar-se-4 nio tanto de uma passagem de
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uma formacdo Universitéria ptiblica para uma formagado Politécnica e
Universitdria privada, mas de uma transicdo para um envolvimento emer-
gente de mudanga materializado na diversidade.

Sdo as necessidades emergentes da EscoLA MULTICULTURAL - Educagao
Fisica (novos programas), Desporto escolar; Motricidade Humana;
Necessidades emergentes da SOCIEDADE ~ Desportos radicais, Desportos
tradicionais/cldssicos, comunidade/regido (Educacdo Fisica, Desporto);
Necessidades emergentes da PROFISSAO — carreiras profissionais (escola,
treino, empresa-lazer, satide, bem estar) e necessidades emergentes Socio-
ORGANIZACIONAIS — porque assistimos, actualmente, a um desenvolvimen-
to mais “simétrico” do pafs gracas também a implementacéo do ensino
superior ptblico, privado ou cooperativo, novos mercados de trabalho,
infra-estruturas materiais, capital humano; POLITICAS — porque, de certa
forma, o ensino superior ramificou do centro para a periferia; CULTURAIS —
porque assistimos a uma multiculturalidade social com novas necessida-
des de pritica e novas qualificagbes profissionais, fruto do processo de
desenvolvimento e da dindmica social.

Esta perspectiva é notéria no campo educativo/formativo, com o apa-
recimento de novas instituicdes de professores de Educagdo Fisica —
Politécnicos - ESE’S — priblicas - e Universidades e Politécnicos Privados.
A formagdo comegou a pautar-se por competigdes e conflitos de “grupos de
status” e de formagdes por um outro molde de poder e de prestigio.

Na realidade actual da diversidade — o direito a diferenca — é importan-
te que se veicule a unidade, tendo por base um cédigo cultural/deontols-
gico em formacdes plurais e necessariamente pluralistas. O direito a dife-
renca conjuga-se com o direito a igualdade de oportunidades, para con-
trariar discriminagdes “ndo de capacidades” mas de modos sociais e his-
toricamente incorporados, quer sejam eles cédigos de comunicagéo verbal,
quer cédigos organizadores de toda a comunicagdo de controlo, ou seja,
c6digos culturais (Costa, 1997).

Assim, partimos da constatagdo de que com o aparecimento de novas
institui¢Ges surgem novos “grupos de status” e “conflitos”, materializados
na procura de poder e de prestigio e todas as implicacdes emergentes.
Perante tal, temos vindo a defender a necessidade de elevar a unidade
para a diversidade, com base numa organiza¢do de base estével — tronco
comum do curriculo/perfil (mas de cariz diversificado) autonomia insti-

tucional, organizacional, saudavel 16gica do “conflito”.

Entendemos, assim, que estes novos “grupos de status” (instituigdes e
professores) devem mover-se na procura da concertacio de
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modelos/paradigmas de formacdo e estes, como temos vindo a defender,
resultariam essencialmente de aliangas entre os “grupos conflituantes” 3
procura de hegemonia ~ rede de formacso.

Como tal, todas as reflexdes e constata¢cdes que temos vindo a expor
neste Capitulo inspiram-nos na construgdo de uma “ nova matriz formati-
va”.

Esta matriz formativa encontrar-se-ia assim numa trilogia de confluén-
cia formativa e cultural. A primeira (1), proveniente de cima, via
Ministério da Educacio e comunidade académica, assenta no consenso, na
unidade, na integragao — cultura formativa erigida num paradigma politi-
co-ideolégico e académico, no sentido de concertar a 16gica formativa e
profissional — deontologia; a segunda (2), via actores institucionais, que
condicionam a estruturagao da socializac#o inicial, materializada na diver-
sidade, na diferenciacdo — valores, crengas, opinides, entre outras — de
caracter paradigmatico, politico (no sentido negocial), comunitario e neo-
institucional; no plano do Alicerce (3), descobrir-se-iam os factores exége-
nos, enddgenos e colaterais, que condicionam a formagdo, materializados
na Educacdo Fisica - eclética e inclusiva — Desporto (competigio),
Desporto Escolar, Administracdo, Gestio, Investigagdo, Empresa, Lazer,
Animac3o, Satide, Bem-estar — progresso, qualidade, desenvolvimento -,
que d&o suporte aos motivos de unidade e diversidade.

Néo perspectivando um exercicio exclusivo de construgdo deste cena-
rio tedrico, que eventualmente poders revestir-se de alguma fragilidade,
ndo deixamos, no entanto, de destacar a construcdo de um percurso de
andlise preliminar, de cultura institucional/ organizacional formativa no
contexto formativo actual, no sentido de dar uma maior visibilidade a uma
necessidade de mudanca, “fractura” com as l6gicas formativas - institu-
cionais/organizacionais actuais.

Centro de problematizagdo dos sentidos teéricos e epistemoldgicos, a
emergéncia da “nova matriz” solicita a simbiose entre o plano das orienta-
coes para a acgiio — cultura como varidvel dependente e interna ( macro) e o plano
de acgdo/formagdo propriamente dita - cultura como varidvel independente e exter-
na (meso-micro). E uma matriz que apresenta mecanismos de consenso e
conflito, ndo deixando, em nome do equilibrio, de percorrer as perspecti-
vas integradoras e diferenciadoras. -

Como temos vindo a tentar demonstrar, a formag@o actual parece pau-
tar-se no sentido fragmentado, o qual supde dominados e dominadores,
aceites e excluidos — Darwinismo formativo. Ao contrério, o elogio da uni-
dade para a diversidade, enquanto produto socialmente, politicamente e
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academicamente produzido, reflectindo, por um lado, e na “esséncia”, a
cultura societal e, por outro lado, a cultura, institucional, formativa, (re)
construindo uma cultura da Educagéo Fisica na diversidade.

Esta nova atitude epistémica, ndo exclusivista, enfatiza a complemen-
taridade (ndo o divisionismo) pelo elogio da formagéo, olhando-a numa
pos-modernidade, na medida que todo o conhecimento (formagao) é auto-
conhecimento total e local — diversidade, pluralismo, heterogeneidade,
autonomia, professor cultural, transcultural, professor decisor e professor
reflexivo suportado pelos saberes (saber-fazer) e atitudes especificas -
aspectos instrumentais, referéncias didacticas, metodolégicas.

A unidade (integradora) e a diversidade (diferenciadora) fazem emergir um
6rgao formativo de caracter de plasticidade organizacional, “banda larga”,
capaz de congregar légicas tutelares com légicas estacionadas na raciona-
lidade e os sentires das institui¢Ges, organiza¢des e dos seus actores. A
perspectiva pluriparadigmatica faz todo o sentido no d&mbito desta anlise
ao admitir a existéncia concertada de uma “cultura” e de vérias “sub-cul-
turas”, estas mais préximas da regido dos actores e porque ndo, da efica-
cia.

Na fundamentacéo desta matriz, consideramos que os resultados do
nosso estudo (com as limitaces inerentes) permitem indicar algumas ten-
déncias das representagbes dos protagonistas “mais interessados” nesta

dindmica - os professores.

O nosso estudo evidencia, assim, motivos da unidade para a diversi-
dade. A unidade quando os resultados indicam que a formagao inicial deve
ser realizada em instituicdes com condi¢des para tal (com a excepcdo dos
professores da Universidade ptblica que reivindicam essa formagio),
devendo apresentar condi¢des curriculares humanas, materiais, corpo
docente qualificado, apontando, igualmente, para a existéncia de um tron-
co comum a nivel nacional deixando alguma liberdade as institui¢des —
diversidade.

Do mesmo modo, evidencia a concordéncia sobre a criagdo de uma
rede nacional de formagdo de professores de Educacdo Fisica (unidade).
Existe a ideia de criar um tronco comum - uniformiza¢éo dos curriculos,
contetidos, avaliagdo nos dois/ trés primeiros anos (unidade), mas também
uma determinada autonomia, quer pelo facto de serem institui¢des dife-
rentes  (diversidade), quer pelas vocag¢bes dos alunos e dos
professores/comunidades. A defesa da inovagdo/mudanga dos seus cur-
riculos conforme as realidades — diversidade.
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“... O professor deve ser formado durante a formacdo inicigl para ter capacidade de
adaptagdo (formaglo “pldstica” e em “banda larga”) aos ventos de mudanga cientifica,
tecnoldgica, social e cultural, que correm a um ritmo exponencial, por forma a ndo com-
prometer a inovagdo e a renovagio desejadas, e consideradas condigdes indispensdveis 3
melhoria da qualidade do ensino e da eficdcia organizacional das escolas” (Ruivo, 1997,
p. 142).

A rede permitirs, da mesma maneira, ajudar os contactos entre os
diversos alunos, instituigdes, professores contribuindo para a melhoria da
Educagéo Fisica (te6rico/prética). Somente com trocas de ideias & possivel
o desenvolvimento da Educagéo Fisica. A rede permitiria 3s escolas forma-
doras, que n4o tém condigdes - pois ainda existem escolas de formagéo sem
condigBes — estdo num processo de instalagio/evolugio -, serem integra-
das em metodologias de trabalho/cooperacio com as que tém condigdes.

Na continuidade, a unidade ajudava a demonstrar 3 sociedade a
importéncia e a imprescindibilidade da Educago Fisica, nomeadamente
nos processos de identidade profissional e de estatuto profissional/visibi-
lidade social. A identidade profissional de base nacional constitui um
poderoso elemento de agregacio comunitéria e de facilitagdo de envolvi-
mento em torno de projectos colectivos. Constitui o nticleo polarizador do
interesse profissional e &, por isso, poderoso factor de mobilizaggo dos pro-
cessos de desenvolvimento. Também como motivo de unidade, referimos
a importancia da formago continua e as necessidades de formagao conti-
nua, nomeadamente nas matérias comuns a todos os professores.

A nossa investigacio aventa razdes de diversidade para a unidade. A
“diversidade” a considerar;

- as necessidades de formagdo continua...; as representagdes acerca da
formagdo inicial referidas pelas Universidades e Politécnicos ptiblicos; os
critérios que devem ser tidos em conta na formacio dos professores de
Educacéo Fisica; as competéncias que devem fazer parte de um futuro pro-
fessor de Educagdo Fisica; o local onde deve ser efectuada a formagao con-
tinua dos professores de Educacdo Fisica; as necessidades de formacdo
continua em relagdo aos problemas na actividade profissional.

A diversidade a “reflectir”:

- as representagbes acerca da formagdo inicial efectuada nas institui-
¢Oes Universitdrias e Politécnicos privados; as representacdes acerca da
formagdo do professor de Educacso Fisica; a criagdo de uma rede Europeia
de formagéo de professores de Educacgdo Fisica.
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2.5, Para uma Formagao Continua centrada nas préticas do
professores de Educagdo Fisica

A formagdo continua é também parte da missdo das institui¢es de for-
magcdo inicial e, mais do que isso, é uma estratégia de sobrevivéncia. Por
outro lado, é um poderoso instrumento de formagéo e de descentralizacio
curricular assente numa formagio em banda larga, sendo igualmente uma
forma genuina de integrar as fungdes e tarefas diversificadas (flexibilida-
de), tendo em vista a valorizagdo e intervengdo mais especializada e de
qualidade - (re) profissionalizacdo. .

