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EDITORIAL

O Journal of Sport Pedagogy & Research com a presente edicdo confirma a sua regularidade de
publicagdo, o que constitui um passo decisivo para uma indexagdo mais alargada.

No sentido de aprofundar a sua influéncia na area da Pedagogia, para além dos artigos de investigagao
destacamos a contribuigdo dos textos escritos pelos Professores KATHLEEN ARMOUR e OLIMPIO
COELHO. Através desta excelente colaboragdo inauguramos a sec¢do “Opinido critica sustentada” de
uma forma auspiciosa.

A reflexdo critica na area da interveng@o Pedagogica reclama pela experiéncia dos que durante muitos
anos a vivenciaram e pela qual lutaram. Neste sentido, continuaremos a demanda destas contribuigdes
em futuras edigoes.

Nesta edi¢do, destacamos o aumento de submissdes, o refor¢o da exigéncia editorial e a contribuigdo
da revisdo por pares. Os revisores permitem uma qualificagdo dos artigos submetidos, através do
processo de interacdo que estabelecem com os autores que beneficia cientificamente ambos e, por
consequéncia, a qualidade da revista.

Estes indicadores permitem afirmar que o JSPR estd a implementar-se como espago de referéncia na
area da Pedagogia do Desporto na Lingua Portuguesa, Espanhola e Inglesa.

Porém, este caminho ¢é arduo ¢ ndo so de sucessos se vive esta aventura. A edi¢do da revista ainda ndo
foi operacionalizada através do Open Journal System e ndo tivemos qualquer submissdo que merecesse
ser publicada na secgdo “praticas profissionais relevantes”. Porque acreditamos neste projeto,
envidaremos esfor¢os neste sentido, com a esperanga de apresentar evidéncias no primeiro nimero de
2016.

Anunciamos que o sexto congresso da Sociedade Cientifica de Pedagogia do Desporto se vai realizar
na Escola Superior de Educagdo de Viseu em data a divulgar brevemente.

With the current edition, the Sport Pedagogy & Research Journal confirms its regularity of publication,
which constitutes a decisive step towards a broader index and scope.

To increase its influence in the Pedagogy area, the journal not only has several research articles, but
also articles written by KATHLEEN ARMOUR AND OLIMPIO COELHO. Through this great
collaboration, we launch the section “Critically sustained opinion” in an auspicious manner.

The critical reflection in the Pedagogical intervention area, solicits the experience of those who during
several years lived and fought for it. In this regard, we will continue the quest of having these
contributions in future editions.

In this edition, we highlight the increase in the submission number, the strengthening of the editorial
demands and the contribution of several reviewers. The reviewers allow a qualification of the
submitted articles, through the process of interaction they establish with the authors. This interaction
scientifically benefits both, and consequently the journal quality.

These indicators allow us to state that the JSPR is implementing itself as a reference space in the Sports
Pedagogy area in the Portuguese, English and Spanish languages.

However, this path is hard and not always full of success. This edition is not yet published through the
Open Journal System, and we received no noteworthy publication to publish in the “relevant
professional practices session”. Because we believe in this project, we will make effort in that
direction, with the hope to present evidence in the first 2016 number.

We also would like to announce that the 6™ Scientific Society of Sports Pedagogy Congress will be
held in the Higher School of Education on Viseu, at a date to disclose briefly.

Rui Resende
Hugo Sarmento
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RESUMO

Neste artigo considero que os académicos em pedagogia e os profissionais em
educacgado fisica, atividade fisica, desporto e exercicio devem unir-se para desenvolver
um forte campo educacional, o qual podera ser chamado de “Educag¢do para a
Atividade Fisica” (EAF). Numa perspetiva longitudinal e transversal a vida, a EAF
deve atender as necessidades individuais de aprendizagem ao longo do tempo,
desenvolvendo uma postura fisicamente ativa sempre que, e onde for possivel
(incluindo na escola). Sugiro que a EAF tem o potencial para construir pontes entre
as diferencas na aprendizagem escolar e ndo escolar, e entre a educagdo fisica,
desporto e os contextos abrangentes do exercicio/fitness ao longo da vida. O objetivo
é reposicionar a educag¢do no centro das crescentes agendas publicas para a saude,
através do envolvimento da promog¢do da atividade fisica para a saude ao longo da
vida

ABSTRACT

In this paper I argue that pedagogy academics and practitioners in physical
education, physical activity, sport and exercise should combine to develop a
strong educational field that we might call ‘Physical Activity Education’
(PAE). Conceptualised as life-long and life-wide, PAE should be tailored to
meet individuals’ lifelong learning needs, whenever and wherever they seek
to be physically active (including at school). I suggest that PAE has the
potential to bridge persistent gaps between school and non-school learning,
and between physical education, sport and wider lifelong exercise/fitness
contexts. The aim is to reposition education at the heart of burgeoning public
health agendas on lifelong engagement in physical activity for health

*Correspondéncia -

Kathleen Armour — kK.armour@bham.ac.uk




Physical Education (PE) should be one of the most
vibrant and buoyant subjects on contemporary
school curricula. Evidence about the health benefits
of engaging in regular and appropriate levels and
forms of physical activity (PA), and reducing
sedentary  behaviors, is now regarded as
overwhelming. Indeed, physical iractivity has been
positioned as the fourth leading cause of death
worldwide and has recently been elevated as the
fourth pillar of the World Health Organization’s
(WHO) non-communicable disease strategy (WHO,
2010). Experts argue that physical inactivity has
reached pandemic status and addressing the problem
has been identified as a global public health priority.
So, there has never been a better time for PE to
flourish in schools and to be persuasive about its
value on the curriculum. Yet, during a period of
global recession, there are signs that PE is in decline
in some countries, and the European Physical
Education Association identifies ‘defending’ PE as
one of its core aims.

It has long been claimed by physical educationists
that participation in school PE provides the
foundation and motivation for PA engagement
through the life-course. A scan of the aims and
objectives of PE policy and curriculum documents
reveals that this is one of the key justifications for
PE. For example, in the UK, the national curriculum
aims to ensure that all pupils ‘lead healthy active
lives’. In the USA, the 2012 ‘Shape of the Nations
Report’ stated:

Physical education is based on a sequence of learning.
These formalized courses are taught by professionals
and focus on the skills and knowledge needed to
establish and sustain an active lifestyle. Physical
education classes focus on physical activity—running,
dancing and other movement but physical education
also includes health, nutrition, social responsibility
and the value of fitness throughout one’s life. (NASPE
& AHA, 2012, p. 3)

Yet, data on adult engagement in PA make it clear
that for many people, PE is failing to achieve this
life-long PA engagement ambition. These data are
stark; for example, it is claimed that even though
governments develop physical activity ‘guidelines’
for their populations, over a third of adults and 80%
of adolescents around the world fail to reach
recommended levels of daily physical activity
(Hallal et al., 2012). So, despite the fact that many
governments around the world fund compulsory PE
for all children of school age, there are serious
questions about its ability to deliver what the PE
profession promises. Even more damaging are the
suggestions that for many children, the experience of
PE is so negative that they wish to avoid PA as soon
as they have the choice.

In my university in the UK, we were recently part of
a public-engagement-in-science-initiative. We spent
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a day approaching members of the public randomly
in a local shopping center to ask them about their
memories of school PE, whether they felt PE had
prepared them to be physically active for life, and
offering information about the national physical
activity guidelines. Although this was not a reliable
scientific test, we found that a clear majority of the
public reported negative — and even distressing —
experiences, and that many were very eager to tell
their particular ‘PE stories’. As a result, we decided
to find out more and we developed a short online
public survey, distributed via social media.

In the survey, closed questions about experiences of
PE and basic information about current PA levels
were followed by open ended questions to allow
respondents ‘tell their PE stories’ if they so wished.
The survey also had an educational dimension
because responses on current reported PA levels
were linked directly to the UK Government’s PA
guidelines for adults. Again, it is important to stress
that this was not designed to be a robust scientific
research project, but the topic did capture the public
imagination. For example, we received nearly 2000
survey responses, the issue was picked up by local
and national media - including BBC Breakfast - and
it generated a ‘#bigPEconversation’ on social media.
What we learnt from the public was that whereas
some of them had enjoyed PE, most had not. Three
examples from the stories are illustrative:

The teachers were always patronising and
humiliating. They rarely explained the rules of
the games we were required to play, they just
shouted when we inevitably got them wrong. 1
hated having to wear shorts, as a chubby
adolescent I wished I could cover up my thighs with
jogging bottoms. I spent more time worrying about
that than my performance. PE made me feel rubbish
about myself and put me off physical activity for the
next ten years- I'm only just getting back into it. It
should be about creating great habits for life. Mine
wasn't. (Female: 25-29)

PE at my school was extremely football focused. If
you were not good at football, then you were not
considered to be good at any other sports. As a very
poor footballer, I was side-lined from participation in
other sports, both by the teachers and the pupils. I
believe this then led me to not exercise or do any sport
until I was in my late twenties. (Male, 35-39 years old)

It was a general trend that PE teachers would focus
their interest and attention on those pupils who clearly
displayed a natural aptitude at an early stage in 2/3
core sports - and had little interest in developing
children who were not outstanding or who were
interested in sports outside the core ones. (Male:
45-49)

Clearly this survey was not representative, and it is
likely that those with a negative PE story were most
likely to engage with the big PE conversation (even



though we asked explicitly for all kinds of stories
including about good and funny experiences).
Nonetheless, it was interesting to see how much
public interest was generated by the topic, the vivid
nature of PE memories and the enthusiasm of the
public for completing the optional, open-ended
‘story’ section of the survey. At the very least, the
responses tell us why PE did not work as intended
for these particular individuals. It was also
disappointing to find that the younger respondents
(age 18-25) reported similar, negative experiences to
the older group, suggesting that traditional practices
have not changed quite as much as we might have
hoped. More importantly, if we consider these
findings in the context of the robust data on physical
inactivity in the adult population, and the vast
existing research literature in PE on practices that
fail to meet children’s needs, they do offer at least
some further clues about why PE is not delivering its
life-course PA engagement ambitions.

While physical education appears to be static or in
decline in some countries, broader ‘physical activity
for health’ initiatives are on the increase and form a
major part of public health promotion/ disease
prevention strategies. Extensive public funding is
being made available for new policies and
‘interventions’ and these are often delivered in
schools (mainly for convenience). It is interesting to
note, however, that there is a notable disconnect
between education and the wider physical-activity-
for-health movement. It is widely accepted, for
example, that PA is vitally important for children
and young people for their current/lifelong health
and wellbeing, and that some groups in society are at
particularly high risk of low levels of PA
(Department of Health, 2011). Yet, while funding
for PA/health research ‘on’ children and
interventions in schools has grown exponentially,
that available for PE has remained low. Moreover,
the evidence suggests that few of these PA
interventions ‘work’.

It is also notable that the academic communities in
PE and PA have increasingly diverged, with each
attending separate conferences and publishing in
different journals. In universities, ‘Exercise Science’
has been an area of strong growth over the last 10
years (Evans, 2012) with new opportunities for
academic faculty. Significant amounts of research
grant funding also result in academic credibility,
PhD students being attracted to the field and the
availability of post-doctoral researchers. The picture
is less positive for the education-based aspects of
our field (Sparkes, 2013). Furthermore, the
international research community in physical
education is relatively small. Thom McKenzie has
long argued that PE should engage more effectively
with the wider PA/public health agenda; indeed,
McKenzie and Lounsbery (2009) described PE as
“the pill not taken” (p. 223) in the quest to increase
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physical activity. Yet, the PE profession tends to
dismiss the inability of those outside the profession
to understand fully its wider educational mission,
while PA enthusiasts view the PE profession as
being largely out of touch with the evidence-based
PA/public health agenda. Neither of these positions
is helpful to the bigger mission; i.e. to meet the
needs of the public.

At the same time, emerging strongly on the PA
landscape is the growing workforce of ‘fitness
professionals’ in the fitness industry. Those of us in
the established education professions who have an
interest in lifelong engagement in physical activity
should not dismiss this group. Instead, what I argue
here is that we need to work more closely with them
as allies. It has been claimed that fitness
professionals can become a valuable public health
resource and an essential component in the delivery
of policy recommendations for reducing physical
inactivity (e.g., see European Health and Fitness
Association [EHFA] 2011; Sallis, 2009). Indeed,
support for the role of fitness professionals as public
health ‘assets’ has been expressed by a wide variety
of stakeholders, including researchers, politicians,
industry organizations and policymakers. Claims
made are certainly ambitious; for example, Howley
and Thompson (2012) argued that: “Fitness
professionals are at the cutting edge of health in
much the same way the scientists discovering
vaccines for major diseases were at the turn of the
20th century” (p. 14). The former president of the
American College of Sports Medicine (ACSM),
Robert Sallis, argued further by stating that:

[W]e must begin to merge the fitness industry with the
healthcare industry if we are going to improve world
health... With a wealth of evidence in hand, it is time
for organized medicine to join with fitness
professionals to ensure that patients around the world
take their exercise pill. There is no better way to
improve health and longevity. (Sallis, 2009, p. 4)

Yet, despite the dramatic growth of the fitness
industry and its workforce, there has been
comparatively little research — and certainly no
coherent research agenda — on the effectiveness of
fitness professionals’ practice, education, training
and development. Problems for this occupational
group identified to date include the casualisation of
labour, poor career structures, inadequate education
and training, and research that is too narrow to meets
the needs of practice (e.g. Lloyd & Payne, 2013). In
other words, there are educational and pedagogical
questions about fitness professionals in which we
should have an interest. We could also offer
expertise from our more established research
agendas in educational research.

We also need to consider the role of sport and sport
coaches in the support of physically active lifestyles.
For too long, sport coaches and physical education
teachers have been viewed very differently yet, at



heart, both are trying to achieve similar things. It has
been argued for some time that we should seek to
bridge the different settings in which young people
are engaged in PA. For example, there have been
calls for ‘joined up’ policies between the education
and health sectors and between schools and sports
organisations (Department of Health, UK, 2011;
MINEPS V, 2013). Moreover, there have been
persistent calls to bridge the gap between school and
post-school physical activity/sport provision (EC,
2011) in order to facilitate transitions. Yet, despite
these long standing ambitions, conceptual confusion
and barriers remain.

So, what can be done, and why am I proposing that
we develop a shared interest in ‘Physical Activity
Education’? I believe strongly that education has to
be at the heart of all initiatives to increase and
sustain engagement in PA, and that we need to join
together across our core professional groups to focus
on learning through the life-course so that we can
all be more successful in achieving our professional
aims. Akkerman and Van Eijck (2013), argue that
in educational contexts, “the learner should be
approached...as a whole person who participates in
school as well as in many other practices” (p. 60)
and this comment appears to be particularly apposite
for education about PA. We need to think differently
— and radically — about the ways in which we meet
individuals” PA learning needs through the life-
course. As a starting point, I propose four steps:

Step one: physical education teachers, sport coaches
and fitness professionals need to join together to
create a strong and united PAE Profession.

Step two: this new PAE professional group needs to
develop consistent pedagogical approaches so that
individuals learning to be physically active are
supported to transition more effectively between the
services of different professional groups through
their lives.

Step three: PAE experts need to take the lead in
developing  innovative  approaches to  the
professional education of practitioners; see, for
example, Armour’s (2014) multidisciplinary
‘pedagogical cases’.

Step four: the new, larger and stronger PAE
professional group needs to argue for more
research funding to investigate the development of
effective pedagogies for life-course engagement in
PA.

In short, we are likely to be stronger and more
effective if we join together, which could be a very
good thing for all those people that we seek to serve.
I would argue that ‘Physical Activity Education’ is
a term that is broad enough to be inclusive of all
relevant professional groups, and most importantly
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of all, it signals the importance of education and
learning in our quest to encourage everyone to be
more physically active throughout their lives.
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Algumas Reflexdes em Torno da Pedagogia
do Desporto

Olimpio Coelho'
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Introducao

Importa salientar, desde ja, que ndo somos um
académico e, também, por isso, ndo somos, do
ponto de vista formal, um investigador. ' Assim,
esta Conferéncia ndo corresponde a qualquer
estudo que tenhamos realizado ou estejamos a
realizar, antes resulta das interrogagdes e
davidas que nos inquietam sobre o Sistema
Desportivo e o Treinador, que advém do
interesse genuino que, sobre eles, sempre
tivemos e continuamos a ter e que se
consubstanciam, em ultima analise, no desejo
sincero, intrinseco, de que ao Sistema
Desportivo fosse conferida maior qualificagdo e
ao Treinador a consideracdo e respeito que lhe
sdo devidos. No exercicio do direito a pensar, a
questionar a realidade, seguramente “fora da
caixa”, como ¢ natural.

Da Pedagogia Aplicada ao Desporto

A Pedagogia, sendo, numa perspectiva ampla,
um conceito multifactorial e transversal a todas
as areas da organizagdo social, visa,
prioritariamente, num contexto de
relacionamento humano, influenciar um grupo
social e, por extensdo, cada um dos seus
elementos, consciencializando, sensibilizando,
persuadindo, no sentido de promover mudangas
no seu pensamento € nas consequentes
competéncias e comportamentos. O que implica
recorrer, com paciéncia e persisténcia, a
utilizagdo de informacao pertinente e oportuna.
Quando aplicada ao Desporto foca-se,
com estes objetivos gerais, num quadro de
praticas que para além do o6bvio, o exercicio,
integram também, necessariamente: competi¢do
estruturada, tutela do Movimento Associativo

Apesar de considerarmos que todo aquele que,
regularmente, examina as suas experiéncias e reflete sobre
elas, identificando o que deve fazer de diferente para
melhorar a sua agdo e o que deve manter porque resulta
bem, esta a investigar ¢ a aprender.

Desportivo, arbitragem e homologacdo dos
resultados para memoria futura. Sdo estes os
contornos da Pedagogia aplicada em contexto
desportivo. E este o meio ambiente natural da
intervengdo pedagdgica no Desporto: um
processo deliberado de influéncia no sentido de
fomentar a aquisi¢do e aperfeigoamento de
competéncias quer de natureza corporal e
motora quer de natureza social. Assim, ao falar
de Pedagogia do Desporto, reportamo-nos ao
Sistema Desportivo e ao Treinador e niao a
qualquer outra area a que a Pedagogia, na
sua transversalidade, possa ser aplicada.
Admitimos, porém, no contexto da Pedagogia
do Desporto, com toda a naturalidade e com
experiéncia propria, um cruzamento do Sistema
Desportivo, no seu segmento infanto-juvenil de
pratica, com o Sistema Educativo, no dmbito do
Desporto Escolar, que ndo da Educagio Fisica
Curricular. Esta é, de resto, em nosso entender,
uma zona potencial de equivocos que em nada
tém ajudado, quer a desejavel relagdo entre o
Sistema Desportivo e o Sistema Educativo e,
principalmente, a valorizagcdo da Pedagogia do
Desporto enquanto instrumento indispensavel
de transformagdo do Sistema Desportivo.

E, para evitar controvérsias conceptuais, que
ndo t€m lugar neste espaco, diremos que nos
limitamos a estar em consonancia com a nossa
lei desportiva fundamental: a Lei de Bases da
Atividade Fisica e do Desporto. E com a
esséncia doutrinaria e juridica que enforma o
Programa  Nacional de Formacdo de
Treinadores, que decorre desta mesma Lei de
Bases. E que inclui nos seus planos curriculares,
exatamente, a Unidade de Formag¢do Pedagogia
do Desporto.

*Correspondéncia -
Olimpio Coelho — olimpiocoelho@sapo.pt



A Intervencio do Treinador é Sempre de
Natureza Pedagégica

O ponto de partida desta reflexdo sobre a Pedagogia
aplicada ao Desporto é o Treinador, cuja atividade
decorre num ciclo ininterrupto, em espiral, de trés
grandes tarefas: Planeamento, Aplicacdo e
Avaliagdo. E, se o Planecamento se fundamenta na
Teoria e Metodologia do Treino Desportivo a fase
de  Aplicagdo, integrando o ensino e
aperfeicoamento de tarefas e a condugdo e
orientacdo dos praticantes, na unidade de treino,
assume-se como de natureza eminentemente
pedagogica ou, mais propriamente, pedagdgico-
didatica.

Assim, sendo a intervencido do Treinador sempre
de natureza pedagégica porque visa influenciar e
promover transformagdes nos praticantes, € ndo so,
consideramos a Pedagogia aplicada ao Desporto ¢ a
Teoria e Metodologia do Treino Desportivo como as
ferramentas nobres do Treinador para desenvolver,
com eficacia, a sua atividade. O que significa que
tudo o mais deve concorrer para o equipar,
prioritariamente, com as indispensaveis
competéncias nestas duas areas.

Em sintese afirmamos: O Treinador, a a chave da
transformacio do Sistema Desportivo e do
Desenvolvimento Desportivo, e a Pedagogia a
chave da transformacio do Treinador a quem
cabe, por sua vez, Fazer Pedagogia com os
praticantes, os dirigentes, os pais e outras
personagens do universo do Desporto. Isto é,
induzir nestes, as indispensaveis transformagdes,
sobretudo do seu pensamento, fator determinante da
natureza das suas praticas.

O Treinador e a Pedagogia assumem-se,
portanto, como fatores nucleares do processo
desportivo e do Desenvolvimento Desportivo.

As Contradicoes da Realidade

Analisando a realidade, confrontamo-nos com
algumas contradigdes:

I- Na nossa Cultura Desportiva, de entre as
competéncias do Treinador, as pedagogicas sdo das
menos consideradas, as que suscitam, do
Movimento Associativo Desportivo, treinadores e
dirigentes, para além de considerdvel desconfianga,
das mais baixas cotagdes quanto ao seu valor,
pertinéncia e importancia. Provavelmente por falta
de suficiente informagdo quanto ao seu significado e
alcance e/ou por uma abordagem inadequada da
mesma variando, na forma e no conteudo, conforme
as instituigdes, Académicas ou do Movimento
Associativo Desportivo, que intervém na formacgao
do treinador. De facto a Pedagogia ora ¢é tratada,
meramente, como uma espécie de Filosofia da
Educagdo aplicada ao  Desporto; ora ¢
excessivamente influenciada pelas designadas
Ciéncias da Educagdo, equiparando, de forma
desajustada, a funcdo do Professor no Sistema
Educativo e do Treinador no Sistema Desportivo.
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Para além dos constrangimentos inibidores, quanto
ao espago tematico, que lhe sdo “impostos”, por
outras areas do conhecimento, nomeadamente a
Psicologia, que a circunscrevem as questdes e
particularidades do  ensino.  Este  quadro,
“fragmentando” a realidade, ¢ empobrecedor e
reducionista, contrariando a natureza essencial da
Pedagogia e da Pedagogia aplicada em contexto
desportivo: uma drea de sintese e de convergéncia
de saberes, correspondendo, de resto, a natureza da
atividade do Treinador.

A Pedagogia aplicada ao Desporto, tem como
foco nuclear o ensino e aperfeicoamento das
competéncias desportivas. Mas tal proposito é
condicionado pelos contornos da dinimica do
contexto grupal em que decorrem as praticas e
pelo pensamento dos responsaveis pela concepg¢ao
e conducio daquelas.

2- Consideremos, também, o caso particular da
Sociedade Cientifica de Pedagogia do Desporto:
sendo estatutariamente aberta, e dizendo a
Pedagogia do Desporto, em nosso entender,
especificamente respeito ao Treinador, estando
registados na plataforma do IPDJ cerca de 40.000
treinadores, 1% destes representaria, pelo menos,
por defeito, quatrocentos associados. Mas a
realidade é bem diversa: cerca de 70, esperemos que
com as quotas em dia, questdo que ndo ¢ menor,
porque reveladora do seu interesse pela instituicdo.
E, dos atuais associados, quantos, exercendo fungdes
no Sistema Desportivo, ndo estdo vinculados a
instituicdes académicas? E, quantos dos que
apresentam posters e fazem comunicagdes, em
Congressos e Seminarios, na area da Pedagogia do
Desporto, pressupostamente, nesta, verdadeiramente
interessados, sdo associados?

3- Nos anos 90 do século passado foi criado e
desenvolvido, no ambito do entdo Centro de Estudos
e Formacao Desportiva, o Projeto Treino de Jovens
— Um pdédio para todos, que, visando a alteracao da
realidade desportiva nacional no Desporto Juvenil se
assumia, claramente, como um  processo
pedagogico, de alcance a médio prazo. Quando
comecgava a evidenciar consequéncias morreu de
morte “natural”, natural entre aspas porque,
paulatinamente, induzida. Pois 0 seu
desaparecimento, submetido, sem justificagdo, a um
processo de morte lenta, ndo mereceu uma Unica
palavra das instituigdes quer académicas, que varias
vezes foram apoiadas e chamadas a participar, quer
do Sistema Desportivo: Comité Olimpico,
Confederagdo do Desporto de Portugal, Federagdes.
Registamos idéntico comportamento, face a
eliminagdo da linha editorial que, entdo, o Centro de
Estudos e Formagdo Desportiva patrocinava,
incluindo a Revista Treino Desportivo, dirigida,
objetivamente, aos treinadores. Do importante
espolio documental entdo produzido que
continua, no seu conteudo, a ser de valor
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incalculavel, ja poucos o conhecem ou recordam,
remetido que foi, para uma espécie de limbo.

Nao se tratou de uma questdo financeira, dados os
baixos custos envolvidos. Mas também ndo foi uma
questdo politica: nasceu com um governo PS
continuou plenamente ativo com um governo PSD e
veio a falecer com um governo PS. Entdo s6 hd uma
justificagdo: a ignorancia. a incompeténcia, a falta
de visdo, a ideia distorcida do Desporto e do
Desenvolvimento  Desportivo, por parte dos
decisores, quer governamentais quer ndo
governamentais. A precisarem, os de ontem e os de
hoje, de uma intensa e profunda intervencao
pedagogica que os esclareca convenientemente,
consciencialize e responsabilize. E que combata a
tendéncia para se posicionarem, como meros fans,
perante uma coisa publica relevante como ¢ o
Desporto. De facto, atribuimos todo o crédito a
Teotonio Lima quando afirma: “H4 muita gente a
falar de Desporto sem saber o que ele é.”

4- Do inicio dos anos 80 do século passado até ao
presente, num percurso de mais de trés décadas, a
Pedagogia do Desporto foi alvo, sobretudo no
contexto das institui¢des académicas, de um extenso
e profundo estudo e desenvolvimento, quantitativo e
qualitativo. Somos assim detentores de experiéncia,
informacdo e conhecimento que, a nivel
internacional, ndo nos envergonha, antes pelo
contréario.” Todavia o conhecimento produzido e
acumulado n3o impede que a realidade continue a
evidenciar “desvios” e insuficiéncias e se apresente
cada vez mais constrangedora. Niao ha
correspondéncia entre o conhecimento disponivel
e a transformacido da realidade aplicando-se
plenamente a afirmacédo recente de Mario Lopes, um
dos nossos reputados engenheiros sismicos, ao
Jornal i “Somos um pais de primeiro mundo na
investigacdo e no conhecimento técnico, mas depois,
na aplicag@o desse conhecimento somos do terceiro
ou quarto mundo.”

Se nos niveis superiores de pratica ha algumas
transformacdes, sobretudo no dominio
metodolégico, com consequéncia em alguns
resultados desportivos a nivel internacional, importa
ndo tomar a parte pelo todo. Porque, no segmento
infanto-juvenil, onde verdadeiramente se mede a
saude do Sistema Desportivo, nos campos, piscinas,
ginasios,  pavilhdes, registam-se  “desvios”
significativos aos principios e procedimentos
metodolégicos e comportamentais que configuram

2 Temos, no ambito da Pedagogia aplicada ao
Desporto, tradi¢ao, cabedal (experiéncia) e capital
(informagdo e conhecimento) suficientes para
pensarmos pela nossa cabega e desenvolvermos
doutrina relativizando, no plano conceptual, a
tendéncia seguidista tdo comum entre nds. Estar na
moda nem sempre corresponde a seguir o melhor
caminho. Sobretudo no que aos nossos interesses e
necessidades diz respeito.
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as “Boas Praticas”, promovendo episddios que
envergonham qualquer cidaddo de corpo inteiro. E
que deveriam envergonhar, também, os responsaveis
por essas praticas e todos aqueles que contribuiram
para a sua formacdo. Paradoxalmente, ndo
verificamos grande preocupag¢do em exercer uma
acdo pedagdgica sobre estes desvios, portanto
corretora e transformadora, nem por parte do
Sistema Desportivo nem por parte das instituigdes
académicas. Continua, assim, com plena atualidade
a recomendagdo de Jorge Bento, expressa no texto
intitulado “Do significado pedago6gico do desporto”
publicado, em 1997, ha quase duas décadas, no
Jornal A Bola “...os tempos que correm exigem
uma ofensiva pedagogica tendente... a renovar e
reforcar a confianca no seu papel educativo,
sobretudo no respeitante a criancas e jovens.”