Dos resultados encontrados no nosso estudo, poderemos dizer que as
necessidades/expectativas apontam para uma formagao para a diversidade
e também para a unidade. Modifica-se, assim, o sentido e o lugar de for-
magcio continua dos professores pela defesa de uma continuidade de for-
mag&o — plano de ac¢do, interactivo, reflexivo, integrador, diferenciador e
produtivo.

Na literatura revista, constatamos que o niimero crescente de acgdes deve-
rdo descentralizar-se nas responsabilidades ao nivel da instituigéo forma-
dora, criando unidades de aprendizagem com larga autonomia e com o
predominio da auto-formagdo como estratégia de desenvolvimer.lto-e de
maturidade profissional e pessoal. Esta perspectiva visa menos a criagéo d.e
processos de formagao fixados, mas uma forma a auto-regular as necessi-
dades — o0 nosso estudo d4 um pequeno contributo nesse sentido —, orien-
tag@io para a acgdo e planos de acgéo (l6gica da diversidade).

O desenvolvimento do conhecimento implica o desenvolvimento do auto-conthecimen-
to, a importéncia da formagdo de professores ser intencionalizada no sentido de promo-
ver nfveis superiores de auto-conhecimento, uma vez que os professores de 'nfnef mais
elevado de auto-conhecimento tém mais possibilidade de transformar as prdticas educa-
tivas na direcgio de uma maior flexibilidade, tendéncia para WMtar processos de
inovagdo pedagdgica, sdo mais tolerantes ao stress, uma epistemlog.ua que enfatiza a
autoniomia e independéncia do aluno bem como a sua participagdo activa no processo d_e
ensino-aprendizagem, pensamento mais dialéctico promovendo assim o seu desenvolvi-
mento psicolégico (Agostinho, 1993, p. 84).

No trilho destas constatagdes, a formagdo continua pressupord formagdes
muiltiplas de acordo com as necessidades e préticas de trabalho, formas
flexiveis de participagéo, com a redugéo da hierarquia formador/forman-
do, com a descentralizagdo das unidades de formagdo pela participagdo
activa dos formandos em trabalho de equipa variado e alargado, nomea-
damente nas questdes investigativas e produtivas — Educagdo de Adultos. E
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nessa convicgdo que um bom professor deverd ser um investigador das
suas matérias e de outras matérias de forma a criar quadros conceptuais
de intervencio e reflexdo.

Poderemos considerar a formagio continua como um processo estratégi-
co de descentralizagdo quando comparado com a formagao inicial. Em ter-
mos objectivos, é sabido que a formagéo inicial ainda continua inserida
numa dindmica formativa e de contetidos mais “rigidos” (de fora para
dentro — orientagdo para a cognigio), pressupondo uma menor autonomia e
dependendo de decisdes administrativas e tutelares (de cima para baixo);
contrariamente, a formagio continua poderi e deverd desenvolver-se
segundo mecanismos mais informais, pela gestio dos recursos humanos,
por uma maior autonomia e pela maior aproximacio & dimensio da cida-
dania e da profissdo. Isto &, o ser empregado do Estado est4 aqui mais
esbatido — orientagio para a acgio.

Submergir numa formagéo centrada no formador (as suas experiéncias e
conhecimentos acumulados) para uma formagco centrada no professor —
necessidades e problemas sentidos, reflexdo critica sobre as teorias, sobre
as prdticas e a sua aplicabilidade. Uma formagio que contribua para a dina-
mica social, pessoal e profissional (valorizacio pessoal, progressdo na car-
reira) dos professores, através da aprendizagem, da intervengio e pela
maior consciencializagdo para a profissdo e formacéo — deontologia pro-
fissional.

Corroboramos a ideia de que a formacdo continua devers recuperar e
actualizar formagbes (modelos), nomeadamente, a formag@o inicial e a
supervisdo democratica e clinica na actualizagio e no desenvolvimento.
Também dever4 estar vigilante relativamente aos professores esquecidos
(“os mais velhos”) e aqueles que estio na “reforma” que poderdo conti-

nuar a dar contributos (se assim o desejarem) importantissimos, fruto do
seu conhecimento e experiéncia.

Contribuir, portanto, para um melhor funcionamento da escola e dos
professores e da sua eficicia. Como afirma Dominicé (1990):

“Devolver a experiéncia (prdtica) o lugar que merece na aprendizagem dos conheci-
mentos necessdrios a existéncia pessoal, social e profissional, passa pela constatagio de
que 0 sujeito constrdéi o seu saber activamente ao longo do seu percurso de vida.
Nnﬁguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos que
detém os seus segredos formais. A nogiio de experiéncia mobiliza uma pedagogia inte-
ractiva e dialégica”(p. 149 e seg.).

A preferéncia por novas formas flexiveis de participagdo dos professo-

o
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res leva a uma maior integracdo da formagdo profissional, da formacio
tedrica e pratica — l6gica do isomorfismo. O investimento na formagdo conti-
nua é um meio de flexibilizacdo dos professores e do conhecimento.

Reconhece-se, assim, a necessidade de uma maior difusdo de novas for-
mas de organizagio e de intervencdo, através de programas de formacao
(como por exemplo o programa ECO), com apoio a experiéncias inovado-
ras, pela divulgagdo e discussdo dos seus resultados em acgdes de forma-
cdo. Este facto desempenha um papel importante como indutor de
mudangas e ndo como um mero instrumento de adaptacdo as mudancas.
Esta perspectiva ndo esquece o envolvimento dos diversos actores sociais
e a sua adequada articulagio nos diversos niveis — nacional e regional.

Todas estas estratégias resultam da constatagdo de que hoje deve exis-
tir uma formagéo continua mais elevada, ndo limitada apenas a prepara-
¢do para a fungéo.

A formagcdo continua deve ser perspectivada como um meio de mudan-
ca pessoal e organizacional (ensino/educagio) e ndo apenas como um
meio de adaptagédo passiva. A negagio do determinismo formativo e a ele-
vagéo da cultura educativa como conhecimento e aplicacido de técnicas,
métodos, entre outros, associados a um evolucionismo formativo.

Exige-se, além de um nivel de conhecimento técnico elevado, algum
conhecimento da escola (que comega a sair dos muros) em termos sociais,
técnicos, sécio-organizativos, conhecimento das metas e dos objectivos
educacionais, e a capacidade de cooperar e inovar com outros professores.
Capacidade de animagéo, de formagao, de comunicagéo e de cooperagéo —
relagdes humanas; capacidade de trabalhar com iniciativa e responsabili-
dade em equipas de trabalho e saber identificar e resolver problemas.

Ora, apesar das condicionantes de difusdo de formagdo continua que
decorre do quadro juridico, institucional, macro-educativo, cientifico, téc-
nico, estratégico (politico, sindicatos), estado, regiGes, actividades locais —
e dos modos de gestdo dos recursos humanos, estas condicionantes, em
tltima instancia, nunca poderao ser juizes da formagdo. A formagdo é tam-
bém uma forma de ser e de estar — é uma ideia com finalidade “libertadora”.

Relativamente ao “loco” e “estratégias” de formagdo, inspirados na literatu-
ra, na nossa experiéncia formativa e nas conversas informais e formais que
temos com os professores, defendemos que a formagio continua deve, por
principio, ser realizada no local onde o professor exerce a sua actividade
escolar, profissional — centrada na escola — perspectiva ecolégica — e nos locais
de envolvimento — centrado na comunidade de actuacio e nas praticas. Esta
formac@o poderé (deverd) implicar a intervencdo dos vérios actores, com
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o fim dltimo de desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e
do envolvimento educativo.

A formagio centrada nos envolvimentos escolares (escola) vai ao encontro
das expectativas, das necessidades e dos problemas dos professores, crian-
do-se assim condi¢des de motivagio, de participagio e de produtividade.
Logo, existem maiores possibilidades de eficcia, o que favorece o desen-
volvimento dos centros de recursos, de gestdo humana e de material, e de
investigacdo no seio das préprias escolas.

A formagido continua na escola e nas préticas dinamiza as inovagdes curri-
culares/formativas, permite a adequacao dos curricula s necessidades da
escola, dos professores, das caracteristicas dos alunos e promove o com-
promisso dos vérios actores implicados — professores, alunos, pais, socie-
dade em geral. Na escola, a profissionalidade é desenvolvida pelo senti-
mento de partilha e de pertenga a um envolvimento, ajustado as dinmi-
cas de colaboracéo, de participagéo e de autonomia ~ plano de acgéo, ges-
tdo do pensamento e inovagio, evitando processos de balcanizagio.

A escola € um espago em que os professores se sentem no seu “habitat
ecol6gico/profissional”, permitindo-lhes assumirem-se como sujeitos
reflexivos, criticos e participativos; é um espago de intimidade e de priva-
cidade, logo, potenciador da verdadeira profissionalidade (Ruivo, 1997).

A escola e as priticas como unidades organizacionais, onde se revelam as
dindmicas de uma entidade colectiva e individual (diferentes pelas suas
ideologias e préticas), a forma como se tomam decisdes tem influéncia
sobre os papéis e as fungdes que os professores desempenham nessa orga-
nizag@o. No entanto a formagdo continua centrada na escola ndo deixa de estar
sujeita a alguns problemas organizacionais e funcionais que, na opinido de
Formosinho (1991 b), poderéo expressar-se pelo risco de reduzir a dimen-
s&o inovacional, pelo facto das escolas nao serem instituicGes especializa-
das em formac&o de professores; pelo risco de superficialidade que pode
converter-se em corporativismo e contrariar interesses estabelecidos; pela
desigualdade de oportunidades entre institui¢Ges, gerada pela heteroge-
neidade da capacidade formadora, existente nas diversas escolas.

Na esteira das dificuldades de formacio continua centrada na escola,
Imbernon (1989) acrescenta a falta de tempo por parte dos professores,
visto que a maior parte das actividades decorrem no periodo pés -laboral
ou nos periodos de interrup¢éo de aulas; a falta de incentivos exteriores,
designadamente, a ndo contabilizagdo para a progressio na carreira — o
que mobiliza a motivagdo dos professores (este facto néo é totalmente ver-
dadeiro, uma vez que hoje a formaggo continua, em Portugal, é condicio
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necesséria para a progressao na carreira); a falta de apoios financeiros e de
recursos humanos qualificados; a responsabilizagdo pela animagéo da for-
macéo; a necessidade de uma melhor concepgio da formagéo, de modo a
poder contemplar as necessidades da escola, dos grupos funcionais e preo-
cupagdes individuais; os problemas ligados a cooperagdo, a coordenagéo e
as formas de avaliacéo.

Contudo, continuamos a corroborar a ideia de que a formagdo centrada na
escola, orientada para a escola e para as prdticas estara mais préxima das neces-
sidades e dos problemas dos professores, logo uma maior participacdo na
construgio do curriculo e nos problemas projectados pela institui¢éo esco-
lar-avaliagdo, execugdo, associada & dindmica prética (Escudero, 1990).

Paralelamente, ndo devemos esquecer outro loco importante de formagdo.
Estamos a falar da formagdo continua centrada nas Instituicbes de Ensino
Superior. A prépria Lei de Bases do Sistema Educativa refere, no artigo 35°,
n° 3, que a formacdo continua é assegurada, predominantemente, pelas
respectivas institui¢des de formacao inicial, em estreita cooperagdao com o
estabelecimento de ensino.