Ja em 1984, Teotonio Lima, em Editorial da Revista
Horizonte, se congratulava com os &xitos
desportivos que entdo viviamos mas refreava as
euforias emergentes, lembrando que aqueles ndo
correspondiam ao efetivo desenvolvimento do
Desporto e que ndo podiam fazer esquecer a
auséncia de uma politica desportiva no nosso
pais.

Como é possivel que esta afirmacio seja, hoje, tao
valida como ha 30 anos atras?

5- Também, desde os anos1980, as instituigoes
académicas tém vindo a reclamar intervengdo e
estatuto face ao Sistema Desportivo e, muito
especificamente, na formacdo de Treinadores.
Ganhou esta pretensdo um folego acrescido com a
implementa¢do do Programa Nacional de Formacao
de Treinadores, que abriu a possibilidade de se
assumirem como entidade formadora e, sobretudo,
de potenciar as condi¢des que permitem o processo
de equivaléncia aos diferentes graus de Treinador, a
partir da licenciatura e mestrado. Reconhecemos,
desde logo, que fique claro, a legitimidade de tal
pretensdo e o seu potencial para a qualificagdo do
Treinador e, por extensdo, do Sistema Desportivo.
Mas a validacdo desta legitima pretensdo depende
do objetivo genuino das instituicdes académicas, ou
outras, em contribuir para a valorizagdo daqueles. E
que a formacido s6 faz sentido se for um
instrumento do desenvolvimento e constituir um
processo deliberado de influéncia sobre os
formandos, ou seja, constitua um acto de
intervencio pedagégica.

O que mobiliza, de facto, as instituicdes, exteriores
ao Sistema Desportivo, académicas ou outras?
Razdes genuinas, de preocupagdo com o Sistema
Desportivo e os seus atores fomentando, nestes, as
“Boas Praticas”? Ou meros interesses institucionais,
de grupo ou pessoais, de conquista de recursos, de
ganho de visibilidade que o Sistema Desportivo
pode proporcionar se estrategicamente utilizado?
Nada temos contra estes objetivos desde que nao
facam esquecer o fundamental e, socialmente,
prioritario:  transformar qualitativamente a
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realidade ou seja, o Sistema Desportivo, e
valorizar o Treinador.

Apesar dos multiplos esforgos e tentativas, passadas
trés décadas, a pretensdo referida, mantem-se em
niveis pouco significativos de concretizagdo e muito
longe das expectativas. [Esta ineficacia ¢
correntemente atribuida ao Sistema Desportivo e aos
Treinadores que, na narrativa mais comum, nao
querem aprender, ndo estudam, sdo resistentes a
inovagao.

Esta justificacdo ndo colhe, sendo este um terreno
pantanoso que deve ser pisado com cuidado. E que
hoje, uma parte muito significativa dos Treinadores,
na generalidade das modalidades, tem qualificacdo
académica especifica: licenciados, mestres e até
doutores. Que inclusive ocupam cargos na estrutura
do Sistema Desportivo como técnicos, Diretores
Técnicos, membros da Dire¢do de Federagoes,
incluindo a sua Presidéncia.

Quando no plano das atitudes e dos comportamentos
ndo conseguimos muitas vezes distinguir entre os
treinadores sem qualificacdo académica especifica e
os que a tém; quando tal também acontece no
confronto entre treinadores no Desporto Juvenil e
Professores no Desporto Escolar, nio podem, as
instituicdes do Sistema Desportivo e Académicas e
0s seus responsaveis, deixar de se interrogar sobre o
que té€m feito e o que deveriam fazer para mudar esta
realidade.® A ndo ser que a fungéio pedagégica nio
conste da sua agenda, que sejam, outras, as suas
prioridades. Mas ai, acabe-se com as reclamagoes, as
criticas e as exigéncias.

Das Relacdes entre as Instituicées Académicas e o
Sistema Desportivo

Nao sabemos se vamos “ferir” muito ou pouco, mas
essa ndo ¢ a nossa preocupacao quando afirmamos
que as instituicdes académicas, os académicos, os
investigadores, de uma forma geral, salvaguardando
alguns casos particulares, nao retiinem crédito por
parte do Sistema Desportivo e dos seus atores. E
ndo podem os que estudam o Desporto e o Treinador
esquecer-se que, na realidade de hoje, sdo
corresponsaveis por aquilo que sdo ou nao sdo os
treinadores e, por extensdo, o Sistema Desportivo.
Mas sejamos, mais uma vez, claros: nao nos
satisfaz que assim seja, antes pelo contrario, ¢
entendemos ser indispensavel, para iniciar a
superagdo deste “buraco negro”, identificar as razdes
bésicas da sua existéncia que centramos,
fundamentalmente em trés vertentes.

* No periodo de debate, relativo a esta Conferéncia, o Professor
José Rodrigues chamou a atengdo para uma limitagdo
significativa: a dificuldade operacional, principalmente das
instituigdes académicas, de acompanhar e enquadrar os
formandos na sequéncia da formagdo ministrada. Esta evidéncia,
com a qual concordamos em absoluto, reforga a necessidade de
uma articulagdo efetiva e genuina, orientada por um projeto
comum, entre as instituigdes que intervém no processo
desportivo: governamentais, desportivas e académicas.
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1- Desde logo a auséncia de uma ideia, de um
projeto para o Desporto Nacional que suporte a
definicdo de objetivos e das estratégias para os
alcangar, e cujo desenho e  posterior
operacionalizacdo, exige a participagdo de todos os
interessados, sem exce¢do. Numa atitude de respeito
uns pelos outros. Na assuncdo de que o
conhecimento se constr6i no cruzamento
harmonioso daquilo que se investiga e da
experiéncia refletida daqueles que aplicam. Sendo
que a investigar e a aplicar hd muito poucos.

2- A fragilidade anterior fomenta e amplia a
fragmentacio (dispersao) institucional: as varias
Federagdes Desportivas competindo entre si, muitas
vezes ndo como adversarios leais mas como
verdadeiros inimigos, o mesmo acontecendo com as
multiplas institui¢des académicas, tornam numa
quase impossibilidade a indispensavel
convergéncia na abordagem das questdes
relevantes do Sistema Desportivo e do Treinador.
Assim, estes sdo submetidos aos olhares setoriais
das varias ciéncias, que retalham, a seu belo prazer,
uma realidade que ¢ una. Reforgando a tendéncia
para a emergéncia e multiplicacdo de “nichos” e
comunidades em geral pequenas, mais ou menos
fechadas que, autofagicamente, se alimentam de si
proprias. Quando, paradoxalmente, tanto se fala da
importancia de proceder a uma abordagem holistica
do Desporto e das suas praticas.

3- A investigacdo e os seus procedimentos
assumem-se, naturalmente, como uma obrigacio
académica. Mas, se ndo tiverem também, como
finalidade, contribuir para a definicdo de estratégias
de remediacdo e transformagdo da realidade, para
que servirdo? SO que este proposito ndo pode ser
concretizado & margem do Treinador. Todavia este
tem sido objeto de estudo mas nao sujeito isto ¢,
parte ativa, o que bloqueia o processo de
comunicagdo entre as partes envolvidas no processo.

Os treinadores sao estudados, mas serao
efetivamente ouvidos?

Ressalta entdo uma questdo fundamental: a
necessidade de combinar, de forma genuina, aquilo
que pode o investigador que nao ¢ treinador ensinar
ao treinador com o que pode o treinador, que ndo ¢
investigador, ensinar ao investigador.
A aceitagdo desta necessidade convida a que o
investigador exercite aquilo que tanto se recomenda
ao treinador: o Comportamento Reflexivo.
Algumas, poucas, perguntas, sdo suficientes se
tiverem as adequadas, porque sérias, respostas:
- O que estudo ¢é o que interessa ao treinador? Ou
sO me interessa a mim € aos grupos que integro e
represento? Questiono o treinador sobre o que
pensa do que investigo e estudo?
- A forma de apresentar aquilo que estudo, sendo
adequada a comunidade académica, ¢ adequada
para o treinador? Qual a diferenca entre escrever
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e publicar em conformidade com as necessidades
e exigéncias da carreira académica e escrever e
publicar para o Treinador? Que acesso tém a
informagdo e conhecimento que produzo e que
uso lhe ddo? *

A Intervencio Pedagégica e o Valor Relativo da
Vitoria e da Derrota

O desvio as “Boas Praticas” no Desporto, em
particular no seu segmento infanto-juvenil, ¢ uma
evidéncia e resulta fundamentalmente da excessiva
importancia atribuida aos resultados desportivos.
Esta atitude fomenta a persegui¢do de objetivos a
curto prazo e estes, as decisdes metodoldgicas que,
pela especificidade e intensidade da exercitagdo,
pretendem acelerar, sem critério, o rendimento
desportivo dos jovens praticantes. Por outro lado
desregulam o comportamento do Treinador
fomentando: (1) Prevaléncia das criticas negativas;
(2) Menor paciéncia perante o0s erros e as
dificuldades de aprendizagem tipicas dos praticantes
em formagao, sobretudo nos periodos criticos do seu
desenvolvimento, em particular o salto pubertario;
(3) Gestao parcial do elogio e da repreensdo, da
distribui¢do da aten¢do e da informagdo de retorno,
em fungdo do estatuto conferido a cada praticante.

O quadro descrito suscita-nos a seguinte
interrogagdo: estara a formagdo dos treinadores a
configurar-se predominantemente como
tecnocratica, correspondendo a uma subvalorizagio
das competéncias sociais e humanas, dos valores e
da ética, contrariando as orientagdes do Programa
Nacional de Formacdo de Treinadores e ndo se
inscrevendo na afirmagdao de Abel Salazar “O
Médico que s6 sabe de Medicina nem de Medicina
sabe”?

Para combater esta “doen¢a”, instalada na nossa
Cultura Desportiva, impde-se uma interven¢io
pedagégica deliberada no sentido de reconfigurar o
pensamento dos treinadores, dirigentes e pais,
relativamente ao significado da vitoria e da derrota,
sobretudo no desporto infanto-juvenil,’ condigo
indispensavel para influenciar a transformacgdo das
praticas, quer do ponto de vista metodoldgico quer
comportamental.  Objetivo em que estdo,
necessariamente, responsabilizados todos os que

* Tratar o conteudo dos estudos realizados no sentido de ser
inteligivel e util aos treinadores, longe de ser depreciativo, ¢ um
sinal de maturidade e competéncia e pde em destaque a
humildade e o sentido de missdo que deve caracterizar qualquer
investigador. De resto s6 ¢ simples quem ¢ competente ¢ sabe
muito. A complexidade, como forma de afirmagdo, contraria a
intengdo fundamental da interveng¢do pedagodgica: persuadir e
influenciar.

* A vitéria e a derrota sdo duas faces da mesma moeda cujo valor
relativo advém da qualidade da oposigdo (equilibrio competitivo)
e dos objectivos prioritarios, conforme a etapa da preparagdo
desportiva: aprendizagem e aperfeigoamento das competéncias
fundamentais ou resultados desportivos.
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intervém, direta ou indiretamente, na formacao,
supervisdo e enquadramento dos treinadores.

Conclusao

Conforme afirmamos no inicio mobiliza-nos, nestas
reflexdes, o desejo sincero, intrinseco, da
dignifica¢do e valorizacdo do Sistema Desportivo e
do Treinador. Dai que nos preocupe e incomode:

I- A baixa interacdo entre as instituigdes que
intervém e regulam o processo desportivo nas suas
multiplas vertentes, o que corresponde a uma
consideravel depreciacdo de capital humano e de
informacéo e conhecimento.®

2- A divergéncia entre a quantidade e qualidade de
conhecimento produzido e disponivel e o seu reflexo
na transformagao da realidade.

3- Os “desvios” as “Boas Praticas” que percorrem,
sobretudo, o Desporto Juvenil.

4- A baixa consideragdo conferida a Pedagogia
aplicada ao Desporto.

Ao aceitarmos realizar esta intervencdo decidimos
que ndo farifamos um discurso neutro, asséptico,
politicamente correto, para agradar a Gregos e
Troianos. E se a Pedagogia concreta implica
questionar e conflituar assumimos, em alguns
pontos, porque em contracorrente, uma deliberada
intengdo provocatoria. E se, com ela, ndo
conseguimos, de algum modo consciencializar,
desassossegar e inquietar, entdo ndo cumprimos a
nossa fun¢do, o nosso objetivo.

E que tio importante como Falar de Pedagogia ¢
Fazer Pedagogia!!

® A pouca interagdo que se regista entre o Sistema Desportivo e a
Academia incide, principalmente, num segmento muito restrito da
pratica desportiva, a Alta Competi¢do, e assenta em interesses
pontuais e especificos, com base no recurso a instrumental
tecnologico para avaliagdo dos praticantes.
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Palavras-chave RESUMO

Artes Marciais & Os Programas Nacionais de Educagdo Fisica (PNEF) em Portugal assinalam a
Desportos de necessidade de garantir o ecletismo e o desenvolvimento multilateral das criangas e
Combate, jovens. Partindo desta assuncdo, ¢ observada a proposta curricular efetuada no ambito
Educagéo Fisica, das artes marciais e desportos de combate (AM&DC) em relagdo com a atual

Saber Lutar, formagdo académica de base dos futuros professores de Educagdo Fisica. No

Organizagio seguimento das particularidades analisadas, ¢ efetuada uma proposta de mat.ri_z teorica

Cumsieullar. para a abordagem transversal das AM&DC que enfatiza as ac¢des referenciais destas
praticas ao mesmo tempo que promove o desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem vinculado as diferentes possibilidades motrizes que conferem oposicao
dual. A estruturagdo das AM&DC apresentadas elogia assim o desenvolvimento de
um "saber lutar" transversal promovido pela resolugdo de problemas associados a
logica dual das tarefas lutatorias, o qual se assume como independente dos
constrangimentos técnicos e regulamentares particulares das diferentes modalidades
deste grupo de praticas. Esta perspetiva procura estimular os professores,
particularmente aqueles que ndo sdo especialistas neste ambito, a compreender a
estrutura global das AM&DC para sua posterior aplicacdo em contexto escolar.

Keywords

Martial Arts & ABSTRACT

Coml.:)at Sports; The Physical Education Syllabus in Portugal shows the need to ensure the eclecticism

Physical and the multilateral development of children and youth students. Based on this

Education,

aued assumption, we intend to observe the curriculum proposal of martial arts and combat
Fighting sports (MA&CS) in relation with the Physical Education Teacher Education

Knowledge,
Curriculum
organization

programs. In this way, it is proposed one of the MA&CS reference matrix approaches
that emphasize fundamental actions for their teaching-learning process. Therefore,
MA&CS pedagogical treatment in schools should empower the development of
transversal "fighting knowledge", focus on problem solving associated to the logic of
dual fighting tasks regardless of the technical constraints and specific regulations of
the different disciplines of these group practices. This perspective should provide to
the teachers, in particular those who aren’t specialists in this field, MA&CS
educational tools to be applied to the school context, in full coherency with the
development of the "fighting knowledge" competencies.
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Introducao

Sdo diversos os estudos que destacam os beneficios
da pratica de artes marciais e desportos de combate
(AM&DC) do ponto de vista educativo em
associagdo com os valores que consubstanciam a sua
matriz enquanto pratica motriz (e.g. Barreira, 2012;
Cynarski, 2014; Loudcher, 2001; Yonezawa, 2010).
Disciplina, concentragdo, respeito, resiliéncia ou
responsabilidade sdo alguns dos beneficios
apontados pela generalidade da bibliografia, sendo
também diversos os motivos apontados para que as
AM&DC desenvolvam estas carateristicas, entre os
quais estd o reconhecimento do patrimonio historico
e antropolégico na qual se desenvolveram ou a
matriz ética presente no simbolismo marcial de onde
evoluiram e evoluem as agoes.

Do nosso ponto de vista, o impacto educativo que a
pratica de AM&DC implica, deriva particularmente
da estruturacdo das suas tarefas e das formas de
participagdo a elas associada. As AM&DC
caraterizam-se como uma pratica de oposicdo onde
“o corpo do outro é ‘objeto’ e ‘objetivo’ de jogo (¢
um meio ¢ um fim)" (Figueiredo, 1997, p. 37),
decorrendo as agdes de jogo de uma sublimagdo em
diversos graus da a¢do marcial original, sendo que a
sua implementagdo, por apelar a tarefa aberta,
estimula diferentes dindmicas de comunicacdo entre
os praticantes em fun¢do da ocorréncia de situagdes
de oposi¢do, essenciais nestas praticas, e de
cooperagdo, necessarias também para que se
desenvolva a aprendizagem. A este respeito, Happ
(2012) esquematiza as competéncias promovidas
nos praticantes a partir das diferentes dinamicas
relacionais predominantes nas AM&DC, tal como se
pode observar na Figura 1.

CUIDADO - Protegdo e seguranga emocional

As tarcfas bascadas na responsabilidade sobre o outro
despoletam processos de respeito pelo proprio, pelo outro ¢
pelas normas, com vista a0 bem estar ¢ integridade do
individuo.

PARTILHA - Socializagio

As tarcfas bascadas na aprendizagem cooperativa despoletam
processos de integragdo ¢ empatia, bem como de
competéncias colaborativas.

CO.\'FRO.\'TACAO - Assertividade

As tarcfas bascadas no confronto individual estimulam a
independéncia, autonomia ¢ superagdo, além de permitirem o
desenvolvimento do sentido de competéncia.

Figura 1 — Dinamicas relacionais presentes nas tarefas de
AM&DC (adaptado de Happ, 2012, p. 63).

Como assinalado, ainda que na sua esséncia as
AM&DC consistam numa evolugdo para praticas de
oposi¢cdo que relevam o cuidado com a seguranga
fisica e emocional do outro, a realizacdo de
diferentes tarefas de aprendizagem requer agdes
cooperativas entre os praticantes de forma a ser
possivel obter o éxito na tarefa em questdo. Esta
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situagdo ¢ resultado da necessidade de aplicar tarefas
com carater semiaberto, simulando ou constringindo
as agdes ofensivas para que, por um lado, estas
possam ser realizadas em condi¢des de seguranga e,
por outro, seja dada a possibilidade de desenvolver
os processos defensivos associados. Deste modo, as
diferentes tipologias de tarefas que podem ser
implementadas despoletam diferentes formas de
relagdo  entre os alunos, implicando o
desenvolvimento de competéncias que estdo
associadas a cada um dos tipos de participacdo
organizados.

Neste sentido, partindo da assung@o do potencial
educativo particular das AM&DC, e da evidéncia de
que estes permitem e estimulam o desenvolvimento
de diferentes competéncias associadas aos objetivos
da Educagdo Fisica escolar, cuja inclusdo nos parece
indiscutivel, ¢ intencdo deste documento observar e
discutir os curricula portugueses em relacdo com a
formagdo académica de base dos futuros
professores, bem como, partindo das dificuldades
apontadas pelos docentes com vista a utilizagdo das
AM&DC nas suas aulas, sintetizar uma possivel
matriz teérica de interpretacdo transversal das
AM&DC que permita aos docentes a compreensao
da sua estrutura para posterior desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem respetivo.

A Presenca das Artes Marciais e
Desportos de Combate nos Programas
Nacionais de Educacao Fisica

Os PNEF destacam a necessidade de garantir o
ecletismo da Educac¢do Fisica através da participacdo
dos alunos em contextos motores variados. Neste
ambito, o contexto das AM&DC também ¢
estimulado enquanto pratica a considerar através da
sua presen¢a inequivoca nos PNEF ao longo dos
diferentes ciclos de escolaridade, os quais
promovem a organizacdo curricular apresentada no
Quadro 1.

Quadro 1 — As AM&DC nos curricula portugueses de Educagao
Fisica.

Nuclear Alternativo Opcional
EEFM AEC
Quedas (17 2%, Oposigiio ¢
. "Pericias ¢ Luta (1°¢ 2%,
P Manipulagdes)  “Atividades
CEB Jogo do Mata / Fisicas")
Puxa-Empurra
(3° e 4°, "Jogos")
Luta Judo
2° Jogo do Pau
CEB ("logos
Tradicionais")
Judo Luta
3° Jogo do Pau
CEB ("logos
Tradicionais")
Luta
Secun Judo
dirio Jogo do Pau

("Jogos
Tradiciorais"
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No 1° Ciclo do Ensino Bésico (1° CEB) ndo existe
um bloco concreto dedicado as AM&DC, sendo no
entanto possivel desenvolver conteudos associados
as AM&DC através da sua identificagdo noutros
blocos de praticas (as "quedas" nas atividades de
patinagem) ou através de jogos pré-desportivos que
sdo identificados no Programa e que podem consistir
numa versdo primitiva das tarefas lutatorias
(considerando a premissa do corpo dos
intervenientes ser objeto e objetivo de pontuagdo no
jogo), como por exemplo o "jogo do mata", do
"puxa-empurra" ou da "apanhada". Por outro lado,
no ambito da Atividade Fisica e Desportiva (AFD)
desenvolvida como Atividade de Enriquecimento
Curricular (AEC), surge o bloco de "Oposicao e
Luta" para os 1° e 2° anos de escolaridade, o qual faz
referéncia ao "Dominio de comportamentos de
oposic¢do e confronto corporal", considerando neste a
utilizagdo de diferentes jogos com possibilidade de
oposi¢do dual que estimulem o respeito pelas regras,
o comportamento em fun¢do da a¢do e reacdo dos
oponentes e o controlo da agressividade.

Nos Segundo e Terceiro Ciclos do Ensino Basico (2°
e 3° CEB) e Ensino Secundario surgem as
disciplinas das AM&DC codificadas, com particular
énfase na Luta que estd presente em todos os Ciclos
de Ensino (como matéria nuclear no 2° CEB e logo
como matéria opcional nos 3° CEB e Secundario,
sem nunca aparecer como matéria alternativa), o
Judo (que aparece como matéria alternativa nos 2° e
3° CEB e como matéria opcional no Secundario) e o
Jogo do Pau (com a mesma distribuicdo do Judo,
mas surgindo incluida no bloco de "Jogos
Tradicionais").

Por outro lado, é importante ainda assinalar que a
inclusdo da Luta e Judo, ambas com predominancia
de agdes de finalizagdo associadas ao sub-grupo das
AM&DC de Preensio', poderio provocar uma
coincidéncia na sua implementagdo didatica, ja que
dando-se a impossibilidade de os alunos ndo terem
em sua posse o equipamento proprio do Judo (Gi ou
Kimono), a sua diferenciagdo, pese embora os
diferentes constrangimentos regulamentares, torna-
se demasiado ténue tendo em conta a proximidade
do seu reportodrio técnico. Do nosso ponto de vista, o
tratamento das AM&DC na abordagem curricular
vigente demonstra algumas fragilidades, porque
além de incoeréncia e inconsisténcia na articulacdo

1A categorizagdo das AM&DC através da sua sistematizagdo em
grandes grupos de preensdo, percussdo e percussdo com
arma/instrumento/implemento (encontrando paralelo com os
termos de grappling e striking , largamente difundidos) ¢
evidenciada em diferentes trabalhos (em Portugal, destaque para
Lima, 1990). Evidencie-se que esta sistematizagdo, que
apelidamos de simplista, "tem um carater meramente
circunstancial uma vez que, por questdes praticas ¢ didaticas,
torna-se mais simples agrupar as diferentes disciplinas de
combate nestes grupos. No entanto, somos conscientes que
praticamente todas as disciplinas de combate apresentam-se de
forma hibrida entre estes grandes grupos" (Avelar & Figueiredo,
2009, p. 54).
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entre os programas da Expressdo e Educagao Fisico-
Motora (EEFM) e as orienta¢des programaticas das
AFD-AEC correspondente no 1° CEB (a existéncia
de "oposicdo e luta" na proposta complementar nio
encontra paralelo na proposta curricular), a
progressdao dos contetidos entre os diferentes Ciclos
também n3o obedece a uma ldgica vertical de
evolucdo que considere, de forma integrada e
gradual, a progressdo equilibrada das modalidades
abordadas com vista a uma evolucdo do ponto de
vista da sua complexidade e codificagdo - partindo
da propria inexisténcia de tratamento das AM&DC
no 1° ciclo, sob a forma de jogos de oposi¢cdo dual,
pode ainda dar-se o caso do nivel introdutdrio das
modalidades abordadas ser desenvolvido apenas no
Ensino Secundario.

Observamos também que em nenhum Ciclo foi
considerada a utilizacdo de modalidades com
predominéncia de a¢des de finaliza¢do vinculadas ao
sub-grupo das AM&DC de Percussdo (embora
representadas através do uso de
arma/instrumento/implemento com a consideragdo
do Jogo do Pau). Esta realidade pode ser justificada
pelo facto de que a “existéncia da percussdo implica
a aplicacdo de normas que condicionam o natural
desenrolar das agdes atacantes para que a seguranga
do defensor seja garantida, sendo, em consequéncia,
solicitada a capacidade de abstracdo para analise do
combate dos DC de Percussao" (Lima, 1997, p. 22),
condicdo esta que pode ser entendida como
demasiado exigente e perigosa por parte dos
professores, ainda que as agdes de percussao possam
ser aplicadas se devidamente orientadas, com
recurso a normas de seguranca eficientes e
acompanhadas do necessdrio material protetor.
Complementarmente, Figueiredo (1997, p. 39) refere
que estas agdes das AM&DC sd3o aquelas “que os
'filmes' e 'jogos electronicos' mais exploram pela sua
natureza expressiva, ficando sem enquadramento
pedagogico adequado na instituicdo escola que
continuamente compete com curriculos paralelos”.
Neste ponto de andlise, se observarmos a presenca
das AM&DC nos curricula de outros paises
europeus apresentada no Quadro 2, podemos
constatar ndo apenas uma maior diversidade de
praticas, como também a presenca de disciplinas
que, no seu conjunto, cumprem a generalidade das
possibilidades lutatorias através da incluso, além de
modalidades de preensdo, também de modalidades
de percussao.
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Quadro 2 — Disciplinas de AM&DC presentes nas propostas
curriculares de diferentes paises europeus (Theeboom & Knop,
1999, p. 153).

Bélgica  R.Checa  lImglaterra  Franga  Alemanha Luxemburgo Holanda

Judo X X X X X X X
Karaté X X X X X
Det. Pessoal X X X X
Alkido X

Boxe X X
Luta X X

Tackwondo X

Esgrima X

Savate X X

Horas (ano) 6 12 Varidvel 12 s

Pese embora a pouca atualidade deste estudo de
Theeboom e Knop (1999), além da inexisténcia de
dados concretos relativamente a real aplicagdo das
diferentes modalidades em contexto de aula e
respetiva concordancia com a proposta curricular, o
Quadro 2 permite constatar a inclusdo na matriz
curricular de um maior numero de disciplinas e um
maior equilibrio entre a presenga dos subgrupos de
AM&DC de Preensdo e de Percussdo (pelo menos
uma disciplina de cada subgrupo em cada pais).
Contudo, além da legitimidade, abrangéncia e
qualidade das propostas programaticas
desenvolvidas, um dos aspetos que mais t€m sido
questionados em diferentes contextos relativamente
a utilizagdo das AM&DC nas aulas de Educacdo
Fisica, relaciona-se com a percecdo dos docentes
relativamente a sua formacdo de base e respetiva
capacidade para aplicar as ditas atividades.
Diferentes estudos (e.g. Lima, 2012; Robles, 2008;
Simdes, 2006) assinalam que a generalidade dos
professores ndo costumam utilizar as AM&DC nas
suas aulas, demonstrando inclusivamente alguma
resisténcia relativamente aos seus beneficios. Assim,
¢ de considerar que uma maior diversidade de
modalidades, tal como apresentada noutros paises
europeus, pode representar também um factor de
maior dificuldade com vista a aplicagdo das
AM&DC em contexto escolar, sendo por isso
necessario questionar qual a formagdo que estes
docentes recebem para poderem efetivamente
implementar as AM&DC nas suas aulas de
Educacao Fisica.

A Formacdo Académica em AM&DC dos
Professores de Educacio Fisica

Gomes e Avelar-Rosa (2012) analisaram a presenga
de formagao em AM&DC nas Licenciaturas na area
da Educagdo Fisica e Desporto levadas a cabo em
Portugal, Espanha, Franca e Brasil. Os resultados
obtidos demonstram que em Portugal apenas cerca
de 45% dos planos observados (considerada a
totalidade da oferta académica existente) incluem
unidades curriculares (UC) dirigidas a este
conteudo. Estes resultados contrastam com a
presenca das AM&DC em cerca de 82% dos planos
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observados em Espanha (considerando a totalidade
da oferta académica existente) ¢ em 100% dos
planos observados em Franca (considerando cerca
de 80% da oferta académica existente). Em nosso
entender, os dados observados sdo demonstrativos
da inadequagdo da formacdo de base em AM&DC
em Portugal em comparagdo com outros paises
europeus de proximidade, além de evidenciarem a
inexisténcia de formagdo nesta area em mais de
metade dos estudantes atuais, pese embora a
possibilidade, ainda que circunstancial e nao
sistematizada, de estes participarem em formacao
continua ao longo da sua carreira profissional.
Gomes e Avelar-Rosa (2012) observaram ainda as
unidades curriculares constituintes dos planos
analisados, interessando-nos neste ambito destacar o
caso portugués, tal como € possivel observar no
Quadro 3.

Quadro 3 — Diversidade, frequéncia e carater da oferta académica
em AM&DC em Portugal (Gomes & Avelar, 2012, p. 21).

Cariter

uc (%) Obrigatirias (%) Opcionals (%)
Judo 14(50) 6(41.9) 8(57.1)
“Abordagem Geral™ §(28.6) 7(87.5) 1(12.5)
Jude. Luta ¢ Jogo do Pau 3(10.7) 3(100) 0(0)
Luta 201D 1(50) 1(100)
Capoclra 1(3.6) 1(100) 0(0)
lotal 28 (100) 18(64.5) 10 (35,7)

Legenda - Por "abordagem geral" entendem-se as UC cuja
designagdo ¢ generalista e ndo especializada, como por exemplo
Desportos de Combate, Desportos de Oposi¢ao ou Desportos de
Luta.

Com base nos dados apresentados podemos
constatar que apenas 1/3 da oferta existente em
Portugal apresenta carater obrigatorio, reduzindo
assim as possibilidades de formacdo de base dos
futuros professores nacionais. Contudo, é de relevar
a existéncia de oferta curricular com designacdo
generalista apesar de ndo ser possivel discernir se o
tratamento didatico dos conteudos se refere a uma
abordagem transversal ou se resulta de diferentes
blocos de modalidades especificas constituintes das
AM&DC.

Os dados apresentados permitem também observar
que a oferta académica nos planos de estudo
portugueses ndo € coincidente com as necessidades
curriculares apontadas nos PNEF. Se, por um lado, o
Judo constitui metade da oferta existente, por outro,
a Luta surge apenas em duas UC ou integrada
noutras trés conjuntamente com o Judo e o Jogo do
Pau, disciplina esta que ndo aparece em nenhuma
outra instituicdo além daquela onde esta UC
conjunta existe.

Cabe ainda destacar que, nos paises europeus, no
seguimento do Tratado de Bolonha, a formacao de
professores apenas ¢ concluida a nivel de estudos de
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2° Ciclo (denominados em Portugal como
Mestrados), pelo que uma abordagem mais profunda
relativamente as AM&DC poderd aparecer nos
planos de estudos desse Ciclo de especializagdo nas
institui¢des que o levam a cabo.

O "saber lutar" — Uma alternativa didatica para
o ensino-aprendizagem das AM&DC

No seguimento da pouca utilizagdo das AM&DC
apontada pelos professores de Educacdo Fisica e
assinalada anteriormente, Robles (2008) identifica
cinco razdes para que o seu desenvolvimento nao
ocorra: formacao académica, experiéncias
anteriores, instalagcdes/materiais disponiveis,
interesse dos alunos e escassez de propostas
didaticas. No mesmo sentido, Lima (2012) identifica
que 24% dos docentes (de todo o distrito de Viseu,
em Portugal) ndo desenvolvem estas atividades por
dificuldades relacionadas com a falta de dominio das
AM&DC como matéria de ensino.

Os dados apresentados pelos autores reforcam a
necessidade de repensar a quantidade mas sobretudo
a qualidade da formacdo dos professores
ultrapassando desta forma a notoéria ineficacia das
propostas didaticas tradicionalmente desenvolvidas,
as quais vém evidenciando a percecdo de que existe
a necessidade de um dominio particular das
AM&DC (a crenca de que ¢ necessario ser um
especialista numa determina modalidade) ou que
estas necessitam imperativamente de acesso a
instalagdes/materiais de grande especificidade. Por
outro lado, a escassez de propostas didaticas
apontada pode resultar da no¢do de que o ensino das
AM&DC implica uma estratégia particular de
intervencdo nem sempre coerente com  0S
conhecimentos dos docentes relativamente a
generalidade das praticas desportivas e suas
metodologias. E nessa logica de aproximagio as
orientacdes associadas a implementacdo dos jogos
pré-desportivos que, atualmente, ja "sdo numerosos
os autores que, partindo de uma iniciagdo genérica e
multidisciplinar, postularam a favor de uma
iniciacdo polidesportiva onde se adquiram e
aperfeicoem as habilidades proprias das atividades
de luta" (Espartero, Gutiérrez, & Villamén, 2003, p.
301).

De forma convergente, é nossa convic¢ao que iniciar
a formagdo em AM&DC ndo significa "iniciar uma
formagdo em ‘Luta’ ou em ‘Judo’, em ‘Jogo do Pau’
ou, porque ndo, em ‘Boxe’, ‘Esgrima’, ‘Karaté’,
etc.” (Figueiredo, 1998, p. I), mas antes implica
elogiar as situagdes de jogo dual que as caraterizam
e as tarefas que dai possam derivar uma vez que, tal
como sugere Figueiredo (1997, p. 39), "a riqueza
dos Desportos de Combate ¢ inerente as tarefas
utilizdveis e ndo as modalidades em si". Esta
percecdo ¢é partilhada por Trusz e Nunes (2007, p.
199) quando destacam que “¢ dificil atender a todos
os conteudos previstos devido a existéncia de uma
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diversidade muito grande. E necessario, entdo,
agrupar os conteudos semelhantes em disciplinas
unicas”, possibilidade esta que poderda ser
facilitadora da interpretacdo destas praticas por parte
dos docentes.

Nesta perspetiva, parece-nos importante definir em
primeiro lugar um modelo estrutural de abordagem
que permita reger e sistematizar as diferentes agdes
técnicas e taticas a considerar no ambito do processo
de ensino-aprendizagem das AM&DC e a partir das
quais o docente pode explorar, de forma sistémica, a
sua aplicag@o.

Avelar-Rosa, et al. (2015) propdem uma abordagem
integrada técnico-tatico para a interpretagdo das
AM&DC no seu sentido global. Esta proposta parte
da assun¢do da existéncia de um conhecimento
inerente a dialética de combate e que se manifesta
transversalmente nas AM&DC. Este conhecimento,
identificado por Terrisse, et al. (1995) e denominado
de "saber lutar", manifesta-se através da
demonstragdo de uma '"intengdo tatica", a qual
representa "aquela capacidade que permite ao
desportista solucionar as diversas situagdes que
ocorrem durante um combate, independentemente
dos modelos técnicos de execucdo que caraterizam
as diferentes modalidades e cujo reconhecimento
institucional impode determinadas regras” (Avelar &
Figueiredo, 2009, p. 46).

O  desenvolvimento do  "saber lutar" ¢
estruturalmente regulado pelos principios
condicionais das lutas propostos por Gomes, et al.
(2010), os quais representam aqueles critérios que
caraterizam e identificam o conjunto das AM&DC
(incluindo cada uma das suas modalidades) e que
podem servir de ponto de partida para a construgdo
de tarefas com significado Iutatorio: (1) Contato
Proposital - todo o contato existente entre os alunos
¢ intencional e ndo casual; (2) Fusdo Ataque/Defesa
- ambos os oponentes estdo em permanente e
simultanea agdo ofensiva e defensiva. Esta fusdo
manifesta-se particularmente na postura e atitude de
guarda; (3) Imprevisibilidade - a complexidade
informacional associada ao carater aberto essencial
da acdo lutatéria implica a ndo determinacdo dos
comportamentos, a qual pode ser total ou parcial,
mediante o carater mais aberto ou mais fechado da
tarefa a considerar; (4) Oponente/Alvo - o corpo do
outro, considerando as suas diferentes partes, ¢
sempre o alvo da agdo lutatéria; (5) Regras - a acdo
lutatoria desenrola-se mediante a assungdo de
diferentes regulamentos das diversas disciplinas ou,
independentemente dos codigos institucionalizados,
de acordo com os constrangimentos colocados pelo
docente a realizagdo das tarefas.

Considerando estes principios como determinantes
da acdo lutatéria, importa destacar as agdes técnicas
e taticas que constituem o corpo de conhecimento do
"saber  lutar". Nas diferentes AM&DC
institucionalizadas existem cinco tipos de agdes de
finalizacdo pontuadora, tal como inicialmente
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apresentadas por Figueiredo (1998, p. III) -
toque/batimento, projegao, imobilizacao,
estrangulamento e chave/luxag¢do - que representam
o culminar das a¢des com intencionalidade ofensiva.
Em contraponto, e de acordo com Avelar-Rosa, et
al. (2015), a neutralizagdo deste processo pode ser
obtida através das agdes de bloqueio (agdo defensiva
que interrompe mecanicamente a agcdo ofensiva nas
suas trajetéorias e antes da concretizagdo do
objetivo), derivacdo (acdo que altera as trajetorias da
acdo adversaria evitando a concretizagdo do
objetivo) e esquiva (agdo defensiva de saida do
espaco de concretizacdo da agdo ofensiva).

Outras acdes sem carater finalizador ou
neutralizador, mas que concorrem para o seu sucesso
pontenciando-as, sdo as agdes de transi¢do, as quais
integram os diferentes deslocamentos, pegas,
desequilibrios e contactos que sdo utilizados com o
objetivo de atingir a realizagdo de uma acdo de
finalizag@o ou neutralizagdo. O ensino-aprendizagem
das agdes de finalizag@o passa pela manipulagdo das
acdes de transicdo como comportamentos prévios
que dotam o comportamento lutatorio de articulagdo
e sequencialidade.

Do ponto de vista tatico, tal como sugere Tokitsu
(1979) e elogia Figueiredo (1998), os elementos de
gestdo a considerar sdo a distancia, o ritmo e a
percecdo. A manipulagdo destes elementos permitira
estimular o aluno para a adequacdo das suas
respostas em funcdo das diferentes distancias que
pode assumir relativamente ao oponente, do ritmo e
respetivas variagdes que pode infringir e das
percecdes mais robustas que pode obter e
desencadear no oponente. A aplicagdo de tarefas
com carater mais técnico (considerando as agdes de
finalizagdo e neutralizagdo como objetivo e as agdes
de transi¢do como seu elemento potenciador) devera
juntar-se a gestdo dos elementos taticos, dotando a
tarefa em questdo do necessario vinculo técnico-
tatico.

Estes elementos técnico-taticos assinalados como
constituintes do  "saber lutar"  encontram
sistematizagdo na proposta de "estrutura técnico-
tatica do saber lutar" (Figura 2.) efetuada por
Avelar-Rosa, et al. (2015). Esta estrutura mapeia e
relaciona os conteiidos essenciais a considerar numa
abordagem transversal das AM&DC, com vista a
facilitacdo da sua compreensdo por parte daqueles
professores que ndo sdo especialistas em nenhuma
das suas disciplinas, sendo proposta enquanto matriz
referencial de interpretacdo que engloba todas as
agoes nas diferentes AM&DC.
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Figura 2 — "Estrutura técnico-tatica do saber lutar" (fonte:
Avelar-Rosa, et al., 2015, p. 29).

O dominio destes contetidos devera manifestar-se
através da demonstragdo de uma "intengdo tatica", a
qual ¢ reveladora de um "saber lutar" de qualidade e
que representa a capacidade de cada aluno expressar
um pensamento operativo na execugdo e articulagao
das suas agdes em situag@o de jogo lutatorio.

Do ponto de vista do seu processo de ensino-
aprendizagem, a proposta desta estrutura surge
associada a aplicagdo de uma orientacdo didatica de
indole compreensiva, a qual estimula a evolucdo na
dificuldade e complexidade das tarefas propostas
(primeiramente através de jogos de toque,
imobilizagdo, desequilibrio, distidncia, entre outros e
logo através do aumento nos critérios técnicos de
execucdo e, simultaneamente, na estimulacdo de
novos e diferentes comportamentos taticos baseados
nos seus elementos de gestdo - manipulacdo da
iniciativa através da gestdo da pratica de diferentes
distancias, ritmos e percegdes), além da articulagdo
entre situagdes cooperativas (o outro permite que o
proprio realize a agdo) e de oposi¢do (ambos em
confronta¢do).

Conclusao

Ao longo deste documento foi nosso objetivo
assinalar que '"nos Desportos de Combate
defendemos wuma perspectiva eclética e ndo
unipolarizada" (Figueiredo, 1997, p. 39), a qual
acrescentamos, em coeréncia, a proposta de uma
matriz tedrica de interpretacdo e desenvolvimento
integrado das AM&DC que procura responder as
dificuldades associadas ao ensino destas e assim
orientar o seu processo de ensino-aprendizagem para
um tratamento simultaneamente global e facilitado.
Esta visdao incide no desenvolvimento e promocgao
das agoOes carateristicas das AM&DC consideradas
no ambito da estruturagdo do "saber lutar" que, por
esse facto, ndo integra os constrangimentos técnicos
e regulamentares especializados que estdo na base da
codificacdo das diferentes disciplinas. Tal como
afirma Figueiredo (1998, p. 8), "as situagdes de
desportos de combate, como se notou [também neste
documento], ndo sdo abordagens técnicas restritas.
Sdo, essencialmente, situacdes Iludicas onde
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emergirdo técnicas que irdo sendo consolidadas".
Deverd ser a partir deste "saber lutar" global,
desenvolvido a partir de situagdes de baixa
complexidade que estimulem de forma coordenada a
realizacdo dos diferentes elementos da sua estrutura,
que se progride e evolui no sentido de uma maior
especificagdo das disciplinas constituintes das
AM&DC.

Assim, considerando o potencial educativo das
AM&DC e o seu aparente desaproveitamento, dando
espaco ao desenvolvimento de manifestagdes nao
educativas associadas a sua existéncia (das praticas
onde se procura intencionalmente provocar lesdes as
situagdes ndo regulamentares de agressio e
bullying), é nossa opinido que urge evidenciar o seu
papel na Educacao Fisica escolar, realgando as agdes
cuja finalizagdo ndo contém intengdo lesionadora
real, isto é, que ndo colocam em causa a integridade
fisica e emocional do oponente, bem como os
contetdos programaticos a promover em articulagao
com a formag¢do académica dos docentes.

Desta forma, a perspetiva estrutural das AM&DC
apresentada por Avelar-Rosa, et al. (2015) podera
permitir a perce¢do do seu sentido global com vista
ao desenvolvimento de um processo de ensino-
aprendizagem coerente destas praticas considerando
a sua maior generalizagdo ou especificidade
consoante o Ciclo de Ensino escolar.

Naturalmente, dado o carater tedrico deste trabalho,
esta perspetiva é somente uma hipdtese que
consideramos e que necessita da necessaria
validagdo empirica, além de que carece, também, de
uma mais aprofundada justificagdo das metodologias
de ensino associadas. Uma vez que temos dedicado
a nossa investigacdo a estes aspetos, procuraremos
concretizar estas questdes em falta em futuras
ocasioes.
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RESUMO

O Modelo Integrado Técnico-Téatico de Ensino Desportivo surge no final dos anos 90
do século passado quando Lopez-Ros e Castejon (1998a, b) apresentaram as suas
bases e parte das suas aplicagdes praticas. Posteriormente, a proposta inicial foi
revista e atualizada (Lopez-Ros & Castejon, 2005) aprofundando e clarificando
determinados aspetos do modelo. O Modelo Integrado Técnico-Tatico surge, em
parte, pela influéncia dos modelos taticos e compreensivos do ensino dos desportos de
colaboragdo e oposicdo (desportos coletivos) desenvolvidos em diferentes paises
europeus (e.g., Bayer, 1986; Bunker & Thorpe, 1982; Mahlo, 1969) e também como
consequéncia da falta de evidéncias cientificas sobre se seria mais adequado iniciar o
ensino destes desportos pela técnica ou pela tatica (e.g., Rink, French, & Tjeerdsma,
1996). Este modelo tem subjacente a perspetiva construtivista de ensino-
aprendizagem, caraterizando-se particularmente por: (a) ensinar simultaneamente
técnica e tatica de forma contextualizada. Para tal, quando se ensina a tatica reduz-se a
exigéncia técnica e vice-versa; (b) aplicar as aprendizagens em situagdes de jogo
simplificado que permitam a contextualizacdo das aprendizagens em cendrios de
maior complexidade.

ABSTRACT

The Integrated Technical-Tactical Model for sport teaching emerges at the end of the
90's decade of the last century. It was set after Lopez-Ros and Castejon (1998a, b)
present the base concepts and their practical applications. The initial proposal was
subsequently revised and updated, developing and clarifying specific aspects of the
model (Lopez-Ros & Castejon, 2005). The Integrated Technical-Tactical Model
appears though the influence of the tactical and comprehensive models, focused on
sports with simultaneous collaboration and opposition, developed in different
European countries (e.g., Bayer, 1986; Bunker & Thorpe, 1982; Mahlo, 1969); and
also due to the lack of scientific evidences to justify the initiation of these sports from
a tactical or a technical approach (e.g., Rink, French, & Tjeerdsma, 1996). This model
assumes the constructive perspective of teaching-learning and it is characterized by:
a) to teach technique and tactic simultaneously and in context. Thus, to teach tactics
the technical requirement should be reduced and vice versa. b) To apply the learned
skills in simplify game situations, allowing the incorporation of the knowledge in
more complex scenarios.
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Introducao

Ao longo dos anos tem sido preocupagdo de
investigadores, docentes e técnicos na area da
Educacgdo Fisica e desporto refletir sobre quais os
métodos, estilos e modelos instrucionais cuja
organizagdo dos conteudos, conhecimento do
professor e carateristicas dos alunos podem
estimular uma melhor e mais efetiva aprendizagem
(Metzler, 2005a).

Em resposta a abordagem mais analitica do ensino
desportivo, a qual vinha demonstrando influenciar
negativamente as aprendizagens relacionadas com as
situagdes de jogo e a motivacao para a aprendizagem
dos alunos, surgiu a perspetiva associada ao
Teaching Games for Undestanding (Bunker &
Thorpe, 1982; Thorpe et al., 1986) cujo inequivoco
impacto e interesse pedagdgico se pode observar
através de diferentes ampliagdes (Holt et al., 2002;
Kirk & MacPhail, 2002; Stolz & Pill, 2014) e
propostas de modelos agrupados sob a designagdo
de Game Centred Approach (GCA) (cf., Harvey &
Jarrett, 2014; Oslin & Mitchell, 2006;). Esta
perspetiva elogia a compreensdo dos alunos
relativamente a dindmica do jogo na construgdo das
suas aprendizagens estimulando a manipula¢do de
determinadas carateristicas estruturais e funcionais.
E neste enquadramento que surge o Modelo
Integrado Técnico-Tatico (Lopez-Ros & Castejon,
1998b, 2005), o qual advoga por uma aprendizagem
contextualizada e simultdnea da técnica e da tatica
em associagdo com a aplicagdo de alguns principios
do ensino-aprendizagem provenientes da perspetiva
construtivista, especialmente de cariz socio-cultural
(cf., Bruner, 1997; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1979).
Este modelo, particularmente vinculado ao processo
de iniciagdo desportiva, pretende dotar os
professores e técnicos de ferramentas metodologicas
basicas de forma a potenciar uma aprendizagem nos
alunos que seja o mais significativa e
contextualizada possivel.

Origem e Antecedentes

Com a publicagdo de "A Model for the teaching of
games in Secondary Schools" em 1982, David
Bunker e Rod Thorpe promoveram o aparecimento
de um importante modelo de ensino dos jogos
desportivos chamado de Teaching Games for
Understanding (TGfU), e que se destacou pela
rutura com o modelo tradicional de ensino que
privilegiava a aquisicdo das habilidades técnicas em
primeiro lugar e, so posteriormente, a sua integragcdo
no jogo formal. Em tragos gerais, o TGfU veio
elogiar a importancia da aprendizagem tatica e do
desenvolvimento do pensamento tatico e estratégico
no processo de ensino-aprendizagem dos jogos
desportivos, assumindo ainda a necessidade de
incluir o tratamento das habilidades desportivas no
contexto de jogo, privilegiando desta forma o seu
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desenvolvimento em coeréncia com os problemas
taticos que neste podem suceder. Assim, apoés uma
primeira etapa de experimentagdo ludica com
complexidade inferior ao jogo formal, em que se
promove no aprendiz o desenvolvimento do
pensamento e consciéncia tatica, s@o aplicadas
tarefas que incidam nas situagdes detetadas
anteriormente com vista ao desenvolvimento dos
skills que, no contexto observado, s3o relevantes e
apropriados.

Este modelo serviu de inspiragdo e deu origem a
outras abordagens que privilegiaram a compreensao
do jogo por parte dos aprendizes, como por exemplo
o Play Pratice (Launder, 2001), o Game Sense
(Light, 2004) ou uma versdo simplificada da
proposta original, o Tactical Games Model (Mitchell
et al., 2006) entre outras propostas (cf., Harvey &
Jarrett, 2014; Oslin & Mitchell, 2006; Stolz & Pill,
2014). Estas concegdes colocaram 0 jogo € 0s seus
aspetos taticos como tarefa central do processo de
ensino-aprendizagem, elogiando o papel que o
processo tatico, associado a resolugdo de problemas,
tem no desenvolvimento das aprendizagens.

Além da dimensdo e impacto do TGfU, a
importancia concedida a componente tdtica no
ambito da  aprendizagem  das  diferentes
competéncias associadas aos jogos desportivos
ocorreu também noutros contextos de tradi¢do ndo
anglo-saxoénica. Neste ambito, cabe destacar os
trabalhos de Mahlo (1974) e Teodurescu (1977), ou
os contributos da escola francesa (e.g., Bayer, 1986;
Deleplace, 1979) que vieram também influenciar o
modelo do Tatical Decision Learning Model
(Gréhaigne, Godbout, & Bouthier, 2001).
Finalmente, recolhendo o contributo de ambas as
tradi¢cdes expostas encontramos no ambito hispanico
o trabalho percursor de Devis (1996), assim como
trabalhos sem influéncia direta destes modelos como
os apresentados por Blazquez (1986) ou Lasierra e
Lavega (1993). Em Portugal encontra destaque o
desenvolvimento do "Modelo de Abordagem
Progressiva do Jogo" (Mesquita, 2006).

Ainda que na sua esséncia consista num modelo de
instrugdo (Metzler, 2005b), o TGfU e a generalidade
das propostas associadas vém-se denominando de
Modelos de Ensino Compreensivo do Desporto
(ECD) devido a influéncia da perspetiva
construtivista de aprendizagem (cf., Lopez-Ros,
2003, 2010; Richard & Wallian, 2005; Rovegno,
2006;). Concretamente, esta perspetiva elogia o
papel ativo e dindmico do sujeito na construgdo
progressiva do conhecimento, desenvolvendo-se esta
construcdo através da interagdo entre o sujeito € o
objeto de conhecimento por intermédio da mediacdo
de uma pessoa mais experiente. Em comum, os
modelos de ECD demonstram a preocupagdo
relativa a como proporcionar uma aprendizagem que
esteja contextualizada, isto é, que os conteudos
sejam desenvolvidos na ecologia do jogo, dotando
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assim de significado a participagdo dos aprendizes
neste processo.

Com o crescente impacto dos modelos de ECD e do
TGfU em particular, foram varios os trabalhos,
particularmente na década de 90 do século passado,
que se propuseram observar a eficicia da
aprendizagem das competéncias de jogo através da
énfase nos processos taticos em confronto com o
desenvolvimento prévio dos aspetos técnicos
(Metzler, 2005a), tendo-se desenvolvido, a partir
desta visdo, diferentes aproximagdes binarias ao
ensino, tanto nas propostas tedricas como na
investigacdo empirica (Aguado et al., 2002). Neste
ambito, o estudo de Rink, French, e Tjeerdsma
(1996) verifica que ndo existem dados conclusivos
relativamente a qual das abordagens deve ser
preferencial, evidenciando também que, por um
lado, os trabalhos empiricos observados foram
realizados sob condigdes muito diferentes e, por
outro, foi ter sido privilegiado o uso de
metodologias quasi-experimentais "que analizan
fundamentalmente el resultado que obtienen los
participantes como consecuencia de participar en
un determinado tipo de entrenamiento, y no los
procesos y mecanismos implicados en el aprendizaje
de dicho rendimiento” (Lopez Ros, 2003, p. 41).
Contudo, ainda que originalmente o objetivo dos
percursores do TGfU ndo fosse o de negligenciar a
aprendizagem da técnica, antes a de contextualiza-la,
a proliferagdo desta perspetiva acabou por implicar a
percecdo de que era necessario considerar a tatica no
centro do processo de ensino-aprendizagem dos
jogos desportivos, devido ao facto de estimular o
enfoque na dindmcio do jogo em primeira instancia
e, sO posteriormente, na promog¢ao da aprendizagem
das habilidades técnicas (Bunker & Thorpe, 2014).
E nesta linha que, surge a proposta de uma terceira
via que refuta esta perspetiva bindria e que esta
consubstanciada no Modelo Integrado Técnico-
Tatico (MIT-T) desenvolvido por Lopez-Ros e
Castejon em 1998, e aprofundado em 2005, apos
uma primeira abordagem realizada em 1997. Além
de estar situado no contexto dos modelos de ECD
(Barrachina, 2012; Castejon et al., 2003), este
modelo apresenta como  particularidade o
desenvolvimento simultdneo e contextualizado dos
aspetos técnicos e taticos.

Principios, Estrutura e Caracteristicas Basicas

O MIT-T proposto por Lopez-Ros e Castejon
(1998b, 2005) foi desenhado de forma a representar
uma légica simples, funcional e adaptavel que
contenha "los elementos explicativos minimos que
permitan entender su dinamica y, al mismo tiempo,
tiene que ser uma simplificacion de la realidad. Se
trata de mostrar las directrices bdsicas que puedan
servir de guia para una aplicacion diddctica"
(Lopez-Ros & Castejon, 2005, p. 44). Esta
adaptabilidade é um aspeto relevante, baseando-se o
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MIT-T em ideias genéricas que permitam a sua
utilizagdo no ensino de diferentes modalidades e em
diferentes contextos.

O MIT-T estimula a aprendizagem da técnica e da
tatica de forma simultinea e complementar
considerando o contexto formal de jogo ocomo
referéncia. A progressdo das aprendizagens ¢ feita
"em espiral", estimulando a que o aprendiz se depare
diversas vezes com tarefas conhecidas ainda que
estas lhe sejam apresentadas mediante variagdes que
as dotam de uma maior complexidade (nova etapa).
Assinalada por Bruner (1972), a organizagdo dos
contetdos '"em espiral" remete-nos para uma
sequenciacdo dos conteudos que evolui de forma
ndo linear mas ciclica para niveis cada vez mais
elevados de um mesmo tépico de conhecimento.
Esta nocdo ¢ partilhada por outros modelos
(Bouthier, 2014; Gréhaigne, Wallian, & Godbout,
2005) tendo também influenciado a génese do TGfU
(Sanchez-Gémez, Devis-Devis, &  Navarro-
Adelantado, 2014).

Para que a sequenciag@o "em espiral" possa ocorrer,
€ necessario que a sequenciagdo dos contetidos seja
coerente e tenha continuidade (Lopez-Ros, 2003).
Esta premissa remete para a importancia da
transferéncia entre as diferentes tarefas, bem como
entre as variagdes a que estas sdo sujeitas, devendo
por isso manter uma logica estrutural e funcional
proxima de forma a permitir uma correta adequagdo
das novas aprendizagens aos conhecimentos ja
aquiridos. Esta nogdo vai ao encontro do conceito de
"Aprendizagem Significativa" proposto por Ausubel
(2002), o qual assinala a importancia de vincular de
forma substancial e ndo arbitrdria o novo
conhecimento com os conhecimentos prévios assim
como a necessidade de que os contetdos
desenvolvidos tenham significagdo logica (estejam
ordenados de maneira a que o aprendiz possa criar
uma rede de significados) e psicoldgica (que
impliquem uma nova motivacgao para o aprendiz). A
aprendizagem significativa também destaca a
possibilidade do aprendiz atribuir sentido as
aprendizagens, facto este que torna ainda mais
relevante a sua contextualizagao.