A formacéo continua centrada nas Instituicoes de Ensino Superior tem do
ponto de vista estratégico e interventivo duas grandes vantagens. A pri-
meira refere-se a capacidade de transferéncia da investigagéo, pela inovagao
para a pratica formativa (local, regional) através de processos de reflexdo e
de apropriagio dessas inovagOes. A segunda alude ao reconhecimento do
agravamento das taxas de natalidade que irdo provocar quebras de efecti-
vos escolares (nomeadamente no 2° ciclo), (Arroteia, 1991 c), e que terdo
incidéncias nas institui¢des de formacio, nomeadamente, no abaixamento
das necessidades de formac&o inicial de professores. Consequentemente, as
Instituigdes ficardo com um corpo docente especializado, capaz de realizar
a formac@o continua.

A formagdo continua na l6gica do didlogo entre instituicdes de formagdo e a
escola parece ser o desejado. Tal facto corresponderd a uma maior aproxima-
¢do entre a teoria — centrada nas instituigdes formadoras —e a prética — cen-
tradas nas escolas —, potenciando a investigacéo ligada as teorias e as pra-
ticas educativas — préatica fundamentada e alimentada pela teoria e, por

seu lado, a teoria enriquecida pela prética. De facto, a formagdo continua,
mais do que uma abordagem tedrica ou tedrico/pratica, resulta de uma
abordagem prética, devendo portanto incidir nas actuagdes educativas
dos professores — 16gica de supervisdo da pratica pedagégica, sobretudo
através de procedimentos de reflexdo e de experimentacdo (Vieira, 1993),
isto é, um certo sentido de supervisdo clinica.
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Esta proposta conceptual néo esquece a auto-formagdo, contemplando 5
p-articipagao e a decisdo de todos os aspectos que influenciam o desenvol-
vimento pessoal e profissional — teorias, praticas, materiais. A formagso
(auto-formag@o), como um processo essencialmente individual/intimo
que resulta da apreenséo, da reflex3o critica e da estruturacio mental d(;
novos conhecimentos. Esta vertente (solitdria) poderd, no entanto, ser
motivo de alguma angtistia e desorientagio, nomeadamente no que se
refere ao quadro conceptual, prético e investigativo. Neste sentido, eleva-
se a auto-formacéo sustentada na co-formagéo - trabalho em equipa -
como feedback (retroacgéo) constante de auto-formagio.

A formagio continua na perspectiva de grupo (co-formagio) assente no di-
logo, na colaboragio e na troca de experiéncias, na resolugdo dos proble-
mas, dos professores de uma escola e de vérias escolas, é um processo fun-
damental na dinamica educacional. A aprendizagem em grupo, nomeada-
mente em pequeno grupo, estd associada ao sucesso académico e cresci-
mento pessoal e profissional dos professores — saber, saber fazer (Erickson
1991), uma vez que a reflexdo e a comunicagdo interactiva, entre os vérim;
actores, poderdo ser indicadores de novos caminhos — apesar dos profes-
sores serem profissionalmente [filogénese] individualistas.

Esta perspectiva pressupde uma maior “horizontalidade” da comuni-
cagdo e da aprendizagem, através das teorias e das préticas vivenciadas e
comunicadas pelos vérios intervenientes — formadores/formandos e for-
mandos/formados, assente nos seus centros de interesse.

. A formagio continua dever4, igualmente, potenciar modelos e estraté-
gias (tradicionais) orientadas para objectivos de aquisi¢io de saberes e de
sabe-r fazer, de modelos de aprendizagem experimentais (racionalidade
técmca pela incorporagéo de contextos produzidos pela investigacio), em
Rarf:enal com modelos emergentes nos novos contextos pedagdgicos e pro-
fissionais, nomeadamente no desenvolvimento pessoal, maturidade
expressos nos caminhos da reflexio (racionalidade e sentimento/ relagﬁes:
humanas).

Fica-nos a sensagdo que € necessério criar modelos melhor estrutura-
d:as e melhor coordenados a nivel nacional, porque o mercado de forma-
g continua, embora variado, é ainda muito fragmentado, incompleto e
muitas vezes de baixa qualidade. Isto poderd legitimar mais a instituicdo
formadora do que legitimar o saber fazer (interventivo) dos professores.

Numa anélise a literatura e  nossa constatagdo empirica, verificamos
que a formagéo continua tem-se pautado pela existéncia de contetidos que
se centram prioritariamente nos saberes e saber fazer na perspectiva
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modelar e consumista para uma posterior aplicagdo no terreno. Os princi-
pais objectivos a atingir prendem-se com a actualizagdo cientffico-pedagé-
gico-did4ctica, que se circunscreve preferencialmente ao contexto da sala
de aula, tendo por base um carécter académico e formal assente em semi-
nérios, modelos e acgdes de curta duragao.

As necessidades concretas dos professores a quem ¢ dirigida a forma-
¢do nem sempre séo tidas em conta nomeadamente, aquelas ligadas a sua
préatica profissional e a resolugdo dos problemas concretos com que se
deparam no seu quotidiano. As tematicas de formagéo ou s@o definidas
por organismos exteriores 2 escola (organismos centrais da educagao, ins-
tituicdo de formagao) ou pelo préprio formador com uma formagao essen-
cialmente tedrica e especializada, que desenvolve normalmente contetidos
de carécter reflexivo sem responder aos problemas praticos dos professo-
res e das escolas. ‘

Nesta teia, é relegada para um segundo plano a “horizontalidade” da
comunicacio e da aprendizagem, através da qual (verticalidade) o forma-
dor ¢é visto do ponto mais teérico e reflexivo e os formandos “ouvintes
atentos” de tais teorias e préticas.

Em conformidade com esta dinimica, a formagéo (tal como a auto-for-
macio) deve assentar numa perspectiva aberta e desinibida para evitar
potenciais “empastelamentos” que conduzem 2 ocultagio de parte das
representagdes, teorias e praticas em andlise.

Emerge aqui, novamente, a co-formagio que poderé (e deverd) ser um
dos primeiros pilares na construgdo de uma identidade profissional, em
ligacdo com a perspectiva interrogativa e investigativa sobre as teorias e
préticas educativas que estd para além da receita e prescri¢do na convicgao
da “certeza”. Subjacentes a estas andlises, estdo a defesa da investigacdo para
a reflexo critica, construtiva e a reflexido da investigacdo nas dindmicas, proces-
sos e produtos educativos.

Permitam-nos avultar a investigagio — acgfo de uma forma privilegiada
de articulagdo entre os problemas e dividas, resultado das vivéncias te6-
rico-préticas, através do questionamento, da reflexdo individual e colecti-
va, do confronto entre as vérias praticas com 0s quadros tedricos (investi-
gagio produzida) na 16gica da inovagdo e mudanga.

A experimentagdo pratica assente na teoria/investigagdo produzird
efeitos construtivos nas representacdes dos professores e, consequente-
mente, na integragdo de novos saberes na sua personalidade.

“ Assim, serd de supor que a investigagiio — acgdo facilite a articulagdo entre a teoria e a
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pratica, dado que o0s professores partem do questionamento sobre a sua acgdo e procy-
ram melhorar a compreensio de uma situagiio social complexa e encontrar solugdes para
0s seus problemas. Na procura de uma melhor compreensio e de solugdes para os pro-
blemas priticos, o professor recorre, por um lado, & andlise sistemdtica da sua acgio e 4
troca de experiéncias e de saberes com os colegas e formador(es) e, por outro, apoia-se
em investigagdes e contributos tedricos que possam estar relacionados com a sua temd-
tica de investigagio” (Oliveira 1996, p. 75).

Defendemos para os professores de Educacio Fisica uma formacio
continua na perspectiva construtivista e holistica — apropriagédo pessoal,
auto-formagéo, auto-construgio de conhecimentos e atitudes — e, portanto,
que se actue no ambito da participagao, em que os professores tenham um
papel de relevo na concepgio, apoiando-se nas necessidades/ expectativas,
problemas e avaliagdo da formacio.

Também defendemos a l6gica de produgio de saberes e saber fazer na
dindmica investigativa — accao-investigagdo, auto-formagio, co-formagio
transformacional das representacdes sobre o acto educativo e das préticas
pedagdgicas para além da sala de aula/ gindsio.

A procura de formas interactivas e inovadoras é um facto emergente,
pois as mudangas e as transformacdes réapidas sdo apanagio das socieda-
des actuais — e, no caso da Educacéo Fisica (novas modalidades), é incon-
testavel.

Para finalizar este espago de reflexdes sobre a formagdo contfnua, queremos
ressalvar que nio foi nossa intengao contribuir de forma linear e determi-
nista para um modelo/estratégia de formagéo de professores de Educacio
Fisica — nacionalmente aceite, consensualmente partilhada (comprovada
pela investigacio) e inquestionavel do ponto de vista dos caminhos trilha-
dos. Tdo s6 pretendemos criar um espaco de reflexdo e interpretagio da
formacdo desejavel (pelos professores e menos pela administra¢do) no
desenvolvimento do seu processo de formagéo, pela constatagio empirica
de novas fungées e tarefas que esperam os professores e pela necessidade
de qualidade de ensino. Em tltima anlise, pretendemos concorrer para
uma formagéo (contetidos) que potencie o desenvolvimento pessoal e pro-
fissional dos docentes, em simbiose com a melhoria da eficicia das apren-
dizagens, da escola, enquanto instituicéo responsével pelo progresso cul-
tural e desenvolvimento social. '

Alids, estas nossas constatacdes e preocupagbes formativas parecem
que estdo no caminho da resolugio, a avaliar pelas recentes mudancas
organizacionais e funcionais (paradigmaticas) encetadas pelo Conselho
Cientifico - Pedagégico de Formacio Continua de Professores, como tive-
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mos oportunidade de referir na Introdugéo deste esfuc‘lo. “0 Conselho,’aa
contemplar novos planos de pensamento e accdo materializados nos Estdigms,
Oficinas, Projectos, Circulos de Estudo, vem “romper” com um modelo antigo e
ancorado na oferta, na racionalidade técnica, sem ter em conta’ os problemas e
necessidades dos professores; demasiado rebater “sem responder” i problemas
priticos dos professores, carrilando segundo uma logica de crfédl;to - para um
“novo modelo” assente na procura, racionalidade (e sentir) individual, grupal e
institucional, na reflexdo na accilo e sobre a acgdo, nas necessidades e problemas
dos professores, alunos e da escola (comunidade). E, deste- modo, uma )form’a;:da
tipicamente enquadrada num paradigma Politico (n:egocml), Neo-Institucional
com uma fuga para o paradigma Comunitdrio” (Camilo Cunha,1999d, 'p.13).

Deixamos aqui um exercicio teérico-pratico que poder—nos—fi influen-
ciar no modo de organizar a formagao, pelo “fim” de uma via 1‘u:uca na for-
magcio de professores de Educacéo Fisica, e criar uma oportunidade para
uma saud4vel “transgressdo” epistemolégica.



104

A EpucacAo FisicA EM PORTUGAL

Bibliografia

Aronso, N. (1994) - Formagéo de Professores e Carreira Docente. Revista
Inovagdo, 7, pp. 13-22.

AcostingO, C. (1993) - O Pensamento do Professor - Um Estudo Exploratério.
(Dissertagio de Mestrado - ndo publicada). Coimbra: Universidade de
Coimbra.