O MIT-T estimula ainda o recurso a aplicagdo de
tarefas que consistam em "situagdes problema" de
forma a que a aglo (mais técnica ou mais tatica)
objeto de ensino-aprendizagem seja a opgdo
fundamental na resolugdo do problema colocado. A
proposta de 'situagdes problema" implica uma
cuidada estruturacdo da tarefa e do seu grau de
abertura, isto é, a margem que o aprendiz tem
disponivel para resolver o problema com que se
depara. A este respeito, Castejon e Lopez-Ros
(2002) sugerem que tarefas com carateristicas semi-
abertas, com diferentes niveis de abertura e
regulagdo, podem facilitar o processo de
aprendizagem de indole compreensiva.
Naturalmente, o desenvolvimento deste processo de
compreensdo nao deriva diretamente da participagao
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em "situagdes problema", mas a realizagdo da acdo
de forma contextualizada, tal como foi elogiado
anteriormente, ajuda a que o aprendiz lhe possa
atribuir sentido. Embora ndo partilhem a mesma
perspetiva epistemologica (e.g., Renshaw et al.,
2015), os principios associados ao Constraints-Led
Approach (Davids, Button, & Bennett, 2008;
Renshaw et al., 2010) podem revelar-se interessantes
para a construgdo das tarefas motoras.

No seguimento dos principios discutidos, o MIT-T
apresenta a seguinte estrutura.

Quadro 1 — Modelo Integrado Técnico-Tatico (Lopez-Ros &
Castejon, 1998b, 2005)

1. Dominio das Habilidades e destrezas basicas.

2. Ensino da técnica com
implicagéo de poucos
elementos taticos.

2. Ensino da tatica com
implicagdo de poucos
elementos técnicos.

3. Apresentagdo de situagdes de jogo similares ao desporto
definitivo com aplicagdo dos elementos técnicos e taticos
aprendidos.

4. Ensino da tatica com 4. Ensino da tatica com
implicagdo de novos implicagao de novos elementos
elementos técnicos. técnicos.

5. Apresentagdo de situagdes de jogo similares ao desporto
definitivo com aplicagdo dos elementos técnicos e taticos
aprendidos.

O MIT-T ¢ constituido por trés fases, duas das quais
se repetem ciclicamente, considerando, por esta
ordem, a aprendizagem das (1) "habilidades e
destrezas basicas", (2) a "integracdo das habilidades
técnicas e taticas" e (3) a aplicagdo destas em
"situagdes de jogo similares ao desporto definitivo".
A primeira fase incide no desenvolvimento das
habilidades motores basicas (HMB) representando
estas o fundamento motor sobre o qual se did o
desenvolvimento das habilidades especificas do
contexto desportivo, assim como a generalidade das
habilidades motoras do quotidiano (Batalla, 2000).
Reconhecendo o carater evolutivo das habilidades
motrizes (Gallahue & Ozmun, 1998) ¢ evidente a
importancia de uma adequada estimulagdo destas
habilidades na fase inicial do desenvolvimento
motor, ou na introdu¢do de um novo processo
desportivo especifico, dotando desta forma o
aprendiz de uma adequada literacia motora (Balyi et
al., 2005; Whitehead, 2010) e potenciando a sua
competéncia motriz (Ruiz Pérez, 1995). Do ponto de
vista pedagdgico, Lopez-Ros (2013a) sugere:

...que el trabajo sobre las HMB que ya se dominan se
centre en aumentar el repertorio motor de las mismas,
favoreciendo  especialmente la capacidad de
adaptacion, de ajuste y de variabilidad de respuestas,
organizando dicho trabajo basdndose en la eficacia de
la habilidad. Por otro lado, en el caso de aquellas
HMB que todavia no estdn adquiridas totalmente ni
muestran una estabilidad suficiente en su ejecucion, el
trabajo debe ir encaminado a favorecer dicha
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estabilidad del patron de movimiento mediante
situaciones de menor variabilidad, sin menoscabo de
mantener la capacidad de adaptacion. (p. 93)

A segunda fase incide no ensino-aprendizagem da
técnica e da tatica de forma simultanea. Esta
premissa implica a assung@o de que as tarefas a
aplicar deverdo incidir simultaneamente em
conteudos técnicos e taticos e nunca em nenhum
destes de forma isolada. No entanto, considerando
que a estrutura de cada tarefa poderd implicar um
maior ou menor énfase num dos processos, devera
haver a preocupacdo de proceder a sua
compensagdo, ou seja, "la incidencia educativa en
uno u otro se realizara a partir de simplificar uno de
los componentes (técnica o tdactica) para que
'resalte' el dominio objeto de mejora" (Lopez-Ros &
Castejon, 2005, p. 45). Assim, esta fase coloca o
acento em: (a) as agdes técnicas e taticas
(individuais e coletivas simples) devem sempre ser
ensinadas de forma simultdnea e contextualizada.
Para que se incida numa das dimensdes, o peso
relativo da outra dimensdo deverd necessariamente
ser simplificado; (b) ndo € necessario comegar
sempre por situagdes de jogo coletivo, tal como
formulam os restantes modelos. Este ¢ uma
carateristica propria do MIT-T (Ldpez-Ros et al.,
2015).

A terceira fase consiste na aplicacdo das
aprendizagens anteriores em contexto formal de
jogo. Esta aplicagdo é entendida no sentido da
continuidade  dos  processos  desenvolvidos
representando por isso a contextualizagdo das
aprendizagens em cenarios de maior proximidade ao
desporto em concreto. Parte-se da ideia de
transferéncia a partir de elementos estruturais
semelhantes que permitem a geracdo de novas
respostas produzidas num contexto de maior
complexidade, que estimula a progressio na
aprendizagem. Este principio permite que esta fase
seja ndo apenas o culminar de um determinado
processo como também o estimulo para a construgao
de novas situagdes técnico-taticas a desenvolver de
acordo com as premissas associadas a fase anterior.
Desta forma, o jogo formal representa o eixo a partir
do qual se da o efeito ciclico do MIT-T.

Estratégias metodologicas associadas

O principal aspeto estrutural relativo ao MIT-T ja
vem sendo assinalado e esta relacionado com a
recusa de uma orientacdo bindria da aprendizagem
da técnica e da tatica, elogiando a consideracdo
destes processos de forma simultanea e ajustando o
nivel de dificuldade sugerido. A importancia do
trabalho técnico-tatico conjunto ¢, alids, destacada
por investigagdes a partir de diferentes perspetivas
tedricas (e.g., Raab et al., 2005). Do ponto de vista
didatico, a aplicagdo deste principio estruturante
implica a utilizagdo da ‘"exageragdo" e da
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"simplicagao" (Mitchell et al., 2006) como
principios metodoldgicos basicos associados a
contextualizagdo do jogo a que as tarefas devem
remeter, os quais sdo também assinalados no TGfU
e na perspetiva francesa. Do ponto de vista dos
aspetos  técnicos ¢ importante priorizar a
aprendizagem assumindo como referéncia o €xito no
resultado (eficdcia) do movimento relativamente a
eventuais padrdes mecanicos sugeridos para o gesto
em questdo. A este respeito, MacPhail et al. (2008)
assinalam a pertinéncia desta abordagem nas etapas
iniciais do processo de ensino-aprendizagem. Por
outro lado, relativamente aos aspetos taticos do jogo,
¢ imprescindivel que a aten¢do dos aprendizes esteja
centrada na dimensdo informacional e percetiva do
jogo, estimulando assim o desenvolvimento da
consciéncia tatica.

A aplicagdo dos principios de "exageracdo" e
"simplificacdo" nas tarefas aplicadas deve permitir a
"integragao" e "contextualizagao" das
aprendizagens. Se, por um lado, a relacdo entre
técnica e tatica ¢ umas das premissas essenciais das
tarefas propostas, por outro, é conveniente também
considerar, por exemplo no &ambito dos Jogos
Desportivos Coletivos (JDC), a adequagdo dos
comportamentos individuais a dindmica grupal,
proporcionando situagdes de diferente complexidade
que permitam o desenvolvimento do aprendiz num
marco comum de referéncia, necessariamente
coletivo.

A utilizagdo de jogos reduzidos, ou modificados,
revela-se um elemento essencial de contextualizagdo
dos comportamentos técnico-taticos, permitindo
ainda a focalizagdo em situagdes que care¢gam de
desenvolvimento. Estes jogos evidenciam a
contextualizacdo da aprendizagem, potenciam a
transferéncia e relagdo entre as aprendizagens
prévias e a sua aplicagdo num contexto de maior
complexidade como serd o jogo formal. Assim, ao
partilhar aspetos estruturais e funcionais, os jogos
reduzidos  reproduzem  cendrios  conhecidos,
ampliados e significativos do jogo que permitem
uma adequada articulag@o dos contetdos.

No desenho de tarefas que concorram para o sucesso
da aprendizagem integrada, os limites no nivel de
simplificagdo/exageragao e da
contextualizagdo/integracao implicam uma
observacdo cuidada sobre quais as unidades basicas
de interven¢do (de forma a que estas ndo percam
sequencialidade nem se afastem da légica interna do
jogo) e respetivas condigdes (constrangimentos e
affordances implicados). Neste sentido, para a
manipulacido da complexidade das tarefas, tal como
sugerido por Lopez-Ros (2011) ou Bouthier (2014),
torna-se necessario o estabelecimento de uma
relagdo coerente entre o que podemos considerar o
seu nivel "micro" (constrangimentos da tarefa) e o
seu nivel "macro" (l6gica interna e principios taticos
e estratégicos).
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Por ultimo, cabe observar os processos pedagogicos
associados a ajuda pedagbgica conferida pelo
professor. Assumindo a orientagdo compreensiva do
MIT-T, é de realgar a importancia concedida aos
processos decorrentes da interatividade entre os
constituintes do "tridngulo didatico", isto ¢, da
relagdo dependente e situada entre professor, alunos
e conteudo (Amade-Escot, 2000; Coll, 1996; Lopez-
Ros, 2003).

De acordo com a orientagdo socio-cultural da
perspetiva construtivista de aprendizagem, o
processo de ensino-aprendizagem desenvolve-se no
ambito da "Zona de Desenvolvimento Proximal"
(ZPD), conceito proposto por Lev Vygotsky (1979)
que faz referéncia a diferenca entre o que o aprendiz
consegue realizar de forma independente e o que
realiza mediante ajuda pedagodgica. A ZDP implica
uma negociagdo continua de significados entre
professor e aluno no sentido do segundo poder
desenvolver autonomia no manejo dos conteudos.
Um dos impactos mais destacados da ZDP esta
relacionado com a necessidade de adequar a
dificuldade da tarefa as possibilidades do aprendiz,
devendo, porém, apresentar uma dificuldade
ligeiramente superior a competéncia conhecida do
aprendiz, tal como sugerido pelo conceito de Zona
de Dificuldade Otima proposto por Famose (1992).
A aprendizagem depende assim, em grande medida,
do tipo de ajuda que o professor concede e a
qualidade da mesma, implicando esta nogdo de
conceder ajuda, a reflexdo sobre como esta vai
sendo retirada e sobre que recursos semidticos
devem ser fornecidos.

A atividade do aprendiz e do professor ¢ assim
entendida como uma atividade conjunta e partilhada,
na qual o professor concede ajuda pedagdgica
pertinente até que o aprendiz seja capaz de
solucionar autonomamente a tarefa em causa.
Assim, o professor concede ajuda e logo vai
retirando progressivamente de forma ajustada essa
mesma ajuda, processo este concetualizado por
Wood, Bruner, e Ross (1976) na nocdo de
scaffolding (suporte). Para Lopez-Ros (2003, p.
117), "el concepto de 'ajuste continuado' significa
un ajuste variable, dependiente de otros factores,
pero que debe permitir a los aprendices disponer de
recursos externos acordes con su nivel inicial y el
grado de aprendizaje que van asumiendo". O
professor intervém assim no sentido dos alunos
aprofundarem o seu conhecimento (procedimental e
declarativo), orientando a sua construgdo por parte
destes e partilhando consigo os significados
inerentes a pratica.

Para que a ajuda e a influéncia educativa possam ser
levadas a cabo, é fundamental o desenvolvimento de
um processo de comunicagdo e negociagdo entre o
professor e o aprendiz que permita o
estabelecimento de uma rede de significados
partilhados. Por esse motivo, o tipo de recursos
semiodticos utilizados nos processos interativos,
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particularmente com o objetivo de facilitar a
resolugdo das tarefas e o favorecimento da
construcao de conhecimento, revela-se
especialmente relevante (Coll, Onrubia, & Mauri,
2008), existindo neste ambito, diferentes trabalhos
que destacam a co-constru¢do do conhecimento
como um processo guiado pelos recursos semidticos
utilizados (cf., Edwards & Mercer, 1994; Mercer,
1997; Loépez-Ros, 2013b; Loépez-Ros et al., 2013;
Wertsch, 1991; Wright & Forrest, 2007).

Neste sentido, importa refletir sobre a quantidade e,
sobretudo, a qualidade da instru¢do que despoleta o
processo interativo. Diferentes trabalhos (Mitchell et
al., 2006; Rovegno et al, 2001) assinalam a
importancia que a colocagdo de perguntas pode
assumir na integragdo do  conhecimento
procedimental e declarativo, assim como a utilizagdo
de estratégias como o "debate de ideias" (Grehdigne
et al., 2005) ou de momentos de reflexdo (Lopez-
Ros, 2013b, Lopez-Ros et al., 2013).

De acordo com Coll e Onrubia (2001), as diferentes
estratégias discursivas utilizadas pelo professor
deverdo assim (1) procurar a exploragdo e ativacdo
dos conhecimentos prévios dos alunos (utilizando
marcos de referéncia e solicitando informacgao), (2)
procurar que os alunos déem sentido a aprendizagem
(utilizando meta-enunciados, incorporando
contributos dos alunos no discurso e estabelecendo o
conhecimento como partilhado no plural), e (3)
favorecer o desenvolvimento de representagdes
mentais cada vez mais ricas e complexas
(reelaborando  os  contributos dos  alunos,
categorizando e etiquetando o contetido e utilizando
abreviacdes, recapitulagdes, resumos e sinteses).

Comentarios Finais

Tal como afirmaram Lopez-Ros e Castejon (2005, p.
47), "el modelo que hemos analizado y ampliado se
corresponde mas como una guia general que con una
concreciéon practica". Assim, revela-se ainda
importante aprofundar diferentes aspetos teoricos e
metodolégicos que lhe possam conferir maior
robustez como, por exemplo, observar o ponto de
inicio da sequéncia didatica, a relacdo entre
especificidade e generalidade das tarefas, a relacdo
entre jogos reduzidos e o jogo formal, o contributo
do Constraints-Led Approach no desenho das tarefas
(ainda que ndo partilhando do  mesmo
enquadramento epistemoldgico, tal como assinalado
por Renshaw et al., 2015), a utilizagdo dos recursos
semioticos na organizagdo da atividade conjunta ou
a utilizagdo de ferramentas de avaliacdo que sejam
coerentes com a sua orientagio.

Nesta légica, tém vindo a ser desenvolvidas
diferentes investigagdes que observam a aplicacdo
do modelo em diferentes contextos de inicia¢do
desportiva particularmente vinculados aos JDC (e.g.,
Lépez-Ros et al.,, 2013), além do interesse
demonstrado na sua aplicagdo por outros ambitos de
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pratica desportiva com importante manifestacdo
tatica como sejam os Desportos de Combate (e.g.,
Avelar & Figueiredo, 2009).
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Introducao

No ambito da literatura, o Professor Cooperante
(PC)', é reconhecido como sendo uma figura central
no processo de formagao inicial de professores, mais
concretamente da condugdo da pratica de ensino
supervisionada (e.g. Clarke e Collins, 2007; Clarke,
Triggs e Nielsen, 2014; Farrell, 2008, Zabalza e Cid,
2005). Neste sentido, a preparagdo para o exercicio
deste papel ndo pode ser encarada de forma avulsa
mas entendida como um assunto de ordem pratica e
experiencial (Zeichner, 2010). Neste
enquadramento, tal como defendem Rikard e Lou-
Veal (1996) e Tjeerdsma (1998), € necessario
valorizar as experiéncias formativas interiorizadas
pelos PC, a comegar, naturalmente, pela valorizagdo
da sua prépria formagdo inicial. Com efeito, como
advogam Albuquerque, Graga, e Janudrio (2000), as
experiéncias vividas pelos orientadores podem fazer
sobressair tradicdes e refletir diferencas de
orientacdo no campo das filosofias e convicgdes
pedagogicas perfilhadas.

Clarke (2007) identificou trés tipologias de
participagdo do PC: (1) titular da classe; (2)
supervisor da pratica; e (3) formador de
professores®. A primeira reflete um nivel minimo de
participagdo do PC, este cede a sua sala de aula ao
EE, ndo exercendo qualquer influéncia no trabalho
por ele desenvolvido. Na segunda, o nivel de
participagdo e interagdo com o EE ¢ mais elevado,
mas em grande parte unidirecional (do PC para o
EE). Ao PC cabe o papel de monitorizar e
administrar o trabalho do EE, observando,
registando e orientando a aplicag@o pratica do que o
EE aprendeu na faculdade. J& na terceira concegdo o
PC ¢ visto como um formador de professores, no
sentido cooperativo. O seu nivel de envolvimento ¢
superior e espera-se que o PC assuma um papel
semelhante ao papel de treinador, estimulando e
despertando no EE o significado da sua pratica,
fornecendo orientagdes para o seu desenvolvimento.
Paralelamente ao exercicio destas func¢des, importa
que no contexto de estagio sejam criadas condigdes
que favorecam a aquisi¢do da autonomia e da
responsabilidade do estudante-estagiario (Blumberg,
1980). Assim, ¢ necessario uma estrutura de estagio
capaz de dar resposta as caracteristicas pessoais e
necessidades de cada estagiario, onde se privilegie o
dialogo, a discussdo ¢ a interacdo (Batista & Pereira
2014). Em termos de carateristicas centrais do
supervisor, a literatura destaca a capacidade de
prestar atencdo e saber escutar, a capacidade de
comunicagdo verbal e ndo verbal, o cooperar ¢ o
interrogar (Kirk, Macdonald, & O'Sullivan, 2006).

! Neste estudo o orientador cooperante ou orientador de escola
sera designado professor cooperante, tal como prevé o
regulamento da unidade curricular Estagio Profissional do ciclo
de estudos conducente ao grau de Mestre em ensino de Educagao
Fisica nos ensinos basicos e secundario da FADEUP.

? Nossa tradugio
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No ambito dos modelos de supervisdo, salienta-se o
modelo de supervis@o clinica, centrado na analise
das praticas em sala de aula e fortemente assente na
observagdo, reconhecendo-se amplamente as suas
potencialidades formativas nos processos de
supervisdo acompanhada (Alarcdo & Tavares, 2003;
Vieira, 1993; Vieira & Moreira, 2011). Este modelo
¢ operacionalizado através de ciclos de observagdo
compostos por trés fases principais - pré-observacao,
observacdo e pos-observagdo - e privilegia a
melhoria da pratica e a regulacdo do processo
supervisivo, através da avaliagdo sistematica da sua
eficacia (Vieira, 1993). Nas palavras de Alarcao
(2002, p. 12)

“A supervisdo pedagdgica dirige-se ao ensino e a
aprendizagem, o seu objeto ¢ a qualidade do ensino,
porém os seus critérios e a apreciacdo da qualidade
ndo sdo impostos de cima para baixo numa
perspetiva de receitudrio acriticamente aceite pelos
professores, mas na interagao entre o supervisor € os
professores”.

Neste entendimento, pretende-se um afastamento de
modelos supervisivos em que o poder e o controlo
sdo do orientador, deixando o estagidrio com
reduzido espago de autonomia. Assim, veicula-se
uma supervisdo em que os orientadores apoiam os
estagiarios na resolug¢do dos problemas pedagogicos
com que se deparam, levando-os a desenvolver a
capacidade de tomar decisdes (Blumberg, 1980).

De acordo com Coimbra, Marques, e Martins
(2012), o processo de supervisdo provoca
frequentemente reagdes antagonicas, ou seja, de
desconfianga e resisténcia, mas também de
curiosidade e empenho. Para estas reagdes, muito
contribui o estilo de supervisdo adotado e o tipo de
discurso que predomina durante os encontros entre
os supervisores ¢ os formandos, que naturalmente
irdo influenciar as suas decisdes ¢ acdes. Neste
ambito, Glickman (1985) evoca trés estilos
supervisivos (Quadro 1).

Quadro 1 - Estilos Supervisivos (Glickman, 1985)

Foge Seni Ajdara . Eeoor
Fo . Condi

Protar . ~ Orientar
| Clfar Encorer| ¢ ooonar | Negoiar | oitrios|
0 Dirgi clonr

Atengi I Inido i
‘ espelho solugdes
Estlos 4 G

Nio dirtivo ---.
Colaborativo I---
D T | |

Ainda de acordo com este autor, o conhecimento, as
competéncias interpessoais € as competéncias
técnicas do  supervisor s@o  pré-requisitos
fundamentais para desenvolver estes estilos de
supervisdo (Gongalves, 2009, p. 30). Quanto as
competéncias interpessoais (fungdes) identificadas
no Quadro 1, entende-se o quao importantes sdo, na
medida em que serd a énfase dada, conscientemente
ou ndo, a umas ou outras, que determinara o estilo
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supervisivo adotado, com implica¢des no papel do
formando e no grau de autonomia que lhe ¢
conferido.

Os processos de formagdo/supervisio  sdo
fundamentais no apoio as mudangas necessarias e
ndo podem ser de natureza transmissiva:

“(...) se se pretende desenvolver uma postura
critica dos professores face a sua pratica, ndo
basta recomendar esse posicionamento ou
ilustra-lo através de textos teodricos, sendo
necessario criar tarefas onde os professores
exer¢am a criticidade, nomeadamente através de
dispositivos e experiéncias de indagagdo critica
das praticas.” (Vieira, 2010, p. 20)

Assim, importa desenvolver estratégias reflexivas de
formag¢do, que promovam competéncias de
indagacdo critica de intervencdo critica (Alarcao,
1996; Ryan, Toohey, & Hughes, 1996; Vieira et al.,
2010; Vieira & Moreira, 2011).

De destacar ainda, que a supervisdo pedagdgica
pode constituir um instrumento de transformagdo
dos sujeitos e das suas praticas, com implicagdes nas
praticas escolares (Moreira, 2004). Alarcdo (2001, p.
11) vai mais longe e afirma mesmo que o supervisor
¢ um “lider de comunidades formativas” ou de
“comunidades aprendentes”, mas para isso
necessitamos de instituicdes com um projeto
consistente para a supervisio de estagio, sem
ambiguidades nas suas finalidades e estratégias.
Neste entendimento, a ado¢do de um conceito de
supervisdo na linha do advogado por Alarcdo e
Roldao (2008) assume-se como aquele que persegue
o compromisso de ajuda e de regulacdo do processo
de formacdo do estagiario, focado na pratica,
utilizando estratégias promotoras de reflexdo, de
feedback e privilegiando estratégias ndo diretivas,
mais adequadas para a promoc¢ao e desenvolvimento
da identidade profissional.

Reconhecendo a importancia do PC no processo
formativo do estudante-estagiario, designamos como
objetivo central deste estudo percecionar se 0 modo
como os PC dirigem os Encontros Pedagdgicos (EP)
no contexto do Estagio Profissional é promotor de
reflexdo.  Adicionalmente  procurou-se  ainda:
Verificar se existem diferencas no modo de
condu¢do dos EP do professor cooperante sem
formacgdo especializada em supervisao e do PC com
formagdo especializada. Identificar a tipologia da
relagdo estabelecida entre os PC e os estudantes-
estagiarios. Inferir qual o estilo de supervisdo
predominante adotado pelos PC.
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Metodologia

Participantes

Os Participaram neste estudo dois PC da Faculdade
de Desporto da Universidade do Porto, um do sexo
masculino com 52 anos de idade, (designado
professor cooperante A — PC A) e o outro do sexo
feminino com 46 anos (designado professor
cooperante B — PC B).

A sua escolha foi intencional, porquanto se pretendia
analisar dois casos distintos, neste caso alguém sem
formagdo especializada em supervisdo (PC A) e
outro com essa formacdo (PC B). No que concerne
ao critério de uniformidade, este foi cumprido pelo
facto de ambos os PC desempenharem a funcgdo de
orientacdo ha mais de 10 anos, nomeadamente o PC
A ha 13 anos (4 anos na Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto (FADEUP) e 9 no Instituto
Universitario da Maia (ISMAI) e na Escola Superior
de Educagao do Instituto Politécnico do Porto (ESE-
IPP)); e o PC B ha 11 anos (na FADEUP). A
experiéncia profissional na area da docéncia ¢,
respetivamente, de 28 (PC A) e 25 anos (PC B),
sendo que, no que respeita as habilitagdes
académicas, ambos sdo Mestres em Desporto,
Criangas e Jovens, pela FADEUP. Em termos de
profissionalizagdo, o PC A realizou formagdo em
servico e o PC B estagio integrado.

Em relacdo a formagdo especializada, o PC B
realizou uma oficina de formag¢do no ambito de
supervisdo de estdgio na FADEUP (50 horas); um
curso de especializagdo em supervisdo pedagdgica e
formacgdo de formadores, na Faculdade de Psicologia
e Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto
(350 horas); e ainda o mestrado na tematica da
supervisdo pedagogica.

Instrumentos

Os dados recolhidos consubstanciam-se no contetudo
de seis EP realizados no contexto escola (trés de
cada PC). Os EP estdo previstos nas Normas e
Regulamento do Estagio Profissional, inserido no 2°
Ciclo de estudos conducentes ao grau de mestre em
Ensino da Educacdo Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario da FADEUP . No que concerne as
tematicas abordadas nos trés EP dirigidos por cada
um dos PC, foram: (1) Balango da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) do 1° periodo [etapa inicial];
(2) Reflexdo acerca das aulas assistidas; (3)
Atividades e tarefas a realizar no ambito das areas 2
(participacdo na escola) e; 3 (relagdes com a
comunidade).
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Procedimentos de recolha

Na primeira etapa deu-se a conhecer os objetivos do
trabalho aos PC e aos estudantes-estagiarios que
pertenciam aos dois nucleos de estagio por eles
orientados. Apds a explicitagdo foi recolhido o
consentimento informado de todos os intervenientes,
sendo garantidas as condi¢des de anonimato e
confidencialidade.

Os seis EP foram gravados no seu contexto real de
supervisdo, sem a presenga de nenhum observador
externo. Na preparacdo, os PC foram informados
acerca das condi¢des em que as gravagdes deveriam
ser efetuadas e das tematicas que deveriam ser
abordadas em cada EP. A dura¢do média dos EP foi
de 70 minutos, como um minimo 30 minutos € um
maximo de 90.

Quadro 2 - Categorias e subcategorias definidas a priori

Categorias Subcategorias

Prestar atenciio

Clarificar
1
Encorajar
Servir de espelho
Comportamentos Dar opiniio
do supervisor
Ajudar a encontrar solugdes
2 para os problemas
Negociar
Orientar
Estabelecer critérios
3
Condicionar
Niio diretivo
1
Estilos de supervisio Colaborativo
2
Diretivo
3
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Procedimentos de analise

Os EP foram transcritos verbatim, respeitando o
discurso e as expressdes utilizadas pelos
participantes (Bardin, 1997; Bogdan & Bilken,
1994). A fiabilidade de transcri¢do foi garantida pela
audicdo e confirmacdo de extratos de texto ou
palavras, com ajuda do programa digital voice 2,
permitindo recuar e repetir extratos de texto
especificos. Os textos transcritos foram formatados
na modalidade sé texto (#xf) e inseridos no programa
de andlise de dados qualitativos QSRNVivolO,
permitindo conjugar tarefas mecéanicas com tarefas
conceptuais.

Descrigio

O supervisor atende ao que o professor lhe diz e exprime a sua
atengdo através de manifestagdes verbais.

O supervisor interroga e faz afirmagdes que ajudam a clarificar e
compreender o pensamento do professor.

O supervisor mostra interesse em que o professor continue a falar ou
a pensar em voz alta.

O supervisor parafraseia ou resume o que o professor disse a fim de
verificar se entendeu bem.

O supervisor di a sua opinido e apresenta as suas ideias sobre o
assunto que esta a ser discutido.

Depois do assunto ter sido discutido, o supervisor toma a iniciativa
e pede sugestdes para possiveis solugdes.

O supervisor desloca o foco de discussdo do estudo das solugdes
possiveis para as solugdes provaveis e ajuda a ponderar os pros e os
contras das solugdes apresentadas.

O supervisor diz ao professor o que este deve fazer.

O supervisor concretiza os planos de agdo, pde limites temporais
para a sua execugio.

O supervisor explicita as consequéncias do cumprimento ou nio
cumprimento das orientagdes.

O supervisor manifesta o desejo de atender ao mundo do
professor/estagiario, de o escutar, de esperar que seja ele a tomar as
iniciativas. Sabe calar-se, é capaz de verbalizar as ideias e os
sentimentos que, explicita ou implicitamente, o professor/estagiario
manifesta. Encoraja, ajuda a clarificar e pede informagdes
complementares quando necessario.

O supervisor prefere estratégias de colaboragdo, verbaliza muito o
que o professor/estagidrio diz, sintetiza as sugestdes e problemas
apresentados e ajuda a resolvé-los.

O supervisor concentra as suas preocupagdes em dar orientagdes,
em estabelecer critérios e condicionar as atitudes do
professor/estagiério.
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Apds a organizagdo da informagdo recolhida
procedeu-se a sua andlise, recorrendo a analise de
conteudo. Esta técnica de investigacdo, segundo
Bardin (1997, p. 19), visa “uma descri¢do objetiva,
sistematica e quantitativa dos contetidos manifestos
na comunicagdo” e tem “como finalidade a
interpretacdo destas mesmas comunicagdes”. A
partir do momento em que na analise de contetido se
decide codificar o seu material, deve produzir-se um
sistema de categorias, de forma a dotar os dados de
uma estrutura logica (Bardin, 2009).

Seguindo estes postulados, fez-se a leitura do
conteudo informativo resultante dos EP, para
apreciagdo sincrética das suas caracteristicas e
avaliacdo das possibilidades de andlise. Pese embora
as categorias terem sido definidas a priori (Quadro
2), a analise situou-se no polo dedutivo.
Posteriormente, procedeu-se a codificacdo dos EP,
que segundo Bardin (1997, p. 103) “é o processo
pelo qual os dados brutos sdo transformados
sistematicamente e agregados em unidades as quais
permitem uma descricdo exata das caracteristicas
pertinentes do conteudo”.

No que concerne as categorias, estas so
mutuamente exclusivas, embora o conteudo
informativo, por vezes, tenha sido categorizado em
mais do que uma categoria. Isto ndo constitui
problema, porquanto o programa permite operagdes
légicas com as unidades de codificagdo,
nomeadamente interse¢do, reunido, exclusao mutua,
entre outros, possibilitando igualmente a codificagdo
de referéncias que contém informagdo relativa a
mais do que uma categoria.

A confiabilidade da informagdo foi garantida pela
devolugdo do conteudo informativo dos EP aos PC
(member checks) e a fiabilidade foi assegurada pelos
acordos intercodificador e intracodificadores,
recorrendo ao calculo do indice de Ballack.
Procedeu-se ainda ao calculo do coeficiente Cohen’s
Kappa para eliminar os acordos ocorridos por acaso.
Foram codificadas todas as referéncias, sendo que a
percentagem de acordos intracodificador no PC A
foi de 84.87 % e do PC B foi de 92.27%; o
coeficiente Cohen’s kappa situou-se entre 0.94 e
0.90.

Relativamente a fiabilidade dos intercodificadores,
esta foi efetuada por trés notadores, o investigador
(notador 1) e dois outros notadores (doutorandos da
FADEUP, notadores 2 e 3). A percentagem de
acordos entre os notadores 1 ¢ 2 foi no PC A de
96.91% e no PC B de 94.85%, ¢ o coeficiente
Cohen’s Kappa situou-se entre 0.94 e¢ 0.90 no
notador 1 e no notador 2, respetivamente. Ja a
percentagem de acordos entre os notadores 1 e 3, no
PC A, o valor foi de 94.57 % ¢ no PC B de 96.28%.
O coeficiente Cohe’s Kappa situou-se entre 0.89 e
0.93 no notador 1 e no notador 3, respetivamente.
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Grelha de codificacao

As categorias definidas foram estabelecidas a priori
(Quadro 2), tomando como referéncia os
comportamentos dos supervisores e os estilos de
supervisdo enunciados por Glickman (1985).

Resultados

No processo de andlise e interpretagdo dos dados
foram tidos em conta dois tipos de indicadores, os
quantitativos, que permitiram tracar o perfil
comportamental da intervencdo dos PC junto dos
estudantes-estagiarios, e os qualitativos, que
permitiram atribuir sentido e significado a sua
intervengdo, bem como inferir acerca do estilo de
supervisdo predominante adotado pelos professores
cooperantes.

Perfil Comportamental

No Quadro 3, estdo representados os valores
encontrados em cada uma das subcategorias
relativas a categoria  “Comportamentos  do
supervisor”.

Quadro 3 - Distribuicdo da codificagdo pelas categorias e
subcategorias relativas aos comportamentos do professor
cooperante.

Professor
cooperante B

Professor
cooperante A

Atitudes Referéncias
n % n %
1 — Prestar atengao 29 90 8 38
2 — Clarificar 37 115 22 10.5
8 3 — Encorajar 20 6.2 7 3.3
E 4 — Servir de espelho 12 37 1 05
; 5 — Dar opinido 48 15.0 43 20.5
ﬁ 6 — Ajudar a encontrar 18 22 10.5
g solugdes 5.6 i
E 7 — Negociar 14 44 1 0.5
8 8 — Orientar 79 24.6 66 31.4
9 - E.stabelecer 54 35 167
critérios 16.8
10 — Condicionar 10 31 5 2.4
Totais 32 210

Os dados patentes no Quadro 3 evidenciam que
“Orientar” ¢ o comportamento mais adotado por
ambos os PC (com um numero de referéncias de
24.6% e 31.4%, PCA e PCB respetivamente). O
recurso a este comportamento materializa-se,
essencialmente, no fornecer indicagdes com vista a
resolugdo de problemas referentes a situacdes
concretas: “Fazemos em dois grupos com as equipas
mais ou menos formadas.” [PC A, Referéncia 16]

O “Estabelecer critéerios” e o “Dar opinido” sio
também dois comportamentos que marcam presenca
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na intervengdo dos PC: No que concerne aos
“Estabelecer Critérios” o PCA destaca-se (16.8%),
sendo que os aspetos referenciados neste
comportamento vao desde aspetos meramente
organizativos até as questdes concretas da
intervencdo propriamente dita, conforme ilustra o
excerto:

... a ficha de avaliagdo também faz parte dessa aula e
nds nunca podemos ir fazer uma avaliagdo diagnodstica
sem ter muito bem definidos os pardmetros € o que ¢
que queremos avaliar nos alunos porque sendo,
ficamos um bocadinho baralhados e portanto temos ali
uma ficha onde vamos registando aquilo que
observamos. [PC A, Referéncia 2]

Ja os comportamentos “Dar opinido”, “Ajudar a
encontrar solu¢ées para os problemas”, mais
presentes no PC B (20.5%), apresentam um espectro
vasto, embora a énfase em ambos seja nas questdes

adstritas a gestdo da aula, conforme ilustram os
excertos a seguir apresentados:

Do meu ponto de vista € assim, ou entdo fazemos
duas avaliagdes e perdemos muito tempo a avaliar.
[PC A, Referéncia 6]

... quando falamos aqui na organizacdo dos alunos,
quando fazemos uma aula por estagdo como a
Ginastica em que podemos colocar que os alunos vao
ser distribuidos por estagdes ou 4/5 alunos por estacdo
da seguinte forma, isto deve estar definido no plano de
aula. [PC A, Referéncia 1].

O comportamento “Clarificar” também foi adotado
de forma frequente pelos PC, (11.5% no PC A e
10.5% no PC B), sendo que o pedido de
esclarecimento ao estagiario, a fim de poder
compreender o seu pensamento e de o poder tornar
mais claro, foi a tipologia de comportamento mais
recorrente: “Nao percebi esta, desculpe, ndo captei.”
[PC B, Referéncia 10]

Os restantes comportamentos adotados pelos PC —
“Prestar aten¢do”, “Encorajar”, “Servir de
espelho”, “Negociar” e “Condicionar” — foram
menos relevantes e estiveram mais presentes no PC
A. Enquanto que o comportamento “Prestar
aten¢do” traduz a preocupagdo do PC em se fazer
entender junto aos estagiarios: “E, assim, ndo é?” e
[PC B, Referéncia 7] e o “Encorajar” um interesse
vidente em incentivar o discurso do estagiario:
“Pois, pois, € isso mesmo, estd bem.” [PC A,
Referéncia 2], o “Condicionar” ocorre em situagdes
em que o PC explicita as consequéncias do
cumprimento ou ndo cumprimento de determinada
tarefa, no sentido de responsabilizar o estagiario.

S6 para referir algumas coisas no plano de aula e aos
outros também e, eu vou deixar de corrigir. Nao te
digo mais, chega de perder tempo. [PC B, Referéncia
3]
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No comportamento “Negociar”, o questionamento
aos estagiarios incentivando o seu raciocinio é o
elemento mais usual: “O problema ¢é assim, alguma
coisa esta mal, ndo ¢?” [PC A, Referéncia 1]. Ja o
“Servir de espelho”, consubstancia a ideia de repetir
ou parafrasear as frases emitidas pelos estagiarios,
com o sentido de as tornar mais perceptiveis, como
bem ilustra este excerto: “O que ele estd a querer
dizer, é assim, vamos supor que isto ¢ o campo de
andebol.” [PC A, Referéncia 2]

Estilos de supervisao

Tomando como referéncia os subgrupos de
comportamentos propostos por Glickman (1985),
que remetem para diferentes estilos de supervisio®,
foi explorada a configuragdo dos comportamentos
adotados em cada cluster, por cada PC.
Relativamente ao primeiro grupo de subcategorias,
que engloba comportamentos mais adstritos a um
estilo de supervisdo ndo diretivo, de destacar que o
numero de referéncias em todos os comportamentos
¢ superior no PC A (Figura 1). Parece, assim, que o
PC sem formagdo especializada (PC A) tende a
adotar comportamentos consentdneos com uma
condug@o menos diretiva em relagdo ao PC B que
detém formagdo especializada em supervisdo. Deste
modo, a especializacdo na area da supervisao parece
ndo ser um elemento diferenciador na tipologia de
comportamentos presentes nos encontros
pedagogicos.

40

30

PROF Coop. A

20

PROF Coop. B

10

Prestar  Clarificar Encorajar Servir de
atengdo espelho

Figura 1 - Referéncias do 1° grupo de subcategorias

No segundo grupo de subcategorias, detetou-se
alguma uniformidade de comportamentosnos  dois
orientadores, nomeadamente no “Dar opinido e
ajudar a encontrar solugdes para os problemas”. No
comportamento “Negociar”, é evidente como o PC
A recorre mais frequentemente a este tipo de
comportamento (4.4%) quando comparado com o
PC B (apenas 0.5%) (Figura 2).

* 1) Orientar, Estabelecer critérios e  Condicionar
(comportamentos mais diretivos); 2) Servir de espelho, Dar
opinido, Ajudar a encontrar solugdes para os problemas e
Negociar (comportamentos mais cooperativos); 3) Prestar
atengdo, Clarificar, Encorajar e Servir de espelho
(comportamentos ndo diretivos).
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Contrariamente a perce¢do oriunda do primeiro
grupo de subcategorias, estes dados indicam que
ambos os PC fazem uma conducgdo colaborativa nos
EP. Ainda que contrariamente ao que seria de
esperar, o PC B (com formagdo especializada em
supervisdo e mais especificamente na area da
reflexdo) apresenta um menor numero de
comportamentos de negociacdo, atitude esta
consentdinea com a promocdo da reflexdo em
contexto de estagio.

@ PROF Coop. A

0 @ PROF Coop. B

Figura 2 - Referéncias do 2° grupo de subcategorias

No terceiro grupo de subcategorias detetou-se um
perfil de intervencdo similar nos dois orientadores
(Figura 3), que aponta para formas de intervir
diretivas, embora o comportamento “Condicionar”
tenha pouca expressividade, entre 10 e 5 referéncias
respetivamente para os PC A e B.

100
80

60

@ PROF Coop. A

40 e PROF Co0P. B

20

Orientar Estabelecer Condicionar
critérios

Figura 3 - Referéncias do 3° grupo de subcategorias

A agregacdo dos dados anteriores (Quadro 4)
permite perceber que ambos os PC recorrem a
estilos de supervisdo mais e menos diretivos, sendo
que o que marca presenca de forma mais acentuada ¢
o estilo diretivo - conforme atesta a matriz de
Glickman (1985) representada no Quadro 4. De
facto, os dados permitem inferir que o estilo
diretivo ¢ predominante nos dois PC (44.5% e
50.5%, A e B, respetivamente). Em termos de
dissemelhancas as  maiores  surgem = nos
comportamentos no perfil ndo diretivo e
colaborativo, pois, enquanto no PC A este é o estilo
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que assume maior relevo (30.4%), logo seguido do
estilo de colaboragdo (29.2%), no PC B € o inverso.

Quadro 4 - Estilos de supervisdo (segundo Glickman, 1985).

Estilos de NAO DE

N DIRECTI
supervisao DIRECTIVO COLABORACAO CTIVO
Comperone 9% 02 143
N P 30.4% 29.2% 44.5%
Comperane 3 61 106
N P 18.1% 32% 50.5%

Nota: em resultado da agregagdo dos comportamentos
apresentados no Quadro 3.

Tipologia da relaciao

No que concerne a tipologia da relagdo estabelecida
entre o PC e os estudantes-estagiarios, e atendendo
ao entendimento de Blumberg (1980), os dados que
emergem dos discursos remetem para o cenario
apresentado no Quadro 5

Quadro 5 - Tipos de relagdo Supervisor/Professor, segundo
Blumberg (1980).

MUITO POUCO
INDIRECTA INDIRECTA
MUITO A (2) Professor B (4) Professor
DIRECTA Cooperante A Cooperante B
POUCO cw D (3)
DIRECTA Passivo

Como se pode depreender da anélise do Quadro 4 a
tipologia da relagdo entre o PCA e os estagidrios ¢
de tipo (2) - uma relagdo que se coloca,
simultaneamente, no polo muito direta e muito
indireta, em que o orientador oscila entre criticas e
afirmagdes proprias para ouvir e estar atento as
necessidades do estagidrio. J4 o PC B situa-se na
relagdo tipo (4), entre os polos muito direta e pouco
indireta, que se caracteriza por um orientador que
faz criticas, que ndo presta atencdo as possiveis
respostas e que coloca poucas questdes (como por
exemplo: “queres [estagidrio] acrescentar mais
qualquer coisa) [PC B, Referéncia 10]

O lugar da reflexio

Relativamente a predominancia de comportamentos
dos PC e o conteudo informativo dos EP, nao
obstante as evidéncias terem apontado para estilos
de supervisdo marcadamente diretivos em ambos os
PC, ¢é percetivel a preocupagdo que estes tém com as
questdes da reflexdo. Com efeito, dos discursos de
ambos emergem estimulos a  reflexdo,
designadamente aquando dos comportamentos
relacionados com o estilo colaborativo (Negociar,
Ajudar a encontrar solugées, Dar opinido). Nos
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excertos a seguir apresentados estd bem patente o
estimulo a reflexao.

...era importante que vocés fizessem também essa
reflexdo que estivemos agora a fazer do ponto de vista
oral e que ela fosse passada para o papel..., para servir
como exemplo do modo de organizar uma reflexdo; o
que fizeram, o que refletiram acerca do que fizeram
com vista a uma futura abordagem da unidade, esta
abordagem, eventualmente, ja a vao fazer de outra
forma, ou, pelo menos, ter em consideragdo alguns dos
elementos que hoje aqui consideramos. [PC A,
Referéncia 10]

Vocés devem fazer a reflexdo da aula apontando ja o
que ¢ que vocés podem ou devem fazer nas aulas
seguintes; € eu, que observei, tenho uma opinido
acerca do que correu bem ou menos bem, posso
ajudar. Se tu tiveres feito, determinados exercicios ou
determinadas tarefas para trabalhar os conteudos que
temos que dar, se aquilo resultou, se estdivamos com
muito ou pouco tempo de atividade para aquilo, entdo,
vamos apontar no sentido de, na propria reflexdo,
potenciar esta atividade ou incluir mais variaveis para
estimular maior desenvolvimento, ou vamos alterar
para darmos resposta a outras coisas. [PC B,
Referéncia 3]

O estimulo a reflexdo existe, contudo este centra-se
nas aulas e prende-se quase exclusivamente, as fases
do processo reflexivo.

Discussao

Os PC estruturaram as suas praticas supervisivas em
torno de um objetivo central: apoiar e ajudar os seus
estudantes-estagiarios a desenvolverem-se
profissionalmente. De facto, embora recorrendo a
estratégias diferenciadas, o proposito foi o mesmo,
promover atitudes e praticas reflexivas do estagiario.
As diferengas na personalidade, quer do orientador,
quer dos estagiarios, os niveis de desempenho em
que estes se encontram, mantiveram a salvaguarda
do principio do apoio individualizado na relacdo
estabelecida entre orientador/estagiario. Até porque,
mesmo nio defendendo atitudes “dirigistas””, pode
ser necessario perfilhar atitudes diretivas, quando os
estagiarios ndo manifestam capacidade para
equacionar problemas ou nio estdo habituados a ter
iniciativa propria e a refletir sozinhos. Alarcio &
Tavares (2003), complementam a ideia referindo
que é importante ter presente que os estagiarios nao
podem ter tratamentos idénticos, na medida em que
para uns o estilo mais diretivo pode ser mais
adequado do que para outros ou ainda ajustado a
uma determinada fase do seu desenvolvimento
profissional.

Neste quadro, Oppenheimer e Devir (2014)
consideram que, muitas vezes, os professores
principiantes se sentem perdidos, inseguros e com

* Termo utilizado por Alarcdo e Tavares (1987).
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falta de confianga, preferindo, por isso, que lhes
digam o que devem fazer e como o fazer. Assim, ¢
de todo imprescindivel para o sucesso da supervisio
pedagdgica, segundo Alarcdo e Canha (2013), a
formagdo em supervisdo, tanto para os orientadores
da faculdade quanto para os de escola (PC).
Analisando de forma mais detalhada, percebe-se que
ndo obstante este perfil geral, no PC A observa-se,
de forma clara, a predominancia do estilo diretivo,
facto aparentemente explicado pela falta de
formagdo especifica, no entanto, ressalva-se a
existéncia de outros fatores igualmente importantes
inerentes ao percurso biografico dos PC e aos
estagiarios. Para além da predominancia do estilo
diretivo o PC A este também revela comportamentos
colaborativos com alguma expressdo, consentaneos
com as dedugdes feitas anteriormente, situando
numa relacdo muito direta e muito indireta com
preocupagdes em orientar € dar opinido, mas
igualmente em ouvir e prestar aten¢do aos
estudantes-estagiarios.

Pese embora o estilo dominante ter sido o diretivo, o
comportamento “Orientar” (associado a estilos ndo
diretivos) assumiu grande expressdo, sendo muito
reduzido o total da atitude “Condicionar”, pelo que
pode ser interpretado como o mais ajustado, se se
atender ao momento da realizagdo dos EP ou ainda a
personalidade dos estagiarios. Outro aspeto a
salientar reporta-se aos conteudos abordados nos EP.
Tal como foi referido na metodologia, os temas dos
EP foram previamente definidos, mas esta “ordem
de trabalhos” ndo foi cumprida, uma vez que o
processo de estdgio ndo se coaduna com temas
estanques. Com efeito, os EP tendem a fluir num
continum em fungdo das necessidades do momento,
levando a que numa reunido sejam abordados varios
assuntos, previstos e ndo previstos, de natureza
distinta.

Finalmente, considerando a divergéncia manifestada
no que se refere ao estilo de supervisao evidenciado
pelos PC, em que nitidamente o PC B assume
estratégias acentuadas de colaboracdo, menos
evidenciadas no PC A, pode inferir-se que estas se
coadunam mais com o objetivo de estimular a
reflexdo dos estudantes-estagiarios.

Afigura-se necessaria a ressalva de que pela simples
razdo da maioria dos estagidrios preferirem
estratégias de colaboracdo, ndo quer dizer “fout
court” que o supervisor as deva aplicar,
nomeadamente sempre € em qualquer circunstancia.
Neste entendimento, € necessario selecionar-se
cuidadosamente os PC, de acordo com a sua
influéncia potencial como modelo, as suas
experiéncias anteriores de supervisio, a capacidade
de considerar os estilos de supervisao e relaciona-los
com o autoconceito e com os niveis conceptuais dos
alunos estagiarios (Glickman & Bey, 1990).

Os processos de formagdo/supervisio  sdo
fundamentais no apoio as mudangas necessarias e
ndo podem ser de natureza transmissiva:
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“(...) se se pretende desenvolver uma postura critica
dos professores face a sua pratica, ndo basta
recomendar esse posicionamento ou ilustré-lo
através de textos tedricos, sendo necessario criar
tarefas onde os professores exercam a criticidade,
nomeadamente  através de  dispositivos e
experiéncias de indagacdo critica das praticas”
(Vieira, 2010, p. 20).

Assim, importa desenvolver estratégias reflexivas de
formag¢do, que promovam competéncias de
indagacdo critica de intervencdo critica (Alarcdo &
Canha, 2013; Vieira et al., 2010; Vieira e Moreira,
2011).

CONCLUSAO

Sendo a premissa central deste estudo percecionar se
o modo como os Professores Cooperantes dirigem
os Encontros pedagodgicos ¢ promotor de reflexdo
dos estudantes-estagiarios, pode inferir-se que a
preocupagdo em estimular a mesma esteve patente,
embora centrado no processo de ensino e
aprendizagem, e por recurso a perfis de atuacdo
ligeiramente distintos - no que concerne aos
comportamentos, estilos de supervisdo e relacdo
com os estagiarios.

Relativamente aos estilos de supervisdo ambos os
PC recorrem a estilos de supervisdo mais € menos
diretivos, mas o que marca presenga de forma mais
acentuada ¢ o estilo diretivo.

No que se refere a relagdo estabelecida, estas foram
distintas, o PC A evidenciou uma relagdo que se
coloca, simultaneamente, no polo muito direta e
muito indireta, isto € um orientador que oscila entre
criticas e afirmagdes proprias para ouvir e estar
atento as necessidades do estagiario. J& o PC B
situa-se numa relacdo entre os polos muito direta e
pouco indireta, que se carateriza por fazer criticas e
ndo prestar atencdo as possiveis respostas,
colocando poucas questdes.
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RESUMO

O jogo esta presente no ambiente escolar brasileiro desde a segunda metade do século
XIX e sua utilizagdo nas aulas de Educacao Fisica foi intensificada ao longo do século
XX. A palavra jogo ¢ passivel de diversas interpretagdes e constantemente aparece
com o mesmo significado de brincadeira. Em geral, ele tem sido utilizado nas aulas de
Educagao Fisica como um recurso pedagdgico. Aparentemente, no curriculo da rede
publica estadual de Sdo Paulo o jogo ¢é tratado pedagogicamente como recurso.
Entretanto, nos Parametros Curriculares Nacionais ele ¢ considerado um dos
contetidos a serem aprendidos pelos estudantes, constituindo parte da Cultura
Corporal de Movimento. Atualmente, podemos identificar o surgimento de propostas
curriculares publicas, que orientam a construgdo de um novo curriculo nacional, assim
como em Municipios e Estados brasileiros.

Este estudo tem por objetivo identificar como o jogo é apresentado no curriculo da
Educagdo Fisica. Foi realizada uma pesquisa descritiva, seguindo abordagem
qualitativa, caracterizada como analise documental. Para tal, selecionamos quatro
propostas curriculares para ensino da disciplina de Educagdo Fisica no Ensino
Fundamental, adotadas por secretarias de educacdo de Municipio ou Estado brasileiro.
Para analisar o material selecionado foi utilizada a técnica de andlise de contetdo.
Verificamos que o jogo estd presente em todas as propostas analisadas, aparecendo
tanto entre os conteudos quanto entre os recursos pedagodgicos. Percebemos que ha
grande divergéncia quanto ao conceito de jogo e sua aplicacdo em ambiente escolar.

ABSTRACT

Play has been present in the Brazilian school environment since late 19th Century and
its use in physical education classes had been intensified during the 20th Century. The
word play has various interpretations and is frequently referred to with similar
meaning as “kidding” play. In general, it has been used in physical education classes
as a teaching resource. Apparently, play is taught as a resource in the public
curriculum from the State of Sdo Paulo. However, in the national curriculum
parameters it is considered as one of the contents to be learned by students,
constituting part of the Body Movement Culture. Nowadays, it is possible to identify
the increase of public curricular proposals that guide the construction of one new
national curriculum and in Brazilian Municipalities and States. This study aims to
identify how play is presented in the physical education curriculum. Descriptive
research was carried out through a qualitative approach, characterized as documental
data analysis. In order to do this, we selected four physical education curricular
proposals for elementary school. We have used the content analysis technique to
analyze the selected material and verified that play is present in all examined
proposals, appearing both amongst contents and teaching resources. We noticed that
there is great disagreement about play concept and its application in school
environment.
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Introducao

Nas ultimas décadas do século XX e inicio deste
século, a Educagdo Fisica Dbrasileira teve
transformagdes na concepcdo dos curriculos
escolares. A area apropriou-se de alguns conceitos
do campo educacional para construir novas
concepgdes que se coadunam a sociedade atual.
Essas transformagdes podem ser percebidas, por
exemplo, na organizagdo do curriculo escolar
voltado a cidadania e & criticidade. Varios
pesquisadores da area tém se dedicado a analisar sua
constru¢do, bem como os conteudos a serem
aprendidos durante as aulas (Rodrigues & Darido,
2006).

O termo contetdo, todavia, parece ter necessidade
de maior esclarecimento no seu trato pedagogico por
alunos e professores. Ha certa confus@o no seu uso,
que se reflete no senso comum, fazendo com que o
curriculo pareca apenas como um apanhado de
conceitos ou informagdes a serem transmitidas sem
a preocupacdo necessaria com o aprofundamento
cientifico. Segundo Zabala (1998), podemos
entender o termo conteudo como: o quanto se tem
que aprender determinados objetivos, que ndo
abrangem apenas as capacidades cognitivas, como
também contemplam as demais potencialidades
humanas, portanto serdo conteudos de aprendizagem
todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento
das capacidades motoras, afetivas, de relagdo
interpessoal e de inser¢do social.

Para Coll et al. (2000), o contetido é uma selegdo de
formas ou saberes culturais, conceitos, explicagdes,
raciocinios, habilidades, linguagens, valores,
crengas, sentimentos, atitudes, interesses € modelos
de conduta, cuja assimilagdo é considerada essencial
para que se produza um desenvolvimento e uma
socializagao adequada ao aluno.

O conjunto de conteudos da Educacdo Fisica tem
sido questionado de modo mais enfatico desde a
década de 1980 no Brasil. Anteriormente,
priorizava-se a ginastica até a década de 1960 e o
desempenho esportivo na década de 1970 (Darido,
2001). Os mesmos conteudos eram ensinados nos
diferentes anos da Educagdo Basica, sem que
houvesse uma organizagdo ou uma adaptagdo as
caracteristicas dos estudantes. Além disso, havia o
predominio no ensino de habilidades motoras
especificas de determinadas modalidades esportivas
(Freire, 1997). Isto pode ter sido fruto dos modelos
técnicos tradicionais, que eram predominantes no
contexto internacional da Educagdo Fisica até
meados dos anos 70. Assim, de acordo com Freire
(1997), parece que embora alguns estudantes
apreciassem as aulas pelo momento de prazer
possibilitado com a pratica esportiva, ndo
conseguiam perceber relevancia nas aulas, ja que
ndo se estabelecia relagdo entre a vivéncia
proporcionada e o cotidiano.

Journal of Sport Pedagogy and Research, 1(8), pp.40-48, 2015

Jogo, Educacao Fisica e Curriculo

Em busca de uma organizagdo para o curriculo da
area, varios estudiosos elaboraram proposigdes
tedrico-metodologicas (Betti & Kuriki, 2011) que
influenciaram o desenvolvimento da area. Em 1997,
com a elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (Brasil, 1997), houve estimulo
ainda maior para a constru¢do curricular da
Educagdo Fisica. Foi a primeira vez que pardmetros
de abrangéncia nacional foram propostos no Brasil,
desde o término da ditadura militar em 1984. Nesses
documentos o contetido das aulas ¢ discutido e
defende-se uma mudanca em sua concepgao,
destacando suas diferentes dimensdes (conceitual,
procedimental e atitudinal). Destaca-se, ainda, que
toda pratica motora tem seus beneficios fisioldgicos
e psicoldgicos e suas possibilidades de utilizagdo
como instrumento de expressdo, comunicacdo, lazer
e cultura devem ser consideradas nas propostas
curriculares de Educacao Fisica.