ALvEs, M. & FLores, M. (1997) - Avaliar Competéncias ao Nivel do Dominio
Sécio - Afectivo: uma Medida Possivel? In: Estrela, A. Ferreira, J. (Orgs.),
Métodos e Técnicas de Investigagio Cientifica. Lisboa: Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo.

AppLg, M. (1996) - Ideologia y Curriculum. Madrid:Akal.

Appie, M. (1997) - Os Professores e o Curriculo: Abordagens Socioldgicas.
Lisboa: Universidade de Lisboa, Educa.

ArroTEIA, ].(1991) — Desiquilibrios Demogréficos do Sistema Educativo
Portugués. Cadernos de Andlise Sécio — Organizacional da Educagio. Aveiro:
Universidade de Aveiro.

BARRETO, A. (1996) - Tempo de Mudanga. Antropos - Relégio D’'Agua.
Editores.

BARROS, A. (1992) - A Sociologia e as Perspectivas de Desenvolvimento. In:
Actas do II Congresso Portugués de Sociologia (Vol. II) Estruturas Sociais e
Desenvolvimento, pp. 77-79.

BARROSO, J. (1991) - A participagdo na Administracdo da Escola como
Campo de Requalificado Profissional dos Professores. In: Ciéncias da
Educacio: Situagéo Actual e Perspectivas. Porto: Sociedade Portuguesa das
Ciéncias da Educagdo, pp. 645-651.

BARROSO, J. (1995) - Os Liceus. Organizagdo Pedagdgica e Administragdo.
Lisboa: Fundacio Calouste Gulbenkian e Junta Nacional de Investigacéo
e Tecnologia, pp. 1836-1960.

Bates, R. (1987) - Corporate Schoolig and Education Admistration.
Educacional Admistration Quarterly. 23 (4), pp. 79-115.




106 A Epucacio FisicA EM PORTUGAL

Beck, U. (1999) - Qué es la Globalizacién? Barcelona: Paidés.

Berr, L. (1980) - The School as an Organization: A Re-appraisal. British
Journal of Sociology of Education, Vol. 1 (2), pp. 183-192.

BENNET-GOLEMAN, T. (2001) - Emotional Alchemy: How the Mind Can Heal the
Heart. London: Harmony Books.

Bortro, J. (1955) - Salazar e o Desporto. S.LS.E.

Briro, N. (1998) - A Arquitectura de Formacdo Inicial nas ESE’s em
Portugal. Revista Horizonte, X1V, (81), pp. 27-32.

BerTEN, A. (2001) - Philosophie de I'histoire et Démocrastie Délibérative : A
Propos de Habernas et Rawls. In Rocha, A. (Coord.), Justica e Direitos
Humanos. Braga : Centro de Estudos Humanfsticos, p.113-132.

Casra, J. (1973 a) - Elementos Para a Histéria da Educacio Fisica em Portugal
no Perfodo Compreendido entre 1910 e 1940, Dissertagdo Final de Curso.
Lisboa: LN.E.E.

CaBraL, J. (1973 b) - Sintese da Evolugio das Principais Correntes da
Educacio Fisica em Portugal, no Periodo Compreendido entre 1910 e
1940. Textos LN.E.E. - N°7, Série Histéria da Educacio Fisica e dos
Desportos. Separata do Boletim ILN.E.F, - N° 1 - 27 Série - Vol. 2, pp.123-
132.

CameroN, K. (1980) - Critical Questions in Assessing Organizational
Effectiveness, Organizational Dynamics 9,n°2. In: Hodge, H.; Anthony, W.
Organization Theory (3* Ed.), Boston: Ally and Bacon, Inc, pp. 299-310.

Camio Cunma, A. (1998) - A Formacdo Contfnua de Professores em
Portugal. Alguns Momentos Histéricos - Legislativos. Revista da Escola
Superior de Educagiio de Castelo Branco — Educare/Educere, 10, pp.113-121.

CamiLo Cunna, A. (1999a) - Unidade e Diversidade na Formagio dos Professores
de Educagio Fisica.Estudo das Representacdes de Professores e Formadores.
Dissertagdo de Doutoramento (ndo publicada).Braga: Instituto de
Estudos da Crianga da Universidade do Minho.

Camio Cunma, A. (1999b) - Desporto na Rota da Inteligéncia Emocional -
Uma Introdugéo. Revista da APEF de Castelo Branco, V (2), pp. 19-21.

CamiLo Cunma, A. (1999¢) - Identidade Profissional, Etica e Estética. Uma
Trilogia em Construgéo. Revista da ESECB ~ Educare/Ediicere, 9, pp.107-
121.

Cammo Cunma, A. (1999d) - A Descida a Terra Formativa - Uma Nova
Concepgao Organizacional da Formagao Continua de Professores. INFO-
RESE — Boletim Informativo da ESE de Castelo Branco, 1 (6), pp.12-14.

Camo Cunma, A. (2000a) - A Investigacdo Educacional na Formacio de
Professores. Revista da ESECB — Educare/Educere, 2 (7), pp. 73-82.

Camiio Cunma, A. (2000b) - Novos Estudantes, Novas Praticas
Pedagégicas - Revista ESECB — Educare/Educere, 1(7), pp. 73-82.

BIBLIOGRAFIA 107

Camno Cunsa, A. (2003) - Regionalizacdo Curricular — Dos Projectos
Educativos a Detecgdo de Talentos. Revista da ERSECB — Educare/Educere
IX 14, pp. 11-63.

CamiLo ggmm, A: (2005a) - Novas Responsabilidades na Formagio e na
Etica Profissional de Professores: Uma Reflexdo no Contexto da_s leras
Tarefas de Etica. In: Actas do 2° Semindrio Internacional de Educacdo P:js:ca,
Lazer e Satide. Instituo de Estudos da Crianga — Universidade do Minho
— Braga (no prelo). a

Camrio Cunaa, A. (2005b) - Professores e a Etica para o Futuro. Um c:lhar
para o Séc. XXI. In: Actas do VIII Congresso Galaico — Portugués de
Psicopedagogia — Universidade do Minho — Braga (no prelo). .

Cammo Cunaa, A. (2006) - Profissionalidade Docente e Novos CMOS
na Abordagem Etica. In: Actas do VII Coléquio sobre Questdes Curriculares.
Universidade do Minho — Braga ( no prelo). .

CANARIO; R. (1999) - Educacgio de Adultos: um Campo e uma Problemdtica.
Lisboa: Educa.

Carrero da Costa, E et. al. (1987) - A Formacdo de Professores na
Universidade. Génese e Concretizacdo de uma Propost.a de Plano de

Estudos - Ramo Formag&o Educacional - ISEF - UTL. Revista O Professor,
100, pp- 106-111. N

CARRE]]I:O da Costa, E et. al. (1991) - Formagéo Inicial de Professor‘&; de
Educacdo Fisica. Problemas e Perspectivas. Boletim da Sociedade
Portuguesa de Educacdo Fisica, 1, pp. 21-34. .

CartsoN, D. & Arrig, M. (2000) - Teoria Educacional Critica em Tempos
Incertos. In: Hypolito; L.& Gandin, J. (Orgs.), Educacido em Tempo de
Incertezas. Belo horizonte: Auténtica. i

CarvarHoO, A. (1986) - Histéria do Ensino em Portugal. Des.fle a Fundagio iia
Nacionalidade até ao fim do Regime de Salazar - Caetano. Lisboa: Fundagéo
Calouste Gulbenkian. o

CoerHo, E. (2003) - A Globalizagdo como Fenémeno de ‘I-Iomogenemat;ao
Cultural. In: Brito,J.(Coord.), Globalizagio e Democracia. Os Desafios do
século XXI. Lisboa: Edi¢des Colibri, pp. 23-28. o .

CoeLHo, E. (2004) - O Fio da Modernidade. Lisboa: Editorial Noticias.

Coorer, J. (1983) - Basic Elements in Teacher Education Program
Evah;aﬁon: Implications for Future Research and Development. In:
Howey, K. & Gardner, W. (Ed.), The Education Teachers. New York:
Ligman, pp. 118-135. o

Costa, L. (1997) - Culturas e Escola. A Sociologia da Educagio na Formagdo de
Professores. Livros Horizonte. o

Cosrf M. (1992) - A Formagio Profissional e as Condigoes de Trabalh.o.l In
Actas do II Congresso Portugués de Sociologia (Vol. I) Estruturas Sociais e
Desenvolvimento, pp. 248-254.

]




108 A EpucaciAo Fisica Em PorRTUGAL

Creso, J. (1976) - A Formacs guns
, ¢do de Professores de Educaca Fisi
dados Histéricos. Ludens, [ (1), pp. 29-36. i
Cl‘%AEiPo, J. (1977) - Histéria da Educagio Fisica em Portugal. Qs
g tecedentes da Criacdo do LN.E.F. Ludens, 2 (1), pp. 45-52.
iI!ZSI’OI, J.‘ (1978) - As Instituicdes de Educacio Fisica e Desportos e a
& eologia em Portug‘al, no Perfodo de 1926 a 1942, Ludens, 1 (3), pp. 51-53
CRE&PO, }” 839{}) - A Histéria do Corpo. Meméria e Sociedade. Lisboa: Difel-
RESPO, . (1991) - A Educagéo Fisica em Portugal A Gén s
Ddos Professores. Boletim SPEE, 1, pp. 11-19. - il
AMAstro, A. (2000? - The Feeling of What Happens: Body and Emotion in the
DMakmg of Consciousness. New York: Harcourt Brace.
;\;’,IC. & LE!’D(::H, R.(200.1) - Teachers’ and Teacher Educators’ Lives: The
. Loz e}of& Emotion. Teaching and Teacher Education, 17 (4), pp. 403-415
+ J. & OLLAGNER, E. (2004) - ] 7 .
ool V (2004) - O Enigma da Competéncia em Educacao,
Dommicg, P (1990) - L'histoi ]
) 7 4 - re de Vi ' i
el el ¢ Vie Comme Processus de Formation. Paris:
DUNZR;ER,I .M. et. al (2903) - Desventuras Filosdficas na Ciencia Econémica:
Hralizagdo da Sociedade do Capital e Relativismo Ontolégico. Sdo Paulo:
Revista de Economia da USP. .
Duser, E. (2004) - L'école des Cha ‘este-ce qu'une E i
Bditions g s nces. Qu'este-ce quune Ecole Juste ? Paris -
Durour, W. (1992 ) =50 Ans D’ i i
UR, W. - Education Physique en Europe, Boleti
. Sociedade Portuguesa de Educagdo Fisica, 4, pp. 73—97. S
RSE%SSE, G. (1?21) -Collaborative Inquiry and the Professional
Pment of Science Teachers. The 1
O op e Journal of Educational Thought, 25
o RO, ], (199011- Formacién Centrada en la Escola, Comunicagdo apresen-
nas
Bepants Jornadas de Estudo sobre el Centro Educativo: Huelva —
gsrﬁm:iio, C. (2001) - Justica e Educagao. S. Paulo: Cortez.
o A0, ‘ C, (2092) - Globalizagio, Metdforas Organizacionais e Mudanca
= m‘tacacronaf. Dilemas e Desafios. Porto: Edigoes ASA
A0, C. (2004) - Educacao Justi 4, Os
, ca e Auto ;
bem Educativo. Porto: Edicdes ASA. i
Eslf:'l;ilﬁ }} (1972) - Elementos e Reflexdes Sobre a Educacdo Fisica em
gal no Periodo Compreendido entre 1834 o 1910. Lisboa: Boletim do
; INEF, (2% Série), 1 (1-2). '
STRELA, A. (1992) - Formagdo Contfnua de Professores: Uma Exigéncia

para a Inovacio Educacional. In: Re ;
- AT tmas Ed
Professores. Lishos: Faica, formas Educativas e Formacdo de

EE—

BIBLIOGRAFIA 109

EsTRELA, A. & ESTRELA, T. (1977) - Perspectivas Actuais sobre a Formagdo de
Professores. Lisboa: Editorial Estampa.