O PCN propde uma classificacdo dos contetdos em
trés blocos, a fim de facilitar a organizacdo da
instituicdo escolar e o trabalho do professor na
tentativa de tornar o ensino mais articulado e
abrangente. Os blocos propostos sdo: Atividades
ritmicas e expressivas, Conhecimentos sobre o corpo
e Esportes, jogos, lutas e ginasticas. Porém, no caso
dos jogos ha uma aparente contradigdo.

Os jogos como conteuidos e recursos pedagogicos

Apesar de, até meados dos anos 80 do século XX, a
énfase ter recaido no ensino da ginastica e do
esporte, privilegiando a diretividade das atividades e
a perspectiva técnica, 0s jogos ja estavam presentes
no curriculo escolar desde o século XIX
(Magalhaes-Pinto, 1996). No entanto, 0s jogos
passaram a ser utilizados de forma mais frequente a
partir da década de 1980, com a abertura politica.
Para Darido (2001), naquele periodo o jogo era
aplicado com finalidade recreacionista. H4, portanto,
uma relacdo entre o fim do regime militar e o
aparecimento de novas concepgdes pedagdgicas da
Educagdo Fisica que, no caso brasileiro,
constituiram-se como “abordagens” curriculares
subsidiadas pelo intenso debate académico e pela
oposicdo ao paradigma bioldégico e esportivo
(Daolio, 1998).

A palavra jogo, em nossa cultura, ¢ passivel de
diversas interpretagdes ¢ em geral aparece com o
mesmo significado de brincadeira. Considerando a
existéncia de mais de um conceito para este termo, o
presente estudo abordard definigdes como as de
Freire e Scaglia (2003), Cavallari e Zacharias (2000)
e 0 conceito mais aceito no meio académico, o de
Huizinga (1980)

O jogo ¢ uma atividade ou ocupacdo voluntaria,
exercida dentro de certos e determinados limites de
tempo e de espago, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatorias, dotado
de um fim em si mesmo, acompanhado de um
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sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da ‘vida cotidiana’. (p.
33).

Nas aulas de Educacdo Fisica, o jogo ¢ utilizado de
muitas maneiras, desde a énfase no seu carater
ludico até a preparagdo para o esporte. Para Murcia
(2005, p. 16) “o jogo educativo é proposto pelo
adulto com uma intengdo dirigida, seletivamente,
para um ou varios fatores situados no terreno
afetivo, cognitivo, social ou motor; preparacdo para
a vida pessoal e social.” Sendo assim, entendemos
que para trabalhar diversos conteudos podemos nos
valer dos jogos como estratégias, os chamados
recursos pedagdgicos.

Freire (1997) complementa essa ideia ao argumentar
que o jogo proposto para ensinar conteudos as
criangas, ndo se trata de um jogo qualquer e sim de
um jogo convertido em instrumento pedagogico.
Bordenave e Pereira (1998) retratam a estratégia
como um caminho criado ou adotado para que o
aluno atinja os objetivos estabelecidos pelo
professor. O conceito ainda pode ser ampliado, se
considerarmos que esse recurso pedagdgico pode
agregar valor ao processo de ensino-aprendizagem,
desde que esteja atrelado aos  objetivos
estabelecidos, conforme Lima (2008). Para Darido e
Sanches Neto (2005), o uso despreocupado do jogo
caracteriza uma estratégia e ndo um conteudo
propriamente dito.

Brougére (2002), assim como Sanches Neto (2011) e
Venancio e Sanches Neto (2011), defende o jogo
como patrimdnio cultural de grande influéncia para
as criangas, uma vez que € parte da vida cotidiana e,
corroborando com Darido e Sanches Neto (2005),
argumenta que o conhecimento deste contetido
subsidia a constru¢ao de uma consciéncia social que
levara as atuacOes mais criticas na sociedade.
Portanto, nesse sentido, o jogo ndo deve ser
entendido apenas como um recurso que possibilita a
aprendizagem de saberes. Conhecer diferentes jogos,
suas regras e origem permitira ao estudante
compreender o significado dessa pratica cultural em
seu cotidiano. Além disso, permitirda que ele
compreenda  seu  papel na  apropriagdo,
transformag¢do e constru¢do do jogo, ou seja,
perceba-se como produtor de cultura.

Entendemos que para analisar o jogo no ambito da
Educacgdo Fisica escolar, ¢ importante darmos um
“salto qualitativo”: da nocdo teodrica genérica e
etimoldgica de jogo para a nogdo de jogo motor ou
de jogo pré-esportivo ou do jogo como elemento da
Cultura Corporal de Movimento. Nos PCN, por
exemplo, o jogo ¢ aparentemente apresentado dessas
trés formas e ha predominio do ultimo entendimento
(Brasil, 1997).

Por um lado, existe uma relagdo entre o jogo
tradicional ou popular, com maior énfase cultural, e
a aproximacdo de seu carater lidico a alguns
contedos mais especificos, como os jogos pré-
esportivos. Por outro lado, estamos interessados na
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nogdo de “jogo” subjacente aos curriculos e, nesse
sentido, parece-nos importante observar e perceber
se 0 jogo ndo é, também, uma estratégia didatica ou
recurso pedagogico.

Entendemos que no escopo dos modelos
instrucionais (Metzler, 2011), o jogo utilizado
estrategicamente como recurso pedagoégico pode
privilegiar a utilizag@o de tarefas abertas ou fechadas
associadas tanto aos componentes agonisticos (no
caso dos jogos pré-esportivos), quanto ao carater
ludico das atividades e exercicios. Essa ¢ uma
possibilidade curricular decorrente do tratamento
pedagogico do jogo como recurso ao invés de
conteudo propriamente dito.

As concepcdes de “educagdo pelo movimento”,
amparadas nos pressupostos da psicomotricidade
(Le Boulch, 1980), e do “ensino de jogos para a
compreensdo” (TGfU - teaching games for
understanding) (Bunker &  Thorpe, 1982)
exemplificam as tendéncias pedagdgicas no contexto
internacional no inicio da década de 1980. Contudo,
no caso brasileiro, a influéncia da psicomotricidade
foi mais notéria na Educagdo Fisica escolar naquele
periodo do que o TGfU.

Atualmente, ¢ possivel identificar o surgimento de
propostas curriculares publicas, que orientam a
organizagdo dos conteudos em Municipios e Estados
brasileiros, assim como a reorganizagdo ao nivel
nacional (Brasil, 2015). Algumas dessas propostas
sdo influenciadas pela proposi¢do dos PCN e
estabelecem os elementos da Cultura Corporal de
Movimento como conteudos da Educacdo Fisica. O
jogo estd presente nessas propostas? De que forma
ele ¢é tratado pedagogicamente? Que saberes sobre o
jogo estdo preconizados?

Com a inteng@o de contribuir para a resposta a essas
perguntas, este estudo tem por objetivo identificar
como o jogo ¢ incluido no curriculo da Educacdo
Fisica, em propostas curriculares adotadas
oficialmente por 6rgaos publicos.

Metodologia

No Esta pesquisa teve cunho descritivo, ao tentar
encontrar solugdes de problemas que possam
melhorar as praticas por meio de observagdo, analise
e descri¢des objetivas entre outras técnicas, segundo
Thomas e Nelson (2007). Seguindo uma abordagem
qualitativa, realizamos uma pesquisa documental
caracterizada pelas seguintes categorias de
observacdo: (1) Temporalidade: organizagdo
temporal e planejamento dos conteudos; (2)
Estruturagdo e formato da proposta dos conteudos;
(3) Fundamentagao tedrica da proposta de atividades
curriculares; (4) Abordagem tedrica que subsidia o
tratamento pedagoégico dos elementos da Cultura
Corporal de Movimento; (5) Ciclos escolares em
que ha presenca do jogo e seu tratamento conceitual;
6) Dimensdo em que se situa o jogo — como
conteudo ou recurso pedagogico.
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O conjunto destas seis categorias serviu para
orientar nossa analise dos documentos, a fim de
precisar como o jogo ¢ incluido em cada proposta
curricular, € como € o seu tratamento pedagdgico.
As duas primeiras categorias (I e II) relacionam-se a
programagdo curricular do jogo, as categorias III e
IV relacionam-se ao escopo teorico do curriculo em
relagdo ao jogo e duas ultimas categorias (V e VI)
dizem respeito ao dimensionamento curricular do
jogo. As seis categorias pareceram ajustadas ao
nosso objetivo de pesquisa, @ medida que concorrem
para explicitar aspectos de como o jogo, dentre os
elementos da Cultura Corporal de Movimento, ¢
incluido nas propostas curriculares publicas.

Por um lado, optamos por apresentar os resultados
conforme as quatro primeiras categorias, por terem
carater descritivo mais amplo e que requereu maior
detalhamento. Por outro lado, discutimos os
resultados a luz das duas ultimas categorias (V e
VI), pois interpretamos cada documento a partir das
descri¢des detalhadas (categorias [ a IV).

Para a analise documental, foram selecionadas
quatro propostas curriculares para o ensino da
disciplina Educagdo Fisica, adotadas por secretarias
de Educacdo de Municipios ou Estados brasileiros,
elaboradas nos ultimos dez anos. Essas propostas
sd0: Municipio de Sdo Luis-MA (2004), Estado de
Sergipe (2007), Estado de Sado Paulo (2008) e
Municipio de Jundiai-SP (2011). O estudo em
questdo elegeu apenas propostas que abordavam o
Ensino Fundamental.

A escolha das propostas para analise se deu por
acessibilidade. Buscamos os documentos junto aos
professores que trabalham nessas redes ou por
disponibilidade de acesso na rede mundial de
computadores. Para avaliagdo do  material
selecionado, utilizamos a técnica de analise de
contetdo (Bardin, 2009), além dos critérios
estabelecidos por Corsetti (2006) para observagao de
documentos.

Todas as propostas selecionadas atendiam ao Ensino
Fundamental, sendo que as propostas de Sergipe e
de Sdo Luis contemplavam o ciclo completo do
Ensino Fundamental, ou seja, do primeiro ao nono
ano. Ja a proposta de Jundiai aborda o ensino do
primeiro ao quinto ano, enquanto a proposta de Sao
Paulo trabalha com o ensino do sexto ao nono ano.
Na tabela a seguir apresentamos uma sintese das
principais caracteristicas das propostas curriculares.
Quanto a elaboracdo dessas propostas, podemos
notar que ocorreram processos diferentes. Sdo Luis
utilizou-se da construgdo coletiva, de estrutura
complexa, que contou com uma superintendente da
area de Ensino Fundamental, um grupo de trabalho
em Educagdo Fisica, representantes do nucleo de
Educagdo Fisica e uma consultora. J& a proposta
adotada no [Estado de Sergipe apresenta
caracteristica diferenciada, ja que envolveu os
proprios professores da rede em sua elaboragdo. Sao
Paulo, por sua vez, optou por uma equipe de
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profissionais que se destacam no meio académico. A
proposta de Jundiai apresenta uma equipe técnica
pedagogica, contudo ndo os caracteriza como
autores, além de ndo explicitar a forma de sua
construcdo. Entretanto, cita que consideraram
sugestdes e relatos de educadores e professores da
rede municipal de ensino.

Tabela 1 — Sintese das propostas curriculares.
Caracteristicas Jundiai Sao Sao Paulo  Sergipe
Luis
Temporalidade Anual Anual Bimestral Anual
Estruturagao Técnica Coletiva Acadé- Rede
mica
Fundamentagao Comporta- Critica Critica Critica
mental
Abordagem Desenvolvi- Supera- Emanci- Supera-
mentista dora patoria dora
Ciclo escolar 1°ao 5° ano 1°ao0 9° 6°ao 9° 1°a0 9°
ano ano ano
Dimensao Recurso Conteudo  Recurso Contetdo
Resultados

A respeito da programagdo curricular do jogo,
verificamos que temporalmente (categoria I) apenas
a proposta curricular do Estado de Sao Paulo
apresenta uma divisdo do contetido a ser ministrado
durante o ano letivo, e que essa divisdo estd
organizada por bimestres. As demais propostas
apenas apresentam que tipo de conteido deve ser
trabalhado durante o ano letivo, sem dividi-lo.
Quanto a sua estruturacdo (categoria II), todas as
propostas contavam com o item “Apresentagdo”,
que no documento do Municipio de Sdo Luis
aparece como “Introdu¢@o”, mas que tem as mesmas
caracteristicas, como o publico a que se destina e de
que modo se deu a constru¢do da mesma. Com
excegdo da proposta curricular do Estado de Sergipe,
as demais propostas apresentaram uma concepg¢ao da
area ou da disciplina Educagdo Fisica. Apenas a
proposta de Jundiai apresentou objetivo geral e
somente a de Sdo Luis continha explica¢des sobre os
contetdos a serem trabalhados, que sdo os mesmos
apresentados pelos PCN (Brasil, 1997): Esportes,
Jogos, Lutas, Gindasticas, Atividades Ritmicas e
Expressivas (mencionados como Danga).
“Avaliacdo”, “Principios” e “Indicacbes
metodologicas” foram itens encontrados apenas nas
propostas de Jundiai e de Sao Luis.

Dentre as propostas selecionadas, a de Sergipe € a
que tem o formato mais simplificado, pois somente
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divide o Ensino Fundamental por ano e subdivide
em blocos de conteudos, como consta nos PCN
(Brasil, 1997). Nao ha explicagdo dos blocos nem
sugestdo de estudos, pesquisas ou de atividades a
serem aplicadas, somente constam topicos.

A proposta de Sao Luis apresenta diversos exemplos
de atividades para cada grupo de jogos (brincadeiras,
jogos simbolicos, populares, esportivizados e de
saldo), além de contar com uma justificativa ampla e
com embasamento tedrico para selecdo do conteudo
(categoria III). Também consta no documento uma
sugestao para distribuicdo dos conteudos descritos.
Jundiai traz algumas sugestdes de atividades a serem
trabalhadas, seguindo prioritariamente os preceitos
de Tani, Manoel, Kokubun, ¢ Proenga (1988) e
Gallahue e Ozmun (2003). Entretanto, ndo disserta
sobre a escolha do contetido ou a caracterizagdo do
mesmo.

No documento do Estado de Sdo Paulo, existem
algumas opg¢des de atividades a serem trabalhadas,
mas assim como na proposta curricular do
Municipio de Jundiai, ndo hd uma explicagdo para a
escolha das atividades citadas. O referencial dos
PCN (Brasil, 1997) fica subentendido quanto aos
blocos de conteudos, ainda que no curriculo da rede
estadual de Sao Paulo a opgao seja por dois eixos: de
contetudos e de temas.

Ainda sobre o escopo tedrico em relagdo ao jogo, o
curriculo de Jundiai é complementado com
descrigdes do que ¢ esperado dos alunos. Por
exemplo, no objetivo presente em um excerto do
documento (2011, p. 8) “demonstrem capacidade de
executar a habilidade no nivel esperado para o
estagio de desenvolvimento motor e as condi¢des de
aprendizagem”.

Neste caso, foi adotada a  abordagem
desenvolvimentista, que tem Tani et al. (1988) como
seus maiores representantes no cenario brasileiro
(categoria V). Para essa abordagem, o jogo e outros
elementos da Cultura Corporal de Movimento sdo
meios de aprendizagem, como abordado por Darido
(2003, p. 4) “os autores desta abordagem defendem
a ideia de que o movimento ¢ o principal meio e fim
da Educagdo Fisica, propugnando a especificidade
do seu objetivo”, ou seja, sdo recursos pedagogicos.
Assim como na proposta de Jundiai, a proposta
curricular do Municipio de Sao Luis também
evidencia a abordagem adotada, e em diversos
trechos do documento aparecem caracteristicas
inerentes & mesma, como podemos notar abaixo:

Desse modo, a Educacéo Fisica se faz fundamental na
escola ja que n3o ha outra pratica pedagogica que se
ocupe com a dimensdo cultural de que somente esta
trata, que € a cultura corporal, expressa nos jogos, nas
dancas, nas lutas, nos esportes e nas gindsticas. Se o
objetivo da escola ¢ atender a educacgdo integral do
aluno, deixar de lado este aspecto cultural, parte do
patrimonio cultural da humanidade, que estd tdo
presente em nosso dia a dia, ¢ algo impensavel. Faz-se
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necessario que o aluno possa conhecer, escolher,
vivenciar, transformar, planejar e ser capaz de julgar
os valores associados as praticas corporais, mais do
que apenas pratica-las sem refletir. (Sao Luis, 2004)

A énfase aos aspectos da Cultura Corporal de
Movimento caracteriza a abordagem critico-
superadora, que defende este tipo de conhecimento
como expresso por Darido (2003, p. 9) “[...] a
Educagdo Fisica ¢ entendida como uma disciplina
que trata de um tipo de conhecimento denominado
de cultura corporal, que tem como temas o jogo, a
ginastica, o esporte e a capoeira”.

A proposta curricular do Estado de Sao Paulo, por
contar com autores de diferentes abordagens em sua
elaboracdo, ao nosso ver, ndo apresenta uma unica
abordagem completamente delineada. E possivel
encontrar tragos da abordagem critico-superadora na
sua estruturacdo, que, conforme Darido (2003) tem
como conteudo o conhecimento sobre os jogos, 0s
esportes, as dancas e as ginasticas, € como tematica
principal a cultura corporal, como segue:

E nesse sentido que, nesta Proposta Curricular,
afirma-se que a Educagdo Fisica trata da cultura
relacionada aos aspectos corporais, que se expressa de
diversas formas, dentre as quais os jogos, a ginastica,
as dancas e atividades ritmicas, as lutas e os esportes.
(Sao Paulo, 2008, p. 42)

Também observamos a presenga de elementos da
abordagem critico-emancipatéria no curriculo do
Estado de Sao Paulo, que retrata os contetidos por
meio do esporte e do conhecimento sobre as
desigualdades em diversos campos (Darido, 2003).
Isto fica claro quando olhamos para topicos a serem
trabalhados, como “a questdo do género” e “a
questdo da violéncia”.

No mesmo documento, ainda € possivel identificar o
reconhecimento do papel da cultura que, segundo
Darido (2003), ¢ a finalidade da abordagem cultural,
como vemos no trecho seguinte:

Muitas vezes, 0 mesmo jovem que resiste a participar
das aulas de Educagao Fisica na escola, se movimenta
espontaneamente no contexto da sua “galera” — o que
leva a necessidade de compreender o fendmeno das
culturas juvenis, pois tem havido uma dissociacdo
entre a vida (a “cultura viva”) e a escola. (Sdo Paulo,
2008)

Quanto a proposta curricular do Estado de Sergipe, a
sua formatacdo e divisdo é muito similar aos PCN.
Os temas e conteudos apresentados tratam de:
conhecimentos sobre o corpo, esportes, lutas, jogos e
brincadeiras e atividades ritmicas e expressivas, que
estdo presentes ao longo de todo o documento.
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Discussao

Em sintese, o jogo estd presente em todas as
propostas analisadas, sendo discutido em diferentes
momentos nos documentos (categoria V). Na
proposta de Jundiai, o jogo aparece em meio aos
objetivos da disciplina, ¢ citado no referencial
tedrico e encontra-se entre os contetidos do primeiro
ao quinto ano do Ensino Fundamental. J& na
proposta do Estado de Sergipe, o jogo ¢
contemplado em trés momentos, quando sdo citados
0os objetivos comuns trabalhados a partir da
perspectiva da Cultura Corporal de Movimento, na
caracterizagdo dos conteudos a serem ministrados
para o Ensino Fundamental e quando sdo
apresentados os contetidos inerentes a cada ano. Para
a proposta curricular do Estado de Sao Paulo, o jogo
¢ considerado um elemento da Cultura de
Movimento e esta citado na concepgdo da disciplina
de Educacgdo Fisica e entre os contetidos do quinto
ao oitavo ano do Ensino Fundamental.

Entretanto, é na proposta de Sdo Luis que o jogo ¢
relatado com maior frequéncia. Ele é apontado como
elemento da Cultura Corporal de Movimento, de
modo analogo aos PCN (Brasil, 1997), e aparece
durante a discussdo sobre a especificidade da
Educagdo Fisica. Em seguida, o jogo ¢ incluido entre
os conteudos da Educacdo Fisica e ¢ apresentada
uma discuss@o sobre seu conceito, relevancia para a
aprendizagem e formagdo social, incluindo ainda
uma classificacdo dos jogos e suas subdivisdes. Este
documento defende a inser¢do deste conteido em
todos os anos do Ensino Fundamental.

Quanto ao dimensionamento (categoria VI),
identificamos que a proposta curricular do
Municipio de Jundiai retrata o jogo como contetdo,
embora seu tratamento pedagdgico seja ancorado na
abordagem desenvolvimentista e, em decorréncia, o
jogo seja caracterizado como um recurso. Isto pode
ser observado no objetivo geral e no referencial
teorico com a afirmacdo: “para que seja possivel o
acesso a Cultura de Movimento, é preciso conhecer
a histdria, as regras e as particularidades de jogos,
esportes, atividades ritmicas e expressivas, ginastica
e lutas”.

Para Coll (2000), o contetido ¢ uma selecdo de
formas ou saberes culturais, conceitos, explicacdes,
raciocinios, habilidades, linguagens, valores,
crencgas, sentimentos, atitudes, interesses e modelos
de conduta, cuja assimilagdo é considerada essencial
para que se produza um desenvolvimento e uma
socializacdo adequada ao aluno. Segundo Zabala
(1998), o conteido ¢ tudo que possibilita o
desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas,
de relagao interpessoal e de inser¢do social.
Observamos que a proposta do Municipio de Jundiai
traz certo entendimento do jogo como contetido, ndo
apenas quando orienta os professores sobre o que
poderia ser trabalhado em aula, mas em toda a
proposta, visto que nos principios metodologicos do
documento ¢é relatado que as praticas devem ser
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contextualizadas, ou seja, ¢ necessario trazer a
Cultura de Movimento, presente na comunidade e
fora dela, para dentro da escola, assim como tornar a
aula um momento de reflexdo. Esse pressuposto
estaria dentro do contexto de pratica reflexiva, que
corrobora as ideias de Darido e Sanches Neto
(2005), Sanches Neto (2011) e Venancio e Sanches
Neto (2011), que acreditam que os jogos como
conteudo das aulas de Educacdo Fisica perpetuam
um patriménio cultural da humanidade, e que o
conhecimento desse patrimdnio permitird ao aluno
interagir de forma consciente, reflexiva e ativa na
sociedade em que esté inserido.

Assim como na proposta de Jundiai, a proposta
curricular do Estado de Sergipe também retrata o
jogo como contetdo. Essa constatagdo se deu pela
notdria divisdo do que deve ser ministrado e que
coincide com o modelo de blocos dos PCN (Brasil,
1997), onde o jogo ¢é tido como contetdo. O
documento ainda relata que devem ser trabalhados
os conceitos de jogos e brincadeiras, denominagao
de jogos populares e de construgdo, bem como o
conceito de jogos cooperativos, de inclusdo, de saldo
e pré-esportivos. Considerando estas afirmagdes e o
trecho extraido da proposta, como segue:

As primeiras séries de atuagdo da Educacdo Fisica
trazem uma grande contribui¢@o através das atividades
motoras da Cultura Corporal, juntamente com a
reflexdo de sua pratica e ndo apenas vivencia-la. [...]
Ficam como objetivos para o Ensino Fundamental,
identificar a finalidade da Educagao Fisica, justificar a
necessidade do movimento, classificar os jogos [..].
(Sergipe, 2007, p. 6)

Acreditamos na concepg¢do de contetido para esta
proposta curricular tendo em vista as ideias de
Zabala (1998), que defende que conteudo ¢ tudo
aquilo que possibilita o desenvolvimento das
capacidades motoras, afetivas, de relagdo
interpessoal e de insergao social.

A Proposta Curricular do Municipio de Sdo Luis, do
mesmo modo que as supracitadas, caracteriza o jogo
como conteudo. Esta afirmacdo se sustenta pela
presenca de trechos onde esta relacdo ¢ declarada,
seja por meio de correspondéncias estabelecidas em
tabelas de organizagdo dos elementos culturais a
serem trabalhados ou em defini¢des, como a que
segue:

A Cultura Corporal enquanto area de
conhecimento da Educacdo Fisica compreende:
jogos, lutas, dancas, ginasticas e esportes. A
importancia desses conteudos requer serem
tratados na  escola  expressando  um
sentido/significado que abrange a compreensao
das relacdes desses temas com a realidade
socioecondmica e cultural do pais. (Sdo Luis,
2004, p. 22)
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E essa definicdo ¢ complementada da seguinte
forma:

O trato dos contetidos da Educagdo Fisica, enquanto
conhecimento, demarca uma nova concepgdo e
principios pedagdgicos para orientar a intervencgao do
profissional de Educagdo Fisica no ambito escolar.
(Séo Luis, 2004, p. 22)

O documento ainda aborda a dificuldade de
conceituacdo de jogo e discute a utilizagdo de termos
como brincadeira que, por vezes, sdo utilizados com
o mesmo sentido, como visto em Kishimoto (2007)
e Freire (1997).

A dificuldade encontrada para abordar o tema jogo
conceitualmente ndo pode ser considerada uma
deficiéncia de sistematizagdo, dada a capacidade
mutante deste contetido eleito em Educagao Fisica
[...]. (S&o Luis, 2004, p. 23)

Assim como defendido por Darido e Sanches Neto
(2005), destaca-se nesse documento a presenca de
uma breve explicacdo sobre a diferenca do jogo
enquanto conteido e como recurso pedagogico:

Na Educagdo Fisica, eleger jogos como contetido
requer um trato pedagogico diferenciado quando os
comparamos com 0s jogos utilizados como recursos
pedagdgicos. Um ¢ contetido, outro ¢ estratégia
metodoldgica; estdo em instancias diferentes.

Contraria ao que foi relatado nas propostas
apresentadas até o momento, aparentemente,
encontra-se a proposta curricular do Estado de Sao
Paulo. Apesar de retratar o jogo como eixo de
conteido na concepcdo da disciplina de Educacdo
Fisica e no trato com os contetdos de quinta a oitava
série, presente em trechos como:

Mais especificamente na 7° e 8" séries, o
amadurecimento das capacidades de abstracdo e
reflexdo  permite avancar no  processo de
contextualizacdo e fundamentagdo dos eixos de
contetido da Educacdo Fisica (jogo, esporte, ginastica,
luta e atividade ritmica) [...]. (Sdo Paulo, 2008, p. 45)

O documento retrata o jogo como recurso
pedagogico, uma vez que, dentre os conteudos a
serem trabalhados, o jogo aparece apenas para o
quinto ano, dentro do contexto esportivo como
preparacdo ao esporte ou jogo ‘“pré-esportivo”.
Afirmagao esta que é demonstrada abaixo:

Ou as experiéncias de passe com maos e pés,
utilizando bolas de diferentes tamanhos e pesos,
realizadas em varias atividades ou jogos nas séries
iniciais, serdo experimentadas e compreendidas como
elementos necessarios para a pratica de modalidades
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esportivas como o basquetebol, o handebol ou o futsal.
(Sao Paulo, 2008, p. 45)

E que é complementar a outra passagem do texto:

[...] o pega-pega com bola, a queimada, o passa dez, o
cambio etc., tornam-se mais desafiadores aos jovens
de 5* a 8" séries a medida que se aproximam dos
codigos da cultura esportiva, exigindo deles um
comportamento tatico mais complexo. (S@o Paulo,
2008, p. 45)

Estes achados nos fizeram caracterizar o jogo, para
esta  proposta, como recurso pedagdgico.
Caracterizamos desse modo pois corrobora com as
premissas, anteriormente citadas, de Freire (1997),
Bordenave e Pereira (1998), Darido e Sanches Neto
(2005) e Lima (2008), nas quais o jogo quando
utilizado como meio para se atingir um objetivo nao
pode ser considerado um conteido, e sim uma
estratégia metodologica.

Conclusao

Apbs analise das quatro propostas selecionadas,
constatamos que o jogo ¢ tratado pedagogicamente
como contetdo em duas delas, sendo essas propostas
de Sdo Luis (2004) e Sergipe (2007). J& nas
propostas de Sao Paulo (2008) e de Jundiai (2011), o
jogo ¢é tratado como recurso pedagogico. Nos casos
de Sao Paulo e Jundiai, embora tenhamos notado
premissas semelhantes as dos PCN (Brasil, 1997),
no que se refere aos blocos de conteudos, nos parece
que ndo hé de fato a compreensao do jogo como um
conteudo da Educacao Fisica ou, a0 menos, ndo com
0o mesmo “peso” de outros elementos da Cultura
Corporal de Movimento. E importante ressaltar que,
embora as quatro propostas apresentem o jogo como
conteudo, apenas na proposta de Sdo Luis ha uma
analise mais detalhada sobre o tratamento
pedagogico desse contetudo.

Percebemos uma dificuldade de compreensdo do que
deve caracterizar os conteudos da Educacao Fisica, a
medida que notamos alguma confusdo entre o
tratamento do jogo como conteudo e/ou recurso
pedagogico. Dessa forma, considerando as quatro
proposi¢des curriculares analisadas, sugerimos a
realizagdo de novos estudos para esta tematica,
como: a investigacdo sobre a utilizacdo do jogo
como recurso pedagogico pelos professores da
disciplina de Educacdo Fisica em suas aulas; assim
como, a perspectiva dos alunos acerca da
aprendizagem do jogo como contetido. Além disso,
consideramos que o trabalho pedagodgico
colaborativo interdisciplinar (Iza, Souza Neto &
Recco, 2015), relacionado ao jogo, merece ser
igualmente investigado.

Acreditamos que a investigacao do elemento cultural
jogo, como conteudo e/ou recurso pedagdgico em
diferentes proposi¢des curriculares publicas, pode
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contribuir criticamente para o atual momento da
politica educacional brasileira, que estd tratando
justamente de uma consulta publica a proposta de
“base nacional comum curricular” para todas as
disciplinas (ou componentes curriculares). Ademais,
a relevancia da contribui¢ao desta investigacdo pode
estender-se ao contexto de outros paises e regides
globais que estejam passando por reestruturagdes
curriculares e/ou considerando a diversidade de
conteidos e recursos pedagdgicos da Educacdo
Fisica nas suas propostas curriculares.
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RESUMO

O objetivo do presente estudo foi compreender se o combate a obesidade podera
passar pelo aumento do exercicio através da Educagdo Fisica ou pela
aprendizagem/consciéncia para ter uma vida ativa no futuro. A pesquisa foi realizada
através da aplicacdo de um guido de questdes semiestruturado a trés grupos distintos
sob a forma de “focus group”. Genericamente os participantes consideram que aula de
Educacdo Fisica ¢ uma forma de prevengdo da obesidade através da aprendizagem
para além da mera realizagdo de exercicio fisico. Apontam que o tempo destinado a
disciplina ¢ insuficiente, dai ndo ser encarado como uma forma de tratamento da
obesidade.

ABSTRACT

The aim of this study was to understand to what extent the fight against obesity can be
done by exercise in class or learning/awareness for an active life in the future. This
research was done by focus group with a script of questions structured to three groups
of participants. Participants consider PE class is a way to prevent obesity through
learning apart the physical exercise. They report that time allocated for the discipline
is somewhat little, hence is not a form of treatment.
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Introducao

O estilo de vida contemporaneo impds mudancas
profundas no estilo de vida dos adolescentes que sdo
muitas vezes expostos a atividades sedentarias as
quais se aliam héabitos alimentares inadequados,
proporcionando  maior  vulnerabilidade  aos
problemas associados a obesidade (Petroski,
Pelegrini, & Glaner, 2009).

A escola poderd constituir o local ideal para se
desenvolver agdes preventivas de combate a
obesidade infantil e por isso, pode ser um fator
importante integrar as criancas e adolescentes em
programas de intervengio (Pretlow, 2011). E
igualmente relevante a existéncia de programas de
qualidade que estabelecam claramente os seus
objetivos e que os conteudos sejam direcionados
para que as criangas e adolescentes o alcancem.
Neste sentido, um objetivo importante para os
programas da disciplina curricular de Educagdo
Fisica (EF) prende-se com o facto de facilitar e
promover a adogdo de estilos de vida ativos
(Gallahue, Donnely, Stamatiu, & Inacio, 2008).
Com o aumento de comportamentos sedentarios os
professores de EF sdo cada vez mais estimulados a
desenvolver no aluno habilidades para alcangar um
estilo de vida ativo tendo como foco a satde. Para
isso, ¢ preciso adotar um pensamento holistico e
multidisciplinar por forma a encarar e resolver o
problema (Edginton, Chin, & Bonacin, 2011). Para
além da pratica desportiva € essencial promover
atividades de carater informativo, melhorando a
compreensdo dos beneficios associados ao exercicio
fisico (Joshi, Howat, & Bryan, 2011).

O aumento da frequéncia nas aulas de EF pode
constituir uma intervengdo eficaz para a prevengao
da obesidade na idade adulta (So et al., 2011) pois
esta disciplina é muitas vezes a Unica forma pela
qual individuos obesos t&ém contato com o exercicio
fisico.

Face ao exposto, o objetivo deste estudo ¢
compreender até que ponto a EF na opinido de
professores de EF pode contribuir para a prevengdo
ou tratamento da obesidade pelo exercicio na aula e
se através da sua aprendizagem se podera
consciencializar para a adogdo de uma vida ativa no
futuro.

Método

Participantes

Integraram este estudo 14 elementos em trés grupos
distintos: Grupo 1 (G1) - constituido por quatro
elementos com idades entre os 26 anos e os 60 anos.
Dois elementos encontram-se a lecionar em escolas
do 1° ciclo, um elemento numa escola do 2° ciclo e
um elemento ndo leciona no momento.
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Grupo 2 (G2) - constituido por cinco elementos que
se encontram a lecionar na mesma escola e idades
compreendidas entre os 41 e 52 anos. Grupo 3 (G3)
- dois elementos encontram-se a lecionar em escolas
diferentes do 1° ciclo, dois participantes lecionam
em diferentes escolas do 2° ciclo e um elemento nio
se encontra a lecionar.

Os participantes apresentam uma média de 15 anos
de lecionagdo e os critérios de selegdo foram os
seguintes: serem professores de EF, terem lecionado
numa escola, do 1° ciclo ou do 2° ciclo, pelo menos
um ano e estarem disponiveis para colaborar no
estudo. A todos foi solicitado que assinassem um
documento versando o seu consentimento informado
para participar no estudo.

Instrumento/Procedimentos

Foi desenvolvido um guido de questdes que
correspondesse aos objetivos perseguidos pelo
estudo. Este guido foi sujeito a validacdo por
peritagem e testado com um grupo de professores
estagiarios em EF. Esta testagem pretendeu ndo so
verificar a adequacdo do guido aos propodsitos da
investigacdo, avaliar as exigéncias temporais e
treinar o moderador do focus group. Apds este teste,
procedeu-se a ligeiros ajustes na redacao de algumas
questdes assim como na ordem da sua colocagdo.
Considerando-se a adequabilidade do guido para os
propositos do estudo avangou-se para a sua
aplicagdo. A existéncia de um guido permitiu
assegurar a consisténcia da intervengdo do
moderador entre os diferentes grupos de
participantes (Bartholomew, Henderson, & Marcia,
2000; Morgan, 1998).

As entrevistas em grupo tiveram uma duracdo média
de 42.6 minutos e duraram entre 36 e 46 minutos.

A recolha de dados foi adquirida pela abordagem
oral em grupo, onde os participantes relataram as
suas experiéncias e percecdes sendo as diferentes
sessdes objeto de gravagdo. A escolha desta técnica
de recolha de dados teve em linha de conta a
economia de tempo e de recursos além de estimular
uma reflexdo conjunta da matéria em andlise
(Barbour, 2008). A analise narrativa foi inspirada no
processo da “grounded theory”, com o intuito de
criar um esquema explicativo tendo em conta as
experiéncias dos envolvidos com o tema em estudo.
Como forma de possibilitar a identificacdo posterior
de cada membro participante solicitou-se que antes
de iniciarem a sua intervencdo se identificassem. Os
dados registados via 4udio foram posteriormente
transcritos verbatim. Na transcri¢do, ¢ de forma a
preservar o anonimato dos participantes foram
designadas siglas para cada participante. Neste
sentido a letra P significa participante, o primeiro
numero refere-se ao grupo focal e o segundo nimero
refere-se ao participante (ex: Py ).

Posteriormente foi utilizado o programa Nvivol0
que permite registar todo o processo de intervencdo
assim como agilizar todo o processo de codificacao.

50



Os temas emergentes das contribui¢des dos
diferentes  participantes ~ foram  sintetizados,
classificados e analisados para responder a questio
levantada inicialmente. Por forma a ilustrar os
resultados foram wusadas citagdes feitas pelos
participantes neste texto.

Resultados

Os grupos chegaram a algumas preocupagdes e
questdes sobre os beneficios da EF no combate a
obesidade ou consciéncia para ter uma vida ativa no
futuro. Assim, da analise do conteudo dos focus
group emergiram as seguintes categorias. A EF no
combate a obesidade, professores e alunos nas
dindmicas da aula, factores que influenciam as
dindmicas da aula de EF, importincia da EF no
futuro dos alunos, fatores externos a EF.

Categoria 1 — EF no combate a obesidade

Para P;, a prevencdo e o tratamento podem estar
intimamente ligados se o aluno obeso perceber que
as aulas de EF proporcionam um momento que
contribui para a perda do peso e que, com a
realizacdo do exercicio fisico, consegue reduzir o
seu peso.

Os dois estdo interligados. Pode ser um meio de
prevengdo, como pode ser também um meio de chegar
a forma de perder gordura, como, também, perceber
que com a EF ou com a atividade desportiva ele
conseguira reduzir o seu peso. P3,

Ao contrario do participante Ps, outros (P, P, ,
P,s, P34) ndo consideram que a aula de EF possa ser
um meio que possibilite o tratamento, pois o tempo
reduzido de aula ¢ um impedimento para que tal
aconteca (P, , P34) € que, numa aula de EF, o gasto
calérico ndo é muito significativo pelas paragens
que sdo feitas para explicar os exercicios e/ou pela
baixa intensidade aplicada nos exercicios (P, ).

O gasto energético a nivel de calorias numa aula ndo ¢
muito significativo. As vezes, depende da aula, mas
ndo ¢ muito significativo. Se vai contribuir ou ndo
para baixar o peso a qualquer um, isso ndo contribui.
[...] Numa aula de EF tens que fazer muitas paragens,
tens que explicar e isso quebra o consumo que se
pretende. P, 5

Hé4 quem defenda que por ser obeso o aluno €, por
norma, sedentario e, para este tipo de individuos, a
aula de EF acaba por oferecer o inico momento que
estdo em atividade (P, 3, P»3). Todo o tempo em que
estes alunos estdo em atividade fisica serve sempre
como forma para combater a obesidade e
consequentemente a sua reducao de peso (Pss).

Por isso, qualquer atividade que seja feita na escola ja
serve como redugdo e desgaste daquilo que possa ter a
mais. Por isso, considero que as aulas de EF podem
ajudar a combater a obesidade. Ps s
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Os participantes apontam que a consciéncia que 0s
alunos obesos tém da sua imagem pode ser uma
barreira na realizagdo das tarefas exigidas na aula de
EF (Py,). A este respeito, a autoestima (P34, P35) dos
alunos estd afetada, tendem a ndo realizar os
exercicios propostos na aula, resguardando-se (P, ),
porque ndo se querem expor (P;s, P,s). Mas se o
aluno ndo tiver problema com a sua imagem, ele
serd muito mais recetivo as aulas de EF e ndo tera
qualquer problema em se encaixar na dinamica das
aulas de EF.

Tém a imagem corporal deles proprios, a autoimagem
que os leva a ter, a tal vergonha de se exprimirem
corporalmente, de se mexerem e terem os outros a
verem. P 5

Agora aquelas meninas do 8° (oitavo) 9° (nono) ano
que ndo se querem expor, também se resguardam para
nao se exporem. P, 5

Categoria 2 — Professores e alunos nas dinidmicas
da aula

Subcategoria 2.1 — Papel do professor na aula de
EF

O ensino passa pelos professores e pela capacidade
que estes tém de influenciar através da informacao
que transmitem (P;s5), como a disciplina e a
autonomia (P, ). E preciso ter em conta que muitos
destes alunos nao querem fazer a aula de EF e o
professor deve: (a) motivar e direcionar os alunos
obesos para atividades que possam gostar (P ), (b)
consciencializa-los para a realizagdo de atividade
fisica em casa e at¢é mesmo quando os alunos
deixam o ensino (P,4) e (c) dirigir feedbacks que
permitam a valorizagdo do que o aluno esteja a fazer
(P13), dando-lhe um sentido para a sua superacdo
(P33).

A informacdo que o professor passa, a consciéncia, a
disciplina, a autonomia, é esse o objetivo hoje em dia
da disciplina de EF. Py,

Acho que o nosso primeiro objetivo com a aula de EF
¢ motiva-los para a pratica de uma atividade fisica
regular. Tanto na escola como quando deixam o
ensino. P, 4

O professor de EF nem sempre tem a “sensibilidade
no maximo” (P;4) o que leva a que muitas das vezes
ndo tenha em consideracdo o grau de obesidade do
aluno (P55, P3,). Neste contexto, P54 refere que, se o
aluno for obeso moérbido, os objetivos estipulados
para este serdo mais baixos. Contudo, caso o aluno
seja um obeso ligeiro, os objetivos serdo iguais aos
seus pares, o que poderd estar desajustado ao
rendimento que o aluno podera dar nas aulas (P;4).
Estes participantes referem ainda que a falta de
sensibilidade deve-se, essencialmente, a falta de
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tempo que o professor de EF tem para se dedicar a
estes casos em especifico.

Acho que depende do grau de obesidade. Porque se for
uma crianga, ‘fortezinha’, que ja esteja no perfil
obesidade mas que ainda ndo estd naquele estado em
que ndés nos preocupamos claramente. Acho que o
professor ndo consegue fazer aquele trabalho que
devia ser feito e exige dele e quer ¢ que o aluno
transpire. P35

Mas em qualquer um dos niveis, acho que os
professores acabam por ndo ter, ndo ¢ sensibilidade,
acabam por ndo ter se calhar os meios suficientes para
dedicar o tempo necessario para trabalhar com eles.
[...] E acho que em poucas situagdes se da a devida
atengdo ao problema. P54

Subcategoria 2.2 — Participacdo dos alunos na
aula de EF

Relativamente a participagdo na aula ha
determinadas discrepancias entre os alunos nao
obesos e os alunos obesos. Os alunos obesos,
tendem a ser menos participativos (P;3, P2, P23 Paa,
P31, P32, P34) pelo receio de falharem e fracassarem
Py5. Todavia consideram que ndo se pode
generalizar, pois ha alunos obesos bastante
dinamicos, com grande flexibilidade,
disponibilidade fisica e que participam nas
atividades (Py;, P,j, P3s5). Quanto a estes, os
professores referem que ¢ necessario adaptar os
exercicios, determinar objetivos mais baixos (P,
P,3, Pos, Pag, P33) € que nem sempre conseguem
aguentar tanto como os seus pares (P, 1, P3,).

Tende a serem menos, exatamente com receio do
fracasso. Tém imenso receio de fracassar em
determinadas atividades. P 3

Eles t¢m que se sentir iguais aos outros, mas ha
exercicios que eles ndo conseguem e nds temos que ter
isso em conta. Nao prejudicar, neste caso, na
avaliagdo, por ele ndo conseguir fazer determinado
exercicio. P ;

Os participantes consideram que durante as aulas os
alunos obesos ou com peso a mais apresentam
muitas limitagdes fisicas. Desta feita é necessario
monitorizar e ter cuidado com batimentos cardiacos
(P4), ter em consideragdio o impacto nas
articulagoes (P, P14, P34) € a nivel da coluna (Ps,),
lesdes nos joelhos (P4, P3,) e tornozelos (P3 4).

Nas aulas, alunos obesos e com peso a mais
apresentam dificuldades na ginastica (P, Py, Pa3,
P,4), na corrida de resisténcia (P;;, P,4, P>) na
corrida de velocidade (P,s), na coordenagdo motora
(P33, P3,), forca, capacidade fisica (P3,) e
locomogdo (P34). Mas ¢é de salientar que, na
modalidade de badminton, os alunos obesos,
normalmente, adaptam-se bem (P, 4, P 5).

E papel dos professores de EF ter em consideragdo
os fatores referidos a cima, quando direcionam um
exercicio a um aluno obeso (P;4) e saber balancear

Journal of Sport Pedagogy and Research, 1(8), pp.49-56, 2015

Educacao Fisica e Obesidade

as vantagens e desvantagens do exercicio fisico pois
se este for bem aplicado e estruturado as vantagens
sdo superiores as desvantagens (P ;).

Agora ha muitas coisas em que se tem que ter cuidado:
A nivel do acelerar do coragdo, batimentos cardiacos,
articulagdes, lesoes a nivel de joelhos. Py 4

Ha, portanto, uma série de cuidados que se deve ter
relativamente as pessoas com mais peso, porque
falamos nos problemas de articulagdes. P

Categoria 3 — Fatores que influenciam as
dindmicas da aula de EF

Subcategoria 3.1 — Tempo destinado a aula de EF

Todos os participantes consideram que o tempo
destinado a aula de EF é pouco. Sobre este facto, Py
sugere que se deve a crise que se vive atualmente o
que implicou, adotar politicas economicistas e nao
pedagdgicas. Também faz alusdo ao facto de o 12°
ano de escolaridade ndo contar para a média da
classificagdo final dos alunos se estes desejarem
ingressar na universidade o que ¢ um fator
desmotivador para os professores de EF e para os
alunos.

O reduzido numero de horas podera ter
consequéncias no futuro a nivel de saide (P;s). Os
participantes do nosso estudo sdo unanimes quando
dizem que ¢ preciso dedicar mais tempo a aula de
EF, mas discordam da forma como esta deve ser
feita. P, s aponta que as aulas de EF deveriam ter
pelo menos quatro horas semanais, outros (P35, P31,
P35), consideram que deveria ter mais blocos e
outros (P;, e P34) somente aludem que deveria ter
mais tempo.

P;,, considera que, para os alunos obesos, seria mais
importante distribuir o tempo de exercicio através da
EF ao longo da semana. Como refere P;s a
distribuicdo do tempo seria essencial na criacdo de
rotinas, como as de equipar e desequipar, tornando-
as mais rapidas e mais dinadmicas, contribuindo no
combate a inércia do dia-a-dia que muitas das vezes
estes apresentam.

Quanto a solucdo encontrada para colmatar a
escassez de tempo que € destinado a disciplina de
EF, P, e P,4 referem que, na escola onde lecionam,
ha um clube de exercicio e satde que possibilita
mais 45 minutos de aula extra e que funciona em
paralelo com a aula de EF. Aqui os exercicios
acabam por estar mais de acordo com as
caracteristicas dos alunos (P,;). Contudo a maior
dificuldade que encontram ¢ a aderéncia destes
alunos ao clube (P,3; P24).

Acho que o problema... acho que mais blocos, ndo sei
até que ponto, se tivessem a mesma carga horaria
acabava por limitar na mesma o trabalho que o
professor quer desenvolver com os alunos. Acho que o
ideal seria a carga horaria ser a nivel de aulas ou o
tempo letivo ser um bocadinho mais extenso. P34
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Subcategoria 3.2 — Recursos materiais

Para P;; os recursos materiais sdo escassos, mas
para P4 e P;sas escolas tém todos os materiais
necessarios para a realizacdo da aula e se o professor
tiver uma boa capacidade pedagdgica (P;s) além de
criatividade (P;3), os recursos materiais ndo sio
determinantes (P, Py3, P14, P3s). Mais importante
que os materiais € a motivagdo dos alunos obesos
(P11, Py3, P14), porque se estes alunos ndo quiserem
fazer a aula os materiais aparecem em segundo
plano, ndo tendo por isso qualquer importancia (P i,
Py, P14 P3s). Cabe ao professor ter no¢do que o
trabalho que ¢ feito com os alunos obesos ndo
implica materiais, mas trabalho cardiovascular (P; 4).
Todavia, consideram que os materiais disponiveis na
aula sdo apropriados e adequados, sendo
fundamental ter em considerag¢do as limitagcdes que
os alunos obesos t€m (P,;). Nao ha materiais
especificos para as caracteristicas anatomicas dos
alunos obesos (P;,, P;33), sendo importante o
professor adaptar (Py 4, P51, P33).

Trabalho numa escola que tem todos os recursos para
minimizar os danos da obesidade. Acho importante
acima de tudo a motivagdo. Os recursos, as vezes, até
sd30 0s menos importantes. A motivagdo ¢ importante.
Até posso ter todos os aparelhos e todo o material
desportivo e ndo chegar la. Py

Se o professor tiver uma boa capacidade pedagogica,
0s recursos materiais, aqui, sS40 0s menos importantes,
(...). P35

Subcategoria 3.3 — Programas de EF

Os programas sdo genéricos (P ;) e s@o iguais para
todos nos seus objetivos (P,3). E essencial que o
professor de EF saiba adequar (P,s, P24, P32, P3s5) €
adaptar o programa em funcdo da turma e do
ambiente em que os alunos estdo inseridos (P 1, Py3,
P3,). Ou seja, o professor de EF tem a capacidade e
ferramentas suficientes para adaptar o programa a
uma crianga obesa (P 3, P24. Pos P33, P3s, Pss).

P55 considera que a variante “caso seja obeso” ndo
deve aparecer nem ser contemplada na programacao,
mas sim na planificagdo do professor de EF.
Contrariando este ponto de vista, P;4 acha
necessario incluir essa variante na programagao,
porque um aluno com obesidade moérbida ndo deve
praticar modalidades com impacto que vao
prejudicar as articulagdes e que ndo o beneficiem
diretamente na perda de peso, dando como exemplo
a corrida de resisténcia.

Sinceramente, acho que o professor tem a capacidade
suficiente de adaptar o programa a uma crianga obesa.
Nao acho que seja necessario vir no programa
contemplado uma variante, caso seja obesa. P35

Journal of Sport Pedagogy and Research, 1(8), pp.49-56, 2015

Educacao Fisica e Obesidade

Por acaso, discordo um pouco do que a P.3s. diz. De
ndo ser necessario um programa especifico [...]. Acho
que devia existir um programa especifico para alunos
especiais. P34

Categoria 4 — Importincia da EF no futuro dos
alunos

A disciplina de EF tera impacto no futuro do aluno,
se o professor souber incutir a pratica desportiva no
aluno obeso (P;s, Pi4), educd-lo na alimentacdo
(P14) e na area desportiva (P 4). Ou seja, o professor
tem um papel importante na projecdo dos alunos
obesos para as atividades fisicas e na criagdo de
habitos saudaveis (P, s). Desta forma, no futuro, sera
possivel que estes pratiquem exercicio fisico (P;s) e
eventualmente através disso diminuam de peso.
Todavia, os participantes referem nao saber qual a
repercussdo da aula de EF no futuro dos alunos
(P2.1), porque muitas das vezes os professores s6 tém
contacto com o aluno durante um ano e ndo sabem
se haverd uma continuidade do trabalho realizado
por eles (P} 4).

E essencial que os professores de EF arranjem
estratégias que motivem o aluno a continuar o
trabalho e que saibam quais as possibilidades
existentes quando saem das escolas. Essas
estratégias passam por: (a) visita de estudo a um
ginasio (P,4); (b) criacdo de uma ficha do IMC
(indice de Massa Corporal) que permite um controlo
regular do peso, mantendo o aluno focado num
objetivo (P,;); (c) realizar um trabalho de
consciencializacdo para que ndo desistam de
alcangar os objetivos que desejam (P, 3).

A partida, ndo sabemos, mas o que nos desejamos &
que consigamos passar que eles devem praticar
exercicio toda a vida. No caso deles que, se o fizerem,
poderdo ter mais qualidade de vida. P,

Fiz uma atividade com eles para perceberem quando
deixarmos de ter acesso a pratica de atividade fisica
regular, de que forma ¢ que nés podemos continuar a
fazer exercicio fisico. Por exemplo, uma das
atividades foi visitar com eles um ginasio. P4

Categoria 5 — Fatores externos a EF

Subcategoria 5.1 — Interdisciplinaridade

O combate a obesidade pode advir de uma
aprendizagem para além do fisico (P;;), ou seja, da
informag@o que o professor de EF passa nas aulas,
da formagdo que ¢ dirigida aos alunos obesos (P3s) e
do trabalho de consciencializagdo que ¢ feito (Ps,
Py, P35). Contrariamente, a P; 5. P34 considera que a
informagao ndo deve ser s6 dirigida a alunos obesos
mas a todas as criangas e que esta torna-se inutil se
nao houver um acompanhamento por parte da escola
e dos pais, essencialmente na alimentacdo que
disponibilizam. Nas aulas procuram que os alunos
tomem consciéncia que a EF ndo ¢ s6 uma disciplina
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que envolve s6 a parte fisica, mas que serve como
forma de os instruir para pratica de uma atividade
fisica (Py.1, P32, P3.4).

Acho que, quando falo em obesidade e quando penso
em obesidade, penso sempre mais em prevengdo da
resolugdo do problema. Devemos consciencializar
todas as criangas para uma boa alimentacdo, para uma
vida e atitude saudavel. P35

Mas passar a informacdo aos miudos ¢ facil, eles
recebem a informacdo. Chegam a casa, a alimentagdo
ndo esta adequada, chegam a cantina e podem comprar
tudo o que ¢ chocolates. Estamos a trabalhar na
informacdo e na preven¢do, mas que ndo vai ter
resultado nenhum, porque o resto ndo esta a ajudar.
P34

Relativamente a tematica obesidade, os professores
referem que ¢ importante uma interdisciplinaridade,
ou seja, que os professores de outras disciplinas
trabalhem em conjunto com os professores de EF
(P11, P14, P24, P3s, P33, Psy). Contudo, o trabalho
realizado nas escolas ¢é estanque ndo havendo
ligacdo com outras disciplinas que abordem a
tematica da alimentacdo (P, Pys, P33, P3;) e da
saude (P33, P33).

A interdisciplinaridade permite que o aluno seja
vigiado por varios professores, pois o professor de
EF ndo consegue monitorizar e acompanhar o aluno
de forma constante (P;;). P35 considera que ¢ um
conjunto de disciplinas que os pode ajudar e ndo
somente a disciplina de EF, salientando que os
professores de EF, sozinhos, niao conseguem
resolver o problema e, na sua perspetiva, isso € o
que falta nas escolas.

(...) na problematica da obesidade, também ¢
importante uma interdisciplinaridade relativamente a
todos os agentes e colegas de todas as outras
disciplinas que tenham a ver com a alimentagao. [...].
E isso que normalmente a gente ndo faz. Trabalhamos
de forma estanque. Py ;

Subcategoria 5.2 — Intervenientes no combate a
obesidade

Os participantes referiram que os amigos e pares
(P11, P12, P3, P3y), familiares (P12, P13, Py, Pay,
P31, P3z, P34), o lugar onde vivem e as suas
caracteristicas (Py, P»3, P3), a escola (P3) e os
professores (P;;) tém muita importancia para a
perda de peso dos alunos com sobre peso ou obesos,
na sua autoestima e na autodisciplina para fazerem
face a esta doenca (P ).

P54 considera que, em relagdo a alimentagdo, sera
fundamental comecar nas cantinas, porque em quase
todas vendem produtos alimentares que ndo sio
saudaveis para as criangas, bem como, a alimentacao
que os pais providenciam aos filhos (P31, P21, Pa4,
Pys).

Consideram que pratica do exercicio por si s6 nio
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serd um fator determinante para combater a
obesidade e que ¢ uma condigdo que tem de ser
conjugada com a alimentag@o (P,4). Se o aluno ndo
mudar de alimentagdo, este ndo vai ter sucesso no
objetivo de perda de peso (P;).

E preciso alertar agora as familias para o problema
da obesidade infantil, porque a nivel escolar a carga
horaria é cada vez menor, o investimento sera menor
e a obesidade infantil tende a agravar (P;4). Os
participantes do nosso estudo consideram que €
essencial o aluno ser acompanhado por um
nutricionista (P53, P35, Py.1), por um psicélogo e por
um médico (Pl,l, P1<2).

Mas, ndo depende s6 de nos, também vai depender um
bocadinho dos outros. Dos outros restantes colegas da
turma, dos professores das outras disciplinas, de casa,
dos amigos. P3

Muitas vezes focamos demasiado nos miudos e
esquecemos o meio onde esta inserido € 0 meio que o
envolve. P;,

Discussao

O objetivo deste estudo foi investigar até que ponto
segundo a opinido dos professores de EF a sua
disciplina contribui para o combate da obesidade
através do exercicio fisico durante aula e pela
aprendizagem e/ou consciéncia no sentido da
importancia de ter uma vida ativa no futuro.