EstrELA, M. (1997) - Viver e Construir a Profissio Docente. Porto: Porto
Editora.

Erxserria, F. (2002) - Universalismo Etico y Derechos Humanos. In Rubio -
Carracedo, J. (Orgs.), Retos Pendientes en Etica y Politica. Madrid: Trotta,
Pp- 305-320.

FERREIRA, L. (1992) - Gestdo, Cultura e Clima Social da Empresa. In: Actas
do II Congresso Portugués de Sociologia (Vol.I) Estruturas Sociais e
Desenvolvimento, pp. 449-460.

FerreRrA, E. (1992) - Culturas Organizacionais e Processos Formais de
Socializagdo Organizacional. In: Actas do II Congresso Portugués de
Sociologia (Vol. I) Estruturas Socais e Desenvolvimento, pp. 429-448.

FERNANDES, A. (1992) - A Sociologia e a Modernidade. In: Actas do II
Congresso Portugués de Sociologia (Vol.I) Estruturas Socigis e
Desenvolvimento, pp. 35-53. ‘

FicuereDo, A. (1998) - As Concepgdes de Educagdo Fisica no Ocidente.
Revista do Instituto Politécnico de Viseu (Milleniumy), 3,(10), pp. 189-204.

FNEmAN, S. (2000a) — Emotions in Organizations. London: Sage Publications

Ltd.
FmNEMAN, S. (2000b) - Emotional Arenas Revisited. In : Fineman,S. (Ed.), pp. 1-

24,

Frores, M. (2003) - Formacédo e(m) Contexto de Trabalho, ELO, 191-196.
Guimarées: Centro de formacao Francisco de Holanda.

FormosINHO, . (1991) - Concepgdes de Escola na Reforma Educativa -
Ciéncias da Educacdo em Portugal - Situacdo Actual e Perspectivas. Porto:
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagio. '

Fourcautr, M. (1985) - Microfisica do Poder (5* Ed.). Rio de Janeiro: Graal.

Frost, P. et.al. (1985) - Organizational Culture. Londres, Sage Publications.

GARDNER, H. (1994) - Estruturas da Mente. A Teoria das Inteligéncias Milltiplas.
Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul Ltda.

GIMENO, J. (1998) - EI Curriculum: una Reflexién Sobre la Pritica. Madrid:
Morata.

Guickman, C. (1988) - Knowledge and Certainty in the Supervision of
Instruction. In: Guimmett, P. & Erickson, G. (Ed.) Reflection in Teacher
Education. New York: Teachers College Press.

GoLeMAN, D. (1995) - Inteligéncia Emocional. Rio de Janeiro: Objectiva
Editora. '

Gowmes, R. (1992) - Critica e Critica Critica dos Estudos Comparativos sobre a
Eficdcia Organizacional. L'évolution en Education - III Colloque National.
Lisboa: Universidade de Lisboa.




ﬁfi

110 A EpucacAo FiSicA EM PORTUGAL

Gowes, R. (1993) - Culturas de Escolas e Identidades de Professores: Educacio
Lisboa: Instituto das Comunidades Educativas.

Harr, 5.(2000) - Quem Precisa da Identidade? In: Silva, T. (Org.), Identidade
e Diferenga: a Perspectiva dos Estudos Culturais. Petrépolis: Vozes.

Hari, S. (2003) - Da Didspora: Identidades e Mediagoes Culturais. Belo
Horizonte: Editora UFMG - Brasflia: Representacdo da UNESCO no
Brasil.

HarpiN, D. (2003) - Hope and Education: The Role of the Utopian Imagination.
London: RoutledgeFlamer.

HANNAN, M. & FreemaN, J. (1981) - Obstacles to Comparative Studies. In:
Goodman, P. & Pennings, J. (Org.), New Perspectives on Organizational
Effectiveness. San Francisco: Jossey-Bass pub, pp. 106-131.

HanseN, D. (2001) - The Moral HJeart of Teaching: Towards a Teacher’s Greed.
New York: Teachers College Press.

HARGREAVES, A. (2000) - Mixed Emotions: Teachers’ Perceptions of Their
Interactions with Studentes. Teaching and Teacher Education, 16 (8), pp.
811-826.

HarGreavEs, A. (2002) - Teaching in a Box: Emotional Geographies of
Teaching. In: Sugrue C. & Day C.(Eds.), Developing Teachers and Teaching
Practice: International Perspectives. London: RoutledgeFalmer, pp. 3-25.

HARGREAVES, A. (2004) - O Ensino na Sociedade do Conhecimento. A Educagdo
na era da Inseguranca. Porto: Porto Editora.

Haves, D. et. al. (2001) - Prodution Leaders and Productive Leadership: Schools
as Learning Organizations. Paper Presented to AERA Conference, Seattle.

Ienatmre, M. (2001) - Los Derechos Humanos como Politica e Idolatria.
Barcelona: Paidés.

ImBERNON, F. (1989) - La Formacién del Profesorado el Reto de la Reforma.
Barcelona: Editorial Leia.

James WiLson, S. (2001) - The Influence of Ethnocultural Identity on Emotions
and Teaching. Paper Presented at the Annual Meeting of the American
Educational Research Association, New Orleans.

Jameson, E. (2000) - Globalization and Political Strategy. New Left Review, 4,
49-68.

JanuArio, C., et. al. (1986) - A Formagdo de Professores de Educacdo Fisica
no Quadro Universitdrio: Situacio Actual, Tendéncias e Perspectivas.
Revista O Professor, 83, pp. 25-34.

Lasky, S. (2000) - The Cultural and Emotional Politics of Teacher — Parent
Interactions. Teaching and Teachers Education, 16 (8), pp. 843-860.

LEE, V. et. al. (1991) - The Effect of the Social Organization of Schools on

Teacher’s Efficacy and Satisfaction, Sociology of Education, Vol 64, pp. 190-
208.

BIBLIOGRAFIA 111

Lemos, V. (1987) — Formagdo de Professores e Educadores para o século
XXI: o Caso da Escola Superior de Educagdo de Caﬁtelo Branco.
Fundamentacio e Organizagdo do Curriculo. Espiral — Revista da Escola
do Magistério Primario de Castelo Branco, Julho, pp. 1-18.

Lemos, V. (1990) - ESE’s: um Projecto de Mudanga com Resultad:)s
Positivos. ALIAS —Jornal da Associagio de Estudantes da ESSE-CB, n°0,

LEF;.;‘;,B. & MarcH, J.(1988) - Organizacional Learnig. Anual Review of

ociology. 14, pp-319-340. .

LEi’I—STRAgﬁSE, C.p (11986) - Palavras Retardatérias sobre a Crianga Criadora.
In: O Olhar Distanciado - Edigbes 70. B .

Lmva, L. (1992) - A Escola como Organizacdo e a Partlmpagﬁo mz Or‘.gamzagﬁo
Escolar. Braga: Instituto de Educacéo e Psicologia da Universidade do
Minho, pp. 60-368. o o

LiMa, L. (1994 a) - Modernizagdo, Racionalizagdo e F)thlfagao.
Perspectivas Neotaylorianas na Organizacio e Administragdo da
Educagao. Cadernos de Ciéncias Sociais, 14, pp. 119-139. . .

LiMa, L. (1994 b) - A Escola Como Objecto de Estudo. In: Conferéncia meEI:l—
da no V Coléquio da AIPELF/AFIRSE, Lisboa, Faculdade lde Psicologia
e de Ciéncias da Educagio da Universidade de Lisboa (Texto

icopiado).

I_juc:; I?r[p (198)5) - Perspectives on Organizational Culture (Introduction).
In: Frost, J. et. al. (Eds.), Organizational Culture. Londres, Sage, pp. 27-29.

LOUREIRO, J. (1981) - Evolugéo das Politicas de Formagéo d.e I’rofe.ssor_es do
Ensino Secundério. Revista da Universidade de Aveiro (Série de Ciéncias da
Educagdo) Ano 2, N° 1 e 2, pp. 15-46. )

LOURERO, J. (1986) - Para a Histéria das Instituicbes de Formagéo de
Professores em Portugal: Intervengao na Sessdo de Abertura do.E.ncontro
sobre Ensino Superior e Formacdo de Professores Realizado na
Universidade de Aveiro de 2 a 4 de Maio de 1985. Cadernos da FENPROF,

7, pp. 17-38. -

Lupkg, M. (2001a) - A Complexa Relagdo Entre o Professore a Pesqu.lsa. In:
Marli, A. (Org.), O Papel da Pesquisa na Formagio e na Pritica dos
Professores. Campinas: Papirus. .

Lupks, M. (2001b) - O Professor da Escola Basica e e.a Pesquisa. In Candau,
V. (Org.), Reinventar a Escola (2° Edigéo). Petrépolis: Vozes_.

Lupke, M. (2001 c) - O Professor e a Pesquisa. Campinas: Paplrw:xs.

Kuerts, K. (2000) - Working-Time Blues: How Norwegian Teachers
Experient Restructuring in Education. In: Day, C. Fernandez, A. HaTJge,
T. and Moller, J. (Eds.), The Life and Work of Teachers: International
Perspectives in Changing Times. London: Falmer Press, Pe 146-158.



112 A EpucacAo Fisica EM PORTUGAL

KovAcs, 1. (1992) - Novo Paradigma Produtivo e Requisitos de Ensino -
Formagdo. In: Actas do II Congresso Portugués de Sociologia (Vol, I)
Estruturas Sociais e Desenvolvimento, PP 229- 247,

Kuen, T. (1972) - La Structure des Révolutions Scientifiques. Paris:
Flammarion.

MARCELC-J, C. (2002) - Aprender a Ensefiar para la Sociedad del
Conocimiento. Education Plicy Analysis Archives, Vol. 10 (35).

MAI'{KEI,-W. (2002) - Trabalho e Comunicagio: Reflexdes Sobre um Conceito
Dialético de Competéncia. Educagio & Sociedade, 23 (79), pp. 189-211.

Mart, D. & Bokck, K. (2004) - EQ: Que és Inteligéncia Emocional. 2° Ed.
Madrid: editorial EDAF, S.A.

MARTIV, J. &: MEYERsON, D. (1988) - Organizational Culture and the Denial,
Channeling and Acknoledgement of Ambiguity. In: Pondy, L. Boland,
J.& Thomas, H. (Eds.), Managing Ambiguity and Change, Nova Iorque:
John Wiley, pp. 93-125.

ME\jERSDN, D. '& Marm, J. (1987) - Cultural Change: an Integration of Three
Different Views, Journal of Management Studies, 24, pp. 623-647.

MeyEersoN, D. (2000) - If Emotions Were Honoured: A Cultural Analysis. In:
Fineman, S. (Ed.), pp. 167-183.

Morra, L. (2002) - Identidades Fragmantadas: a Construgdo Discursiva de Raga,
Geénero e Sexualidade em Sala de Aula. Campinas: Mercado de Letras.

Morra, L. (2003) - Discursos de Identidades. Campinas: Mercado de Letras.

MF)URA, R. (1992) - Sociologia Empresarial: Estratégias de Desenvolvimento
mte.grado. In Actas do 11 Congresso Portugués de Sociologia (Vol.I). Estruturas
Sociais e Desenvolvimento, pp. 409-428.

Morags, M. & MULLER, R. (2003) - Histéria e Experiéncia: Contribuices de
E.P. Thompson a Pesquisa em Educagédo. Perspectiva, 21 (2).

MORE!R{\, A. & Macepo, E. (2002) - Curriculo, Identidade e Diferenca, In:
Moreira, A. (Org.), Priticas Pedag6gicas e Identidade. Porto: Porto Editora.

Morera, A. (2002) - Curriculo, Diferenca Cultural e Didlogo. Educacio &
Sociedade, 79, pp. 15-38.

MORERA, J. (.1983) - Escola Superior de Educacgo Fisica. Boletim da Sociedade
de Geografia de Lishoa. Série 101° N° 7-12, pp. 255-257.

Morm, E. (2001) - Los Siete Saberes Necesarios para la Educacién del Futuro.
Barcelona: Paidés.

MonTERo, A. (2001) - Educagdo da Europa. Porto: Campo das Letras, edito-
res, S/A.

MonTERO, A. (2001) - La Constructién del Conocimiento Profesional Docente.
Argentina: Homo Sapiens Ediciones.

MotLEr, J. (2004) - Old Metaphors New Meaning: Being a Woman

*—_

BIBLIOGRAFIA 113

Principal. In: Sugrue, C. (Ed.), Passionate Principalship: Learning from Life
Histories of School Leaders. London: RoutledFalmer.

NierzscHE, F. (1992) - Além do Bem e do Mal: Preliidio a uma Filosofia do Futuro
(2° Ed.). Sao Paulo: Cia. Das Letras.

NierzscHE, F. (1998) - Genealogia da Moral. Uma Polémica. Sdo Paulo: Cia. Das
Letras.

NoronHA FrIo, J. (1981) - Educagéo Fisica e Desporto Escolar. In: Sisterma de
Ensino em Portugal. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

OLIVERA, M. (1996) - A Prdtica Reflexiva dos Professores e o seu Processo de
Mudanga: Um Estudo no Contexto da Formagdo Continug. (Dissertagdo de
Doutoramento - ndo publicada). Aveiro: Universidade de Aveiro.

Orroway, R. (1992) - Mudanca de Cultura numa Organizagdo, Andlise
Psicolégica, Vol. 11 (2/3), pp. 315-320.

OzGANAR, J. (2000) - Investigacdo sobre Politicas Educacionais. Porto: Porto
Editora. \

PacHeco, J. (1996) - Curriculo: Teoria vs Prdxis. Porto: Porto Editora.

Pacnueco, A. (2000) - Curriculo e Tecnologia: a Reorganizagdo dos Processos de
Aprendizagem. Conferéncia apresentada no X coléquio Inbternacional da
AFIRSE, Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade de Lisboa.

PacHECO, J. (2001) - Politicas Educativas: o Neoliberalismo em Educacdo. Porto:
Porto Editora.

PacHECo, J. (2002) - Politicas Curriculares. Porto: Porto Editora.

PERERA, A. (1948) - A aplicagdo da Gindstica Educativa na Armada. Boletim
do Instituto Nacional de Educagcdo Fisica. (1) 2, pp. 243-283.

PerreNouD, P. et al. (2001) - Formando Professores Profissionais. Quais
Estratégias? Quais Competéncias? (2°Edi.). Porto Alegre: Artmed.

Perrenoup, P. (2002) - A Préatica Reflexiva no Oficio de Proferssor:
Profissionalizacdo e Razdo Pedagdgica. Porto Alegre: Artmed.

PetreLLA, R. (2002) - O Bem Comum. Elogio da Solidariedade. Porto: Campo
das Letras.

PrerTo, N. & SkrPA, L. (2001) - A Educacio e a Sociedade da Informagao. In:
Paulo Dias,P. Varela de Freitas,C. (Orgas.), Actas da II Conferéncia
Internacional de Tecnoilogia da Informacdo e Comunicagdo na Educagdo,
Desafios,pp.21.41 (Universidade do Minho).

Quintino da Cosrta, J. (1944) - Educagio Fisica. Lisboa: Tipografia da Liga
dos Combatentes da Grande Guerra.

Quintivo da Costa, J. (1955) - Instituto Nacional de Educa¢io Fisica.
Boletim do Instituto Nacional de Educagdo Fisica. N° 1-2, pp. 13-28.

Rawts, J. (1998) - El Derecho de Gentes. In: Shute, S. Susan H.(Eds.), De Los
Derechos Humanos. Madrid: Trotta, pp. 47-85.




114 A EpucAcAo Fisica EM PORTUGAL

ReGUERA, G. (2002) - Politica de lo Universal y Derechos Humanos. In:
Rubio-Carracedo, J. Rosales, J. Méndez, M. (Orgs.), Retos Pendientes en
Etica y Polftica. Madrid: Trotta, pp. 281-289.

Rocha, A. (2001) - Introdugdo. In Rocha,A. (Coord.), Justica e Direitos
Humanos. Braga: Centro de Estudos Humanisticos, pp- 7-28.

RODRIGUES, V. (1947) - A Gin4stica no Exército Portugués. Boletim do Instituto
Nacional de Educagdo Fifsica, 12, pp. 5-8.

RosArio, A. (1996) - O Desporto em Portugal - Reflexo e Projecto de uma
Cultura. Instituto Piaget - Epistemologia e Sociedade. Lisboa.

Ruwvo, J. (1997) - Teorias e Priticas de Formagio e de Supervisdo. Dissertacio de
Provas Prblicas para Professor Coordenador. Castelo Branco: Escola
Superior de EducagZo - Instituto Politécnico de Castelo Branco.

Rumvo, M. (1992) - Cédigo Deontolégico e uma Pratica. Enquadramento ou
Autojustificagdo? In: Actas do II Congresso Portugués de Sociologia (Vol. II).
Estratégias Sociais e Desenvolvimento, pp. 793-802.

SA, C. (1994) - Representagies da Actividade Profissional em Estudantes de
Educagio Fisica do Ensino Superior Politécnico. (Dissertac@o de Mestrado -
nao publicada). Lisboa: EM.H.

Sacavino, S. (2000) - Educagdo em Direitos Humanos e Democracia. In:
Candau, V. Sacavino, S. (Orgs.), Educar em Direitos Humanos. Construir
Democracia. Rio de Janeiro: DP&A Editora, pp. 36-48.

SARMENTO, M. (1994) - A Vez e a Voz dos Professores: Contributo para o Estudo
da Cultura Organizacional da Escola Primdria. Porto: Porto Editora.

Sacws, J. (2003) - The Activist Teaching Profession. Buckingham: Open
University Press.

SanTiAGO, R. et. al. (1997) - Percursos na Formagiio de Adultos: a Propésito
do Modelo de Marcel Lesne. In: S4 chaves, L. (Org.), Percursos de Formagdo
e Desenvolvimento Profissional. Porto Editora.

SAUNDERs, L. (2002) - What is Rreserach Good For? Supporting Integrity,
Intuition and Improvisation in Teaching. Paper Presented to the Canternet
Conference.

ScuE, E. (1985) - Organizational Culture and Leadership, S. Francisco, Jesseu
- Bass.

Swva, B. (2000) - A Globalizagido da Educagdo: da Escola as Comunidades de
Aprendizagem. Comunicagio apresentada no 5° Congresso da Sociedade
Portuguesa de Educagfo, realizado na Universidade do Algarve.

Siva, A. (2002) - Por uma Politica de Ideias em Educagdo. Porto: Edicdes ASA.

Suva, L. (2002) - A Construgdo do Curriculo Regional - Governo Regional dos
Agores — Terceira (policopiado).

Stver, H.et.al. (2000) - So each May Learn: Integrating Learning Styles and
Multiple Intellegences. Alexandria, VA: Association for Supervision and
Curriculum Development.

ﬁ———i

BIBLIOGRAFIA 115

Sousa Santos, S. (2002) - Os Processos da Globalizacdo. In: Santos, B. S,
(Org.), Globalizacdo: Fataliade ou Utopia? Porto: Edi¢Ses Afrontamento,
pp. 31-106.

SuttoN, R. (2000) - The Emotional Experience of Teachers. Paper Presented at
the Annual Meeting of the American Educatinoal Research Association,
New Orleans.

TeODORO, A. (2003) - Globalizagdo e Educagdo. Politicas Educacionais e Novos
Modos de Governagdo. Lisboa: Edi¢des Afrontamento.

Tomaz S. (2000) - A Producdo Social da Identidade e da Diferenca. In
Tomaz Tadeu,S. (Org.), Identidade e Diferenga: a Perspectiva dos Estudos
Culturais. Pétropolis: Vozes.

THURLER, M. (1994) - Relations Profissionelles et Cultures des Etablisse-
ments Scolaires au-dela du Culte de L'individualisme? Revue Frangaise de
Pédagogie, n°109, pp. 19-39.

Torres, L. (1997) - Cultura Organizacional Escolar: Representages dos
Professores numa Escola Portuguesa. Celta Editora.

TyLer, W. (1991) - Organizacién Escolar: Una Perspectiva Socioldgica. Madrid,
Morata.

ViEra, F (1993) — Supervisio - Uma Prdtica Reflexiva de Formacdo de
Professores. Rio Tinto: Edi¢gées ASA /Clube de Professores.

Virormo, A. (2003) - Estado Nacional, Democracia e Globalizacédo. In:
Brito,J. (Coord.), Globalizacdo e Democracia. Os desafios do Século XXI.
Lisboa: Edi¢des Colibri, pp. 145-153.

Warg, R. (2000) - Do Howard Gardner's Multiple Intellegences Add Up?
Perspectives on Education Policy. London: Institute of Education.

Warre, R. (2000) - Do Howard Gardner’s miltiple intellegences Add Up?
Perspectives on Education Policy. London: Institute of Education.

Woobworp, K. (2000) - Identidade e Diferenga: uma Introdugéo Teérica e
Conceitual. In: Silva,T. (Org.), Identidade e Diferenca. Petr6polis: Vozes.

ZemByLas, M. (2003) - Emotions and Teacher Identity: A Poststructural
Perspsctive. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 9 (3), pp. 213-238.

ZoHAR, D. & Marsuair, 1. (2000) - Spiritual Intelligence: The Ultimate
Intellegence. London: Bloomsbury Publishing.



116 A EpucAcAo Fisica EM PORTUGAL
Referéncias bibliogrificas complementares

Pensamento e a ac¢do curricular:

Moreira & Macedo, 2002; Pacheco, 1996, 2001, 2002; Estrela 1977; Gimeno,
1998; Apple, 1996, 1997; Moreira, 2002; Silva, 2002; Perrenoud, 2001,
2002; Montero, 2001; Market, 2002; Alves & Flores, 1997; Dolz &
Ollagnier, 2004; Camilo Cunha, 2003.

Investigagio:
Ludke, 2001a, b, ¢; Camilo Cunha, 2000 a,b; Moraes & Muller, 2003.

A cultura e a qualidade profissional:

Capacidade de Lideranga: Hayes et. al 2001; Moller, 2004;

Criatividade, Imaginacio e Utopia: Perrenoud, 2002; Silva, 2002; Coelho,
2004; Nietzsche, 1998; Halpin, 2003; Sousa Santos, 2002; White, 2000;
Duaryer et. al. 2003; Carlson & Apple, 2000.

As “novas “ anélises sociais:

Preocupagdo com a Justica e os Direitos Humanos: Sacavino, 2000; Berten, 2001;
Rocha, 2001; Estévao, 2001, 2004; Sanders, 2002; Etxeberria, 2002; Dubet,
2004; Rolws, 1998; Reguera, 2002; Ignatieff, 2001; Petrella, 2002; Hansen,
2001;

Globalizacio (Cidadania), Sociedade do Conhecimento: Nietzsche, 1992; Klette,
2000; Morin, 2001; Marcelo, 2002; Hargreaves, 2004; Pacheco, 2000; Beck,
1999; Teodoro, 2003; Vitorino, 2003; Sachs, 2003; Estévao, 2002; Silva,
2000; Jameson, 2000; Sousa Santos, 2002; Coelho, 2003; Pretto & Serpa,
2001; Foucault, 1985; Monteiro, 2001);

Almofada para a Inteligéncia Emocional e Espiritual: Laskey, 2000; Fineman,
2000a, b; Damésio, 2000; Meyerson, 2000; Zohar & Marshall, 2000;
Bennet & Goleman, 2001; Day & Leitch, 2001; Hargreaves, 2002; Silver et.

al, 2000; Camilo Cunha, 1999b; Gardner, 1995; Goleman, 1995; Martin &
Boeck, 2004.

A formagdo continua:

Candrio, 1999; Santiago et. al, 1997; Camilo Cunha, 1998, 1999a, d; Flores,
2003; Ozgnar, 2000.

. e

BIBLIOGRAFIA 117
Legislacdo

Decreto n® 1 — in Didrio do Governo, 1 Série, n® 124; 29 de Maio de 1911.

Decreto n°® 2: 117, in Didrio do Governo, I* Série, n°247, 27 de Novembro de
1915.

Decreto n°® 2: 646, in Didrio do Governo, I* Série, n® 195, 26 de Setembro de
1916.

Decreto n° 2: 180, in Didrio do Governo, I? Série, n° 42, 26 de Fevereiro de
1920.

Decreto n° 7. 246 — in Didrio do Governo, 1 Série, n° 15; 22 de Janeiro de 1921

Decreto n® 7: 779, in Didrio do Governo, I Série, n° 221, 4 de Novembro de
1921.

Decreto n® 7: 907, in Didrio do Governo, 1 Série, n° 252, 13 de Dezembro de
1921.

Decreto n® 9: 125in Didrio do Governo, I Série, n° 199; 18 de Setembro de 1923

Decreto n® 10: 638, in Didrio do Governo, I Série, n° 64, 24 de Margo de 1925.

Decreto n° 18: 646, in Didrio do Governo, I Série, n° 166, 19 de Julho de 1930.

Decreto n® 18: 973, in Didrio do Governo, I Série, n° 251, 28 de Qutubro de
1930.

Decreto n® 22: 307, in Didrio do Governo, I Série, n° 58, 13 de Margo de 1933.

Decreto-Lei n® 30: 279 - in Didrio do Governo, 1 Série, n° 19; 23 de Janeiro de
1940

Decreto - Lei n® 32: 241, in Didrio do Governo, I Série, n° 208, 5 de Setembro
de 1942. ;

Decreto - Lei n® 36507~ in Didrio do Governo, I Série, n° 216; 17 de Setembro
de 1947,

Lei n® 2064 - in Didrio do Governo, I Série, n° 130; 22 de Junho de 1953.

Decreto - Lei n° 41447 — in Didrio do Governo, I Série, n° 286; 17 de Dezembro
de 1957.

Portaria n° 18081 — in Didrio do Governo, I Série, n° 275; 26 de Novembro de
1957.

Portaria n° 20786 — in Didrio do Governo, I Série, n® 208; 4 de Setembro de
1960.

Decreto n® 18081 — in Didrio do Governo, 1 Série, n° 275, 26 de Novembro de
1960.

Decreto - Lei n® 46912 - in Didrio do Governo, 1 Série, n° 66; 19 de Margo de
1966.

Decreto - Lei n° 49233 - in Didrio do Governo, I Série, n° 213; 11 de Setembro
de 1969.

Despacho n° 37/74 — in Didrio do Governo, Il Série, n° 234, 8 de Outubro de
1974.



118 A EpucacAo FIsicA EM PORTUGAL

Decreto - Lein® 675/75 - in Didrio do Governo, I Série, n° 279; 5 de Dezembro
de 1975.
Portaria n° 433/79 - in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 188; 16 de Agosto de
1979.
Portaria n® 708/79 - in Didrio da Repriblica, 1 Série, n° 298; 28 de Dezembro
de 1979.
Decreto - Lei n® 513 - T/79 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n°® 296; 26 de
Dezembro de 1979.
Portaria n°® 102/82 — in Didrio da Reptiblica, I Série, n° 19, 23 de Janeiro de
1982.
Decreto - Lei n° 300/83 — in Didrio da Repiiblica, I Série; n° 143; 24 de Junho
de 1983.
Portaria n° 891/83 — in Didrio da Republica, 1 Série, n° 223; 27 de Setembro
de 1983.
Portaria n° 352 - E/85 — in Didrio da Repiblica, I Série; n° 131; 8 de Junho de
1985.
Portaria n°® 766 /85 — in Didrio da Repriblica, I Série, n° 233; 10 de Qutubro de
1985.
Portaria n° 528/86 ~ in Didrio da Repriblica, 1 Série, n° 214; 17 de Setembro
de 1986,
Portaria n° 595/86 — in Didrio da Repriblica, I Série, n°® 234; 11 de Outubro de
1986.
Portaria n°® 598/86 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 236; 13 de Dezembro
de 1986.
Decreto - Lei n°® 59/86 — in Didrio da Republica, 1 Série, n° 67; 21 de Margo
de 1986.
Portaria n° 352 /86 — in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 154;8 de Julho de 1986.
Decreto - Lei n° 269/86 — in Didrio da Repiblica, 1 Série, n°® 202; 3 de
Setembro de 1986.
Portaria n°® 523-A /86 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 211; 13 de Setembro
de 1986.
Lei n°46/86 — in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 237; 14 de Outubro de 1986
Despacho 1/MEC/86 — in Didrio da Repiblica, II Série, n° 17 de 21 de
Janeiro de 1986.
Portaria n® 550/87 — in Digrio da Republica, 1 Série, n° 150; 3 de Julho de 1987
Portaria n® 589/87 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 155; 9 de Julho de 1987
Portaria n® 743 /87 — in Didrio da Repriblica, I Série, n° 198; 29 de Agosto de
1987 .
Portaria n°® 370/88 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 130; 6 de Julho de 1988
Portaria n°® 464 - A/88 -~ in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 162; 15 de Julho
de 1988
Portaria n° 467 /88 — in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 164; 18 de Julho de
1988

' '

BIBLIOGRAFIA 119

Portaria n° 488/88 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 170; 25 de Julho de
1988
Portaria n° 516/88 — in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 176; 1 de Agosto de
1988
Despacho n° 15/88 — in Didrio da Reprblica, I1 Série, n° 258; 8 de Novembro
de 1988
Portaria n® 861 - A /89 — in Didrio da Reptblica, I Série, n°® 229 - Suplemento;
4 de Outubro de 1989.
Decreto - Lei n° 344/89 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 234;14 de
Outubro de 1989
Portaria n° 766 /90 — in Didrio da Repiblica, 1 Série, n® 200; 30 de Agosto de
1990
Portaria n° 1062/90 — in Didrio da Republica, I Série, n° 241; 10 de Outubro
de 1990 '
Despacho n° 141/ME/90 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n® 171; 1 de
Setembro de 1990 '
Portaria n® 1120/91 - in Didrio da Repiiblica, I Série, n°® 248; 29 de Qutubro
de 1991 o .
Aviso — Deliberac¢do do Senado n® 14/SU/UTL/91; in Didrio da Repiiblica,
II Série, n° 194; 24 de Agosto de 1991 .

Universidade do Porto — Reitoria - Elenco de disciplinas de licencxatu:al em
Desporto e Educagéo Fisica aprovado pelo Despacho reitoral, in Didrio
da Repiiblica, 1 Série, n° 237; 15 de Outubro de 1991

Despacho n® 98 A /92 - in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n® 232; 20 de Junho
de 1992 . .

Decreto - Lei n® 249/92 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 259; 9 de
Novembro de 1992

Decreto - Lei n° 274/92 - in Didrio da Repiblica, 1 Série; 28 de Outubro de
1992

Portaria n°® 1137/92 — in Didrio da Repiiblica, I Série B, n° 285; 11 de
Dezembro de 1992 -

Portaria n° 54/93 — in Didrio da Repblica, I Série B, n° 10; 13 de Janeiro de
1993 -

Portaria n° 56 /93 — in Didrio da Repiblica, I Série B, n° 10; 13 de Janeiro de
1993 .

Portaria n® 193/93 - in Didrio da Repiiblica, I Série B, n® 40; 17 Ide Fevereiro
de 1993 '

Despacho n®2/93 —in Didrio da Repiiblica, II Série, n° 46; 24 de Fevereiro de
1993

Lei n°® 60/93 — in Didrio da Repiiblica, I Série A, n° 195; 20 de Agosto de 1993

Portaria n° 862/93 — in Didrio da Repblica, I Série B, n° 216; 14 de Setembro
de 1993




120 A EpucAcAo Fisica EM PORTUGAL

D(;.sp;i;;lz 644 - A/94 - in Didrio da Repiiblica, I Série, n° 136; 15 de Setembro
e

Decreto-Lei n® 274 /94 — Didrio da Repiiblica, 1 Série, n° 250; 20 de Outubro
de 1994 ’

Pc:lrgtga;ia n® 202/95 — in Didrio da Repiiblica, I Série B, n° 66; 18 de Margo de

Portaria n® 1479/95 - in Didrio da fiblica, 1 Série B, n° 3
Dezembro de 1995 e ’ e B, n” 295; 23 de

Pc:irtalr; 2" 646/96 — in Didrio da Repiiblica, 1 Série B, n® 260; 9 de Novembro
e

D(;;:;e;o - Lei n® 95/97 — in Didrio da Repﬁblz'ca., 1 Série, n®235; 23 de Abril de

Portaria n° 1046/97 — in Didrio da Repiiblica, I Série B, n° 234; 9 de Outubro
de 1997
Portaria n® 1267/97 - in Didrio da Repibli Bri
piiblica, 1 Série B, n° :
Dezembro de 1997 ek B

S Ty

Ano

911

1921

1923

1930

1940

Lei

29 de Maio:
Decreton® 1

22 de Janeiro:
Decreto n° 7:246

18 de Setembro:
Decreto n® 9:125

21 de Junho

23 de janeiro:
Decreto n° 30:279

Quadro Cronolégico

Contetudo

12 periono: ATe 1940

(riagio de duas Escolas de Educagao Physica, anexas as
Universidades de Lisboa e Coimbra, com duragdo de 3 anos. No
entanto, estas nunca passaram do esforco legislativo.

Nova tentativa levada a cabo que aiava o Curso Normal de
Educacdo Fisica, com a duragao de trés anos.

A integracdo deste dltimo(Curso Normal de Educacdo Fisica) na
Escola Normal Superior de Lisboa numa tentativa de harmonizagdo
com 05 restantes cursos professados (duragdo de 2 anos) neste
estabelecimento, mas cuja disciplina fundamental — Metodologia
Geral da Educagdo Fisica — nunca foi ministrada.

Era apresentada a Camara dos Deputados uma proposta de lei
sobre a reorganizacdo da educacdo nacional, da autoria do
Ministro Camoesas. Esta trazia consequéncias para a formagao dos
professores de Educagdo Fisica, sendo de destacar o passar a reali-
zar-se a nivel Universitario nas Faculdades de Ciéncias da Educagdo
a criar, Mais uma vez, assistimos ao nascimento de um documento
histérico cuja vida seria curta e terminaria em Novembro desse
mesmo ano aquando da queda do Governo.

Aineficiéncia governativa e a guerra dos métodos, referenciadas a
seu tempo, estiveram na origem duma iniciativa particular que cri-
ava a Escola Superior de Educacdo Fisica na Seccdo Educativa da
Sociedade de Geografia de Lisboa, em 1930. Este estabelecimento,
para a altura, viria a constituir-se no baluarte mais avancado da
Educacdo Fisica em Portugal.

20 pepiopo: 1940 A 1974

E criado o Instituto Nacional de Educagdo Fisica (I.N.EF), instalado
provisoriamente, primeiro no Liceu Pedro Nunes, mais tarde na
Escola do Magistério Primério de Lisboa, e em definitivo, em edifi-
cios préprios inaugurados em 1954, no Vale do Jamor. Este estabe-
lecimento vinha resolver o problema do enquadramento do sector
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Ano

1940

1953

1957

1960

1964

1969

1974

A EpucAcAo Fisica EM PORTUGAL

Lei Contetido

da formagdo de professores de Educagdo Fisica na politica desen-
cadeada anteriormente. Além disso, 0 seu aparecimento motivou a
cessagdo de fungdes dos restantes processos de formagdo entdo
em vigor, quer a nivel oficial quer particular, Este ensino tinha a
duragdo de 2 anos, sequidos de 1 ano de estagio.

Lei n° 2064 Era publicada sobre a“Reorganizagio da Educagdo Fisica nacional”
e aprovacao de novos planos de estudo para os cursos a ministrar
no LN.EF,
Decreto Lei no41447
Era aprovado o Regulamento do Curso de Instrutores e Monitores
26 de Novembro:  de Educado Fisica, que funcionaria nas instalacdes do |N.E.F
Portaria n° 18081  tendo a duragdo de 1 ano e quatro meses, Previsto no Decreto n°
Decreto n° 41447 41447, da criagdo do Instituto seria clarificada a fungdo auxiliar dos
seus diplomados através do Decreto n° 46912 de 1966. Este curso
inicia-se em 1960/61, na Escola de Educagdo Fisica de Lishoa.

4 de Setembro: Era aprovado o novo Regulamento do Curso de Instrutores de
Portaria n° 20786  Educagdo Fisica, que altera a estrutura do mesmo. Entretanto, em

1965/66,a Escola de Educagéo Fisica do Porto iniciava a sua activi-
dade.

11 deSetembro  Eram criadas as Escolas de Instrutores de Educaéo Fisica de Lishoa
e do Porto. Em 1970/71,a Escola de Instrutores de Educagdo Ffsica
de Coimbra inicia a sua actividade.

OER.{ . EM

19 fase

Outubro: Decreto- Coma nomeacdo da Comisso Instaladora dos |.S.E.F’s (integracdo
Lei n° 675/75; - do INEF na Universidade), a que se segue a criagao dos Institutos
Portaria n° 433/79, Superiores de Educagdo Fisica de Lishoa e do Porto, integrados no
de 16 de Agosto - Ensino Superior Universitrio,

1.5.EFL; - Portaria

n° 708/79, de 28 de

Dezembro - |.S.E.FP
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E assinalado pela aprovagao dos planos de estudos da Licenciatura
em Educagdo Fisica a conferir por cada um dos estabelecimentos.
Estas instituicoes de formagdo de professores“leccionavam” cursos
com a duragdo de 5 anos, passando a atribuir o grau de licenciado
em Educacdo Fisica, sem habilitar os seus estudantes para qual-
quer drea profissional especffica.

29 fase

Portaria n° 891/83  Com a extingdo do grau de bacharel em Educagio Fisica pela
Universidade Técnica de Lisboa (Decreto - Lei n° 300/83).0 mesmo
viria a acontecer na Universidade do Porto, em 1986 (Decreto - Lei
n° 269/86). E ainda de salientar também as alteragdo curriculares
no 1.S.EF. de Lisboa: £ aprovada a estrutura da licenciatura em
Educagao Fisica nos ramos de especializacdo.

Portarian®352-  Sdo aprovados os planos de estudos das licenciaturas em ramos,
E/85 e Portaria n°
766/85

Portarian°523~  E aprovada a estrutura da Licenciatura em Ensino da Educacio
A/86 Fisica.

Portaria n° 467/88 e Sdo aprovados os planos de estudos das licenciaturas em Dan¢a,
Despacho 15/88  Educacdo Especial e Reabilitagio, Educacdo Fisica e Desporto e
Portaria n° 464A/88 Ergonomia.
Criado do curso de Licenciatura em Educagao Fisica e Desporto na
Universidade de Trds-os-Montes e Alto Douro, cujo plano de estu-
dos foi publicado em 1990.
Além disso, continua a falar-se com alguma insisténcia na possivel
abertura de cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica e Desporto
nas Universidades dos Acores e de Coimbra.

Deliberagdo do Sao aprovados os planos de estudo das licenciaturas em Ciéncias
Senado n° do Desporto, Danca, Educago Especial e Reabilitagdo e Ergonomia.
14/SU/UTL/91 As alteracdes curriculares no 1.5.E.F do Porto.

Despacho Reitoral £ aprovada a estrutura da Licenciatura em Desporto e Educacdo
ne 237 Fisica,
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3 fgse

Decreto-Lei n® 513-
77

Decreto - Lei n°
59/86 e Portaria n°
352/86

Portaria n° 528/86
Portaria n° 595/86
Portaria n° 598/86
Portaria n® 1479/95

Portaria n° 550/87
Portaria n° 589/87
Portaria n° 743/87
Portaria n° 516/88

Portaria n° 370/88
Portaria n° 488/88

Portaria n® 766/90
Portaria n° 1062/90

Despacho n° 2/93

49 fase

Partaria n° 1120/91

Portaria n° 1137/92
Portaria n° 862/93
Portaria n° 202/95

Contetido

Regulacdo e entrada em funcionamento das Escolas Superiores de
Educacdo (ESE'S), integrados no Ensino Superior Politécnico dos
cursos de formagdo inicial e de formagdo complementar para pro-
fessores do Ensino Basico, entre os quais se inclui o da variante de
Educacdo Fisica — principios gerais a que deve obedecer a actua-
¢do das ESE'S no respeitante & formago inicial de Educadores de
Infancia, professores do 1° e 2¢ Ciclos do Ensino Bésico.

Sdo criados os cursos das ESE'S de Leiria, de Castelo Branco e da
Guarda.

E criada o curso da ESE de Beja.

Sdo criados os cursos das ESE'S do Porto e de Viana do Castelo,

Sao criados os cursos das ESE'S de Coimbra e de Viseu.

Sao criados os cursos das ESE'S de Settibal e de Faro.

E criado o curso de Licenciatura de Educacdo Fisica e Desporto na
Universidade de Coimbra.

E aprovado o curso de formacdo complementar na variante de
Educagao Fisica do Instituto Superior de Ciéncias Educativas —
ISCE. Esta formagdo tem a duragdo de 1 ano especifico, destinando-
se a professores diplomados do 1° Ciclo do Ensino Bisico.
Apresenta extensdes em Mangualde e Felgueiras.

E criado o Instituto Superior da Maia — ISMA, que confere o grau
de Bacharelato apds 3 anos especificos.

Ano

1993

1996

1997

Lei

Portaria n° 193/93
Portaria n° 54/93
Portaria n° 56/93
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E criado o curso na ESE de Almeida Garrett. Este tem a duragdo de
1 ano especifico e destina-se a professores do 1° Ciclo do Ensino
Bisico.

E criado tanto o Instituto Superior de Matematica e Gestdo —
ISMAG, que confere o grau de licenciatura ap6s 5 anos especificos;
como o Instituto Superior de Ciéncias da Satide — 1SCS, que confe-
re 0 grau de licenciatura apds 4 anos especificos.

Portaria n° 646/96  E criada a Escola Superior de Educagao de Fafe.

Portaria n° 1046/97 E criado o Instituto Superior de Linguas e Administragio de
Portaria n° 1267/97 Braganga e o Instituto Superior D. Afonso IIl,

SITUACAQ ACTUAL

Numa primeira fase, o estudo € orientado para a reivindicagio de
um diploma coincidente com os desejos da escola de formagdo e
dos candidatos. Escolas de formagdo essas perfeitamente integra-
das na Universidade, reclamando a organizagio de estudos ade-
quada as finalidades evidenciadas, nomeadamente o grau acadé-
mico licenciatura e o prestigio, o estatuto e a qualidade emergen-
te dessa mesma formagao. Numa segunda fase, verificam-se modi-

- ficages curriculares nos ISEF'S de Lisboa e do Porto e o apareci-

mento das Universidades de Trds-os-Montes e Alto Douro e da
Madeira, Uma terceira faz a entrada em funcionamento das ESE'S
com o curso de professores do Ensino Bésico — Variante de
Educagdo Fisica e 0 aparecimento de uma nova Universidade — a
de Coimbra. Finalmente, uma quarta fase, caracterizada pelo des-
pontar para o funcionamento das instituigdes de formagéo priva-
das e corporativas; e uma quarta fase, com o chamado Processo de
Bolonha. Esta fase (Processo Bolonha), ainda estd a nivel da dis-
cussao da estrutura e contetido de intervencéo, pelo ndo abordare-
mos aqui.
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Assim, vive-se actualmente uma matéria de formacgo de professo-
res de Educacio Fisica, uma diversidade de formagio —
Universidades, Escolas Superiores de Educacao (Pdblicas) e
InstituicBes Superiores Privadas (Universitsrias e Politécnicas); e
agora acrescentado uma“nova formagdo” com indicagbes vindas da
exterior - Bolonha,

Este facto (estamos apenas na andlise interna — Portugal), tem
contribuido para alimentar alguma controvérsia, nomeadamente
pelas decisges de criado de diversidade de cursos (pulverizagao da
formagao) em fungio de interesses corporativos e tutelares e no
de uma auscultagio interna da dasse.

A controvérsia & também assinalada, em muitos €asos, pela possiv-
el“'md” qualidade de formagdo, pela perda da grande conquista de
1974775 que foi a integragio da formacdo na Universidade ptiblica
e também pela perda de uma potencial identidade e estatuto
adquirido.
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