Categoria 1 — Relacido entre EF e Obesidade

Os resultados que emergiram da andlise das
entrevistas realizadas sugerem como determinante
que aula EF ndo ¢ um meio de tratamento da
obesidade, devido a reduzida carga horaria, mas que
pode ser uma forma de prevencao para além da mera
realizacao do exercicio fisico. Num estudo realizado
por Della Torre Swiss, Akré, e Suris (2010), os
autores concluiram que os participantes concordam
que as escolas sdo um cendrio fundamental para
implementar estratégias de prevengdo a obesidade. E
preciso, pois, consciencializar os alunos obesos para
um estilo de vida ativo no presente e no futuro,
atribuir especial atengdo a qualidade da informacao
transmitida ¢ ainda incidir na sua formagdo no
sentido de potenciar a alteracdo do seu estilo de
vida.

Categoria 2 - Professores e alunos nas dindmicas
da aula

E  fundamental incidir, no trabalho  de
consciencializagdo, 0s  aspetos mentais e
psicologicos, pois ¢ importante que o aluno esteja
preparado para a necessidade de fazer alguma
atividade fisica em prol da sua saude. Neste sentido,
o professor de EF aparece como um pilar para a
motivagdo. Como referem Mota e Sallis (2002),
cabe ao professor de EF encorajar os alunos a
assumirem as suas responsabilidades pelo sucesso,
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pelas experiéncias positivas com o exercicio,
consciencializa-los das decisdes e da escolha
auténoma de estilos de vida ativos.

E essencial que uma aula de EF seja prazerosa e que
o aluno goste do exercicio que esta a fazer. Como
refere, Celestrino e dos Santos Costa (2010) o tipo
de exercicio que o professor aplica nas aulas
influencia a participagdo dos alunos nas aulas de EF,
salientando, no entanto, que ¢ essencial aplicar
exercicios adequados as caracteristicas dos alunos
obesos.

Categoria 3 — Fatores que influenciam as
dindmicas da aula de EF

Durante as aulas os materiais que sdo usados
asseguram a seguranca dos alunos. Contudo, e como
se estd a falar de casos de alunos com obesidade ¢
mais importante o fator motivacdo do que a
disponibilidade do material na aula. Aquando do seu
uso € necessario ter em consideracdo as limitagdes
dos alunos obesos e adaptar os materiais as suas
caracteristicas.

Relativamente ao programa de EF, Bryan (2006)
considera uma componente importante no esfor¢o
em aumentar a atividade fisica nas criangas. Porém,
neste momento ndo had um plano bem definido com
esse designio. Os participantes, neste estudo,
consideram que os programas implementados nas
escolas sao iguais para todos os alunos, devendo os
exercicios ser ajustados e adaptados pelo professor
em funcdo da turma e da escola. Assim, podera ndo
ser necessario haver um programa diferente ou uma
variante no programa para alunos obesos, devendo o
professor contemplar essa variante na sua
planificag@o.

Categoria 4 — Importincia da EF no futuro dos
alunos

E dificil saber ao certo qual sera a repercussdo da
disciplina de EF no futuro do aluno, porque nem
sempre ¢ possivel acompanhar o aluno no seu
percurso escolar. Mas So et al. (2011), consideram
que o aumento da frequéncia nas aulas de EF pode
ser uma forma de interven¢do eficaz para a
prevencao da obesidade na idade adulta.

Os participantes do nosso estudo afirmam que
procuram arranjar estratégias que motivem os alunos
para a pratica da atividade fisica, como promover
visitas de estudo a gindsios ou a criagdo de uma
folha de calculo do IMC, tendo em vista manter o
aluno focado num objetivo. Como referem
Morinder, Biguet, Mattsson, Marcus, e Larsson
(2011), as estratégias definidas para o combate a
obesidade tém um grande impacto na vida dos
adolescentes obesos, consequentemente, € preciso
envolvé-los no processo de tratamento da doenca, de
forma a ser possivel focar as suas necessidades,
objetivos e motivos que levem a uma reducdo de
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peso.
Categoria 5 — Fatores externos a EF

Coelho et al. (2008) consideram que no combate a
obesidade ¢ importante a interdisciplinaridade. Para
os participantes do presente estudo essa situagdo ¢
importante pois vai possibilitar uma monotorizagio
constante do aluno, quer seja ao longo do ano ou no
dia-a-dia do aluno. Contudo, referem que nao passa
s6 por englobar as demais disciplinas mas também
considerar que o aluno deve ser seguido por um
médico, nutricionista e psicoélogo. Esta situagdo vai
ao encontro do que Lofrano-Prado et al. (2009)
afirmam, pois consideram que uma equipa
interdisciplinar deve ser composta por, no minimo,
médico endocrinologista, nutricionista, psicélogo e
profissional de EF.

Atitudes dos pais e amigos, valores sociais e
culturais, os meios de comunicagdo social e
comportamentos alimentares também sdo
influenciadores diretos no comportamento dos
jovens obesos (Mello, Luft, & Meyer, 2004). E
imprescindivel, assim, englobar a familia no
processo de combate a obesidade. Porém, nem
sempre 0s pais tém a perce¢cdo que o seu filho tem
peso a mais e ¢ ai que o papel da escola e dos
professores se pode tornar determinante neste
processo. Nesse sentido, devem ser sensibilizados
para a importancia da atividade fisica e de uma
alimentagdo equilibrada para a saude da crianga,
pois hé evidéncias que uma crianca obesa pode
tornar-se num adulto obeso e consequentemente vir
a ter problemas de saide relacionados com o
excesso de peso.

Whiteley e Milliken (2011) consideram que a
familia representa um papel importante, seja
positivo ou negativo, na educagdo das criancgas quer
na sua alimentagdo, quer nos seus habitos de vida
desportivos. Para os participantes deste estudo ¢
importante haver uma ligagdo do trabalho realizado
na aula de EF com a alimentagdo que os pais e as
escolas providenciam aos jovens.

Os amigos e os colegas da turma sdo fatores
determinantes nos comportamentos do jovem obeso.
Power, Bindler, Goetz, ¢ Daratha (2010) afirmam
que os comportamentos dos pares através das
atividades partilhadas podem influenciar
negativamente ou positivamente a crianga obesa no
combate a obesidade.

Como referem os professores de EF e indo ao
encontro do que consideram Araujo, Aradjo Brito, e
Silva (2010), somente o exercicio fisico,
conjuntamente com uma reeducacdo alimentar
podera minimizar o problema da obesidade

Conclusao

A interven¢ao realizada na escola, tendo em vista o
combate a obesidade ¢ incentivo a mudanca de
atitude junto dos alunos, ¢ ainda rudimentar devido a
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politicas economicistas, pouca interdisciplinaridade.
Héa também pouca abertura por parte dos pais em
debater esta tematica, seja na perspetiva da atividade
fisica, da alimentagdo ou do trabalho psicologico
bem como em participar ativamente nas atividades
de sensibiliza¢do ao combate da obesidade.

Os nossos resultados sugerem que os professores de
EF consideram as suas aulas fundamentais na
prevencao da obesidade através do trabalho ndo so
meramente fisico, como pela consciencializagdo
através da informacdo e formacdo transmitida aos
jovens obesos.
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RESUMO

Modelar o fitness na sua perspetiva fisica, ¢ uma caracteristica importante de um
professor de educacdo fisica, particularmente porque as percegdes de saude e fitness
tém um impacto na aprendizagem dos alunos. O objetivo deste estudo foi determinar a
percecdo dos estudantes universitarios de educacdo fisica, acerca dos seus proprios
padroes fisicos, atuais e desejaveis; do que eles consideram ser os padrdes fisicos
atuais e desejaveis dos educadores e dos professores universitarios de educagdo fisica.
Foram estudados 120 participantes (67 homens e 53 mulheres), constituidos por
estudantes envolvidos em aulas de educacdo fisica, em programas de ensino para a
lecionacdo de educagdo fisica (PETE) e que participaram numa das quatro
conferéncias estatais de educacdo fisica. Os participantes completaram um
questionario, o qual incluiu o desenho de contornos numa escala de classificagdo, e
foram solicitados para identificar o perfil fisico atual e ideal de um individuo em
quatro categorias: Populagdo em geral, docentes de cursos de educagdo fisica em
universidades, professores de educagdo fisica em escolas e deles proprios.
Verificaram-se diferencas significativas acerca do que foi percecionado e os atuais
padroes fisicos em todas as categorias em que os atuais padrdes fisicos foram
reportados como sendo significativamente mais largos do que os ideais fisicos. Os
participantes reconheceram-se como sendo mais largos do que deveriam ser, mas
revelaram também a falta de exemplos ideais a todos os niveis nos profissionais da
area da educagdo fisica. Os resultados sugerem que os atuais e futuros profissionais
devem considerar o impacto do exemplo fisico que eles representam, além do impacto
que este pode ter na aprendizagem dos seus alunos e na profissdo no seu todo.

ABSTRACT

Modeling physical fitness is an important characteristic of a physical educator,
particularly as perceptions of health and fitness can impact learning. The purpose of
this study was to determine university physical education students’ perceptions of the
actual and ideally desired physiques of themselves, physical educators, and physical
education university professors. Participants were 120 (67 male, 53 female)
undergraduate students enrolled in physical education, teacher education (PETE)
programs attending one of four state physical education conferences. Participants
completed a survey, which included the Contour Drawing Rating Scale, and were
asked to identify the actual and ideal physique of an individual in each of four
categories: general population, university physical educator, physical education
school teacher, and themselves. There were significant differences for perceived and
actual physiques of all categories whereby the actual physique was reported to be
significantly larger than the ideal physique. Participants recognized themselves to be
larger than they should be, but appear to lack ideal examples at all levels of the
physical education profession. Findings suggest that current and future professionals
need to consider the physical example that they set and the impact it may have on
both pupil learning and the profession as a whole.
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Introduction

According to the mission of the Society of Health
and Physical Educators America (SHAPE America,
2015a), its efforts include promoting and supporting
leadership, research, education, and best practices in
the professions that support creative, healthy, and
active lifestyles. Thus, within this mission is the
promotion of a healthy lifestyle. SHAPE America
(2015b) developed five standards to define what a
student should know and be able to do. From these
five standards, the third required the physically
literate individual to demonstrate knowledge and
skills that enable the achievement and maintenance
of levels of physical activity and fitness that are
health-enhancing. Although the implication is that
these standards are designed for physical education
programmatic outcomes, they refer to a physically
literate individual. Should these standards, therefore,
be limited to just the student?

The National Association of Sport and Physical
Education, now rolled into SHAPE America, clearly
stipulated that physical education teachers have a
responsibility to exhibit personal health and fitness.
That is, they should have a lifestyle and perhaps a
physique that represents to their physical education
students that they are a living example of the
profession (Baghurst, 2015).

Participating in regular physical activity at a level
sufficient to promote health-related physical fitness
is an important behavior for professionals in all
fields of physical activity at all levels, including
coaches, K-12 teachers, physical educators and
kinesiology faculty members at higher education
institutions, and fitness professionals.” (NASPE,
2009, p. 1)

Although educators are expected to achieve these
standards, there is little research investigating
whether they are being met by educators in both
school and university physical education programs
(Baghurst & Bryant, 2012).

Fitness in Physical Education

The fitness levels of physical education teacher
education (PETE) students, physical educators in the
field, and PETE instructors is a controversial topic,
and has been regularly discussed (Issues, 1992;
2001; 2007). For example, one contributor (Issues,
2007) made the suggestion that exemplary fitness
should be required to enter a PETE program. Staffo
and Stier (2000) found that PETE chairpersons were
supportive of fitness testing of PETE students yet
did not always conduct testing. More recently,
Baghurst and Mwavita (2014) investigated whether,
how, and why fitness testing was conducted in
physical education teacher education (PETE)
programs. Of the 169 university programs surveyed,
over 37% did not conduct any fitness testing of their
students. For those that did, tests used and passing
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requirements varied greatly, and it was suggested
that while fitness tests may have potential merit for
PETE students and respective programs, in their
current form they may not be achieving the goal of
demonstrating students’ health-enhancing levels of
physical fitness. Some might suggest that fitness
testing future physical educators has little value, but
it may if perceived fitness does impact learning and
teacher credibility.

Perceptions of Health and Fitness on Learning

Baghurst and Bryant (2012) hypothetically asked
whether an individual observing a physical
education conference would recognize the
participants as belonging to a health field. This is
harsh, for it implies size determines health; however,
although not in reality true, a fit physique is
perceived to be a healthy physique (Garrett &
Wrench, 2008). For example, Evans, Cotter, and
Roy (2005) found that participants in fitness classes
led by a female preferred a thinner instructor than
they currently had, and physical fitness was cited as
the second most important variable for an instructor
behind enthusiasm or motivation.

It should be noted that the fitness, or at least the
perceived fitness of teachers in the profession, does
have an impact on students. Baghurst (2012) also
reported several comments of individuals’
experiences of physical education: “I doubt I could
feel too trusting in what a fat PE teacher tells me
about being fit and maintaining a good body size,”
“I don't see how someone can tell you what to do
without doing it themselves,” “They're like a
contradiction to their own teachings,” and “I just
think PE teachers need to at least be fit and able to
do the things that they are telling us to do.”

The perception of a person’s health and fitness can
impact not only personal opinions, but learning also.
Students reportedly scored higher on fitness tests
when the physical education teacher was perceived
to be fit (Dean, Adams II, & Comeau, 2005). In a
seminal work by Melville and Maddalozzo (1988),
850 students across six schools were used to
determine whether a physical educator’s appearance
of body fatness impacted learning. In the study,
participants watched one of two videos about
exercise concepts. Each was identical except that the
instructor wore a fat suit in one (overweight tape)
and was a normal weight in the other (fit tape). It
was found that participants who observed the fit tape
scored significantly better on content knowledge.
Furthermore, the fit instructor was significantly
more liked, more knowledgeable and a perceived
expert on physical fitness. He “practiced what he
preached about physical fitness.” (p. 348). Both
groups strongly agreed that physical education
teachers should be role models. Interestingly,
students who perceived themselves to be overweight
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were no more likely to view the overweight
instructor more favorably. As the authors concluded,

Why the students were less attentive to learning the
subject matter seemed to be related to their attitudes
toward the overweight instructor. [They] were strongly
intolerant of the seemingly poorly conditioned person.
They did not think he was an appropriate role model,
they tended not to like him, they did not perceive him
to be particularly knowledgeable, and they indicated
that they would be less influenced by his message to
exercise (pp.350-351).

Study Purpose

Although an educator’s size does not necessarily
dictate health, the perception is that larger physiques
are less healthy. Further, physical educators

have a moral obligation to create experiences that
correspond to appropriate images of excellent
professional preparation and practice” (O’Sullivan
& Tannehill, 1990, p. 182). Therefore, the purpose
of this study was to determine PETE students’
perceptions of the physiques of themselves and
others in the physical education fields. Specifically,
differences between perceived current and ideal
body sizes were sought. It was hypothesized that: (a)
there would be a significant difference between
perceptions of current and ideal physiques for all
educator categories; and (b) there would be no
significant difference between participant
perceptions of their own current and ideal physiques.

Method

Participants

Participants were 120 (67 male, 53 female)
undergraduate  students enrolled in physical
education teacher education (PETE) programs in the
United States who attended a state-level SHAPE
America conference in one of four Southern states.
Participants identified their ethnicity as Caucasian (n
= 97; 81%), African American (n = 15; 12.5%),
Hispanic/Latino (n = 5; 4%), and as Other (n = 3;
2.5%). Twenty-one percent of participants were
married.

Instruments

No participants completed a survey designed
specifically for this study consisting of a series of
questions relating to personal demographics and
perceived body physiques of self and others in
physical education. Participants answered questions
about physiques using the Contour Drawing Rating
Scale (CDRS; Thompson & Gray, 1995) as a
reference. The CDRS is a Likert scale used to
measure participants' responses to body physique.

The scale was created to show changes in both male
and female physiques by using more realistic
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increases in hip to waist ratios to differentiate
between body sizes.

It consists of 9 front-view drawings for each gender
and increase in physical dimensions from one (thin)
to nine (large). Drawings were made to increase or
decrease in body physique by 10%. The CDRS
provides finer differences between consecutive
images on the scale, and both validity (r = .71) and
reliability (r = .78) have been established
(Thompson & Gray, 1995).

Questions were divided into four general categories
which asked questions about the physiques of the (a)
general population, (b) current educators, (c) current
practitioners, and (d) the participant. Each
participant was required to identify what physique
he or she thought the individual under consideration
currently resembled and what they should resemble.
Each question was asked for each gender. For
example, participants were required to provide their
opinion about the general female population as well
as the general male population. The final category
asked participants to identify what physique they
currently resembled and what physique they should
resemble.

Validity of the instrument occurred in multiple steps.
Following a comprehensive search for physique
scales to ensure that the scale was designed for both
genders, included a range of possible responses
based on physical size, and was specifically for
adults, specific question items were developed based
on current physical education theory and research.
These items along with the scale were distributed to
three physical education university professionals to
support construct validity. All recommendations
were included in the final instrument. Further face
validity of survey questions occurred through a pilot
study using 23 university physical education
students where feedback was solicited regarding the
face, format, and content of the survey. Reliability
of the survey using all 120 participant responses
yielded a Cronbach’s alpha of .90.

Procedure

As Following IRB approval and the completion of
the pilot study, data were collected at four state
SHAPE America conferences (i.e., state AAHPERD
conferences) in the Southern United States.
Participants were recruited by the primary
researchers at the conference registration table or
following the General Assembly when many
students were present. When the surveys were
distributed, participants were asked to read the
consent form and place the finished survey in a
sealed container. Surveys took approximately five
minutes to complete and were completed privately.
Data collection occurred over a one year period.
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Data Analysis

Multiple (seven) dependent t-tests were utilized to
determine if statistical differences exist between
perceived body physiques of self and other physical
educators. More specifically, the t-tests examined
differences between perceived average body sizes
and ideal body sizes for each pairing (i.e. general
population, university physical educator, physical
educator in the field, and self). In order to adjust for
Type I error, a Bonferroni adjustment was used.
Therefore, each statistical test was judged at o =
.007 (.05/7). Additional analyses examined whether
there were differences between perceptions of
gender. Thus, did participants perceive one gender
to score lower or be perceived as smaller than the
other? As before, a Bonferroni adjustment was used
to adjust for Type I error where each statistical test
was judged at a = .007 (.05/7). Lastly, a one-way
MANOVA was used to examine differences
between the perceptions of males versus females
with regard to the 14 dependent measures. Follow-
up ANOVAs were used to determine which
dependent measures were significantly different
from one another.

Results

There were statistical differences for all tests with
regard to contrasts between perceived body
physiques of self and other physical educators (p <
.001). For each pairing, the score for each “current”
perception was  higher compared to the
corresponding “ideal” perception (see Table 1).

With regard to differences between perceptions by
gender, five of the six tests were significant (p <
.001) where in each pairing, the score for the
perception of females was lower compared to the
corresponding perception of males. For example,
within the same category (i.e., physical educator in
the field) females were perceived to be significantly
smaller than their male counterpart. There was no
significant difference between the perceptions of the
male versus female physiques of university level
physical educators (p > .11).

The MANOVA was significant indicating there was
a statistically significant difference based on gender,
F (14, 105) = 2.46, p < .005; Wilk's A = 0.753,
partial n> = .25. Follow-up ANOVAs indicated
significance for four of the dependent measures,
Average in Field PE Female (F (1, 118) =4.85; p <
.03; partial n? = .039); Ideal in Field PE Female (F
(1, 118) = 6.04; p < .015; partial n* = .049); Current
Physique (F (1, 118) = 4.75; p < .031; partial n* =
.039); and Ideal Physique (F (1, 118) = 10.55; p <
.002; partial n> = .082). Table 2 depicts the mean for
males versus females for each significant measure.
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Table 1 — Summary of Perception Scores

Perception of: Ma SDb SEM¢

Average General Population Male 6.95 0.88 0.08
Ideal General Population Male 533  0.64 0.06
Average General Population Female 6.73  1.02 0.09

Ideal General Population Female 488 098 0.09

Average University PE Male 6.01 1.37 0.12
Ideal University PE Male 532 104 0.09
Average University PE Female 5.80 1.54 0.14
Ideal University PE Female 505 1.24 0.11
Average in Field PE Male 6.57 1.18 0.11
Ideal in Field PE Male 548 0.88 0.08
Average in Field PE Female 6.15 1.29 0.12
Ideal in Field PE Female 518 1.05 0.10
Current Physique 588 1.51 0.14
Ideal Physique 5.02 1.00 0.09

Note: a. M = mean. b. SD = standard deviation. ¢. SEM = standard error of measurement

Table 2 depicts the mean for males versus females
for each significant measure.

Table 2 - Means for Significant ANOVAs for Males vs. Females

Males Females
Perception of: M SD* M SD
Average in Field PE 59 14 64 1.08
Female 2 1 3 ’
Ideal in Field PE 49 09 5.4 1.08
Female 7 8 3 ’
. 6.1 12 55
Current Self Physique 4 7 5 1.75
Ideal Self Physique Séz Oé7 4i7 1.16
Discussion

The purpose of this study was to determine the
perceptions of university PETE students regarding
the actual and desired physiques of themselves and
physical educators working in the profession.
According to participants’ perceptions, university
physical educators, physical educators, and the
participants themselves were perceived to possess a
significantly larger physique than ideal. Irrespective
of whether it is true, the perception of health and
fitness is determined by physique (Garrett &
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Wrench, 2008). Therefore, in this respect, size
matters. Participants in the present study clearly
recognized the disparity in body size across the
physical education discipline for both genders. This
is an important finding issue given the expectation
that physical educators model their profession
(O’Sullivan & Tannehill, 1990).

Hypothesis one predicted that there would be a
significant difference between perceptions of current
and ideal physiques for all educator categories.
Findings support the hypothesis, which is
concerning, as the importance of physical education
professionals living a healthy lifestyle has been
well-documented both in national standards
(NASPE, 2004) and within academe (e.g., Baghurst
& Bryant, 2012; Mookerjee, Singh, & Cash, 2002).
Mookerjee and colleagues reported that over half of
the 182 physical educators in their study were
overweight or obese. The perception this portrays to
the physical education students, other teachers, and
the community is unclear, but it is unlikely to be
positive. The profession is already poorly perceived
(Collier, 2011), and the present findings suggest that
PETE students are cognizant of the poor physiques
of their professors and former teachers. As a
profession, we should take notice. Given the poor
perception of physiques among both physical
teachers and professors, perhaps stricter health and
fitness expectations should be placed on university
faculty in the field, as suggested by Baghurst and

Bryant (2012).
Hypothesis two predicted that there would be no
significant difference between participant

perceptions of their own current and ideal physiques.
Interestingly, both male and female participants
indicated that they had a larger physique than ideal.
For those students who seek a position within the
physical education, the disparity between actual and
ideal physique could be detrimental to their job
prospects (Baghurst & Bryant, 2012). However,
getting this concept across to students could be
problematic if students’ physique is similar to that of
their educator or their supervising teacher, for
example.

Role modeling is a powerful teaching tool in
physical education (Cardinal & Cardinal, 2001), yet
our findings suggest that this opportunity to
positively reinforce fitness and health is being
ignored. Further, future physical education
professionals appear to be following this trend of
having a less than ideal physique.

Recommendations

Because perceptions of health and fitness impact
learning (Dean et al., 2005; Melville & Maddalozzo,
1988), modeling health and fitness becomes more
than just a personal choice. Thus, we propose two
recommendations that might address the concerns
resulting from the present study. First, it is apparent
that PETE students, those likely invested in the
discipline as evidenced by their attendance at a state
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conference, are cognizant of their own less-than-
ideal physiques. This suggests that participants are
unlikely to be achieving health enhancing levels of
physical fitness (SHAPE America, 2015b).
Therefore, the use of physical fitness tests in PETE
programming needs to be re-evaluated as to its
effectiveness in achieving its goal (Baghurst &
Mwavita, 2014). Some have questioned the efficacy
of fitness testing and suggested that PETE students
should be tested on skills rather than fitness
(Baghurst & Bryant, 2012). This may be a more
effective approach, as students may better learn from
a teacher who can perform a skill even though
perceived to be unfit than a teacher that appears
unfit and cannot demonstrate sports skills.

Second, the profession as a whole needs to makes
efforts to improve the health and well-being of its
faculty and teachers if perceptions are to change. It
would be difficult to develop and have approved
measurable fitness and health standards for physical
education professionals, but it can be accomplished.
For example, Rozien (2013) reported that in an
attempt to improve the health of its employees,
Cleveland Clinic enacted a no smoking policy which
resulted in the contract termination of several
notable surgeons and health professionals.

Perhaps a more global option might be for governing
bodies to consider developing motivational
incentives that encourage professionals to become or
remain physical active and fit. Examples might
include insurance reductions for those who don’t
smoke or free supporting technology such as
accelerometers. It is unlikely that incentives focused
specifically for the physical education profession
would come from the university or school district;
however, this could be an opportunity for physical
education’s national governing body (e.g., SHAPE
America) to proactively seek to improve the
profession’s image. Membership reductions or even
recognition for healthy living could be seen as a
motivational tool necessary to alter an individual’s
lifestyle.

Limitations, Future Research, and Conclusions

This study has several research limitations, which
provide areas for future research. Participants were
from Southern SHAPE America conferences where
obesity is problematic, and it would be interesting to
determine whether responses would be similar in
less-obese states. Further, the present study used a
rating scale that did not consider muscularity, as
currently there is no scale that considers muscularity
and body fat that includes both males and females.
Thus, it is possible that participants would have
made different choices had muscularity been
present. Third, participants were not asked to
explain their answers and future research needs to
determine their intention to change, for example.
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In summary, PETE students perceive physiques
among the physical education profession, including
themselves, to be larger than ideal. Therefore, fitness
testing needs to be re-evaluated regarding it
effectiveness as a measure of achieving and
maintaining health enhancing levels of physical
fitness. Further, with respect to the profession, PETE
students appear to lack modeling examples, as
physical education teachers and university educators
were perceived to be significantly larger than they
should be. Governing bodies for physical education
need to consider strategies to motivate physical
educators at all levels to better model their own
teaching.
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RESUMO

O ‘Parque Natural das Serras de Aire e Candeeiros’ foi a primeira area protegida
portuguesa a publicar a ‘Carta de Desporto de Natureza’ na lei Portuguesa. Este
importante instrumento de gestdo regula o acesso das diversas praticas desportivas,
nomeadamente da escalada, no seu territorio natural. Assim, este trabalho pretendeu
avaliar a totalidade dos nove setores (locais de pratica) de escalada, aferindo a
caracterizagdo envolvente, a caracterizagdo especifica do espago de escalada, as
caracteristicas de seguranga e a avaliacdo dos equipamentos. Para recolher os dados
utilizou-se uma ficha de ‘Avaliagdo Técnica de Escalada’, que permitiu conhecer o
estado de preservacdo, a qualidade e a diversidade de pratica oferecida, os seus
constrangimentos e as suas potencialidades. Os principais resultados apontam para um
razoavel estado de conservagdo dos equipamentos, mas evidenciando um
subaproveitamento face ao potencial dos locais analisados. A diversidade da oferta ¢
abrangente mas pouco focada para as populagdes mais jovens. A vertente de escalada
desportiva para os niveis de iniciagdo, apresenta em nosso entender, o melhor
potencial de desenvolvimento. Em suma, conclui-se que ¢ emergente melhorar as
condigdes de pratica dos locais de escalada, tornando também estes espacos mais
atrativos e gerenciadores do desenvolvimento desejavel.

ABSTRACT

The 'Natural Park of Serras de Aire e Candeeiros' was the first Portuguese protected
area to publish the 'Nature-based Sport Map' in the Portuguese law. This important
management tool regulates access the various sporting activities, including climbing,
in their natural territory. This work aimed to evaluate all of the nine sectors (practice
spaces) climbing, checking the surrounding characterization, the specific
characterization of climbing space, safety features and evaluation of equipment. To
collect the data we used a form of ‘Climbing Technical Evaluation', which allowed us
to know the state of preservation, the quality and diversity of practice offered, their
constraints and their potential. The main results point to a reasonable state of repair of
equipment, but showing an underperformance compared to the potential of the
analyzed spaces. The diversity of the offer is comprehensive but little focused for
younger populations. The sport climbing strand to the levels of initiation, has to our
mind, the best development potential. In short, we conclude that is emergent improve
the practical conditions of climbing spaces, also making these areas more attractive
and desirable development managers.
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Introducao

A modalidade de escalada pode ser praticada por
todas as idades, em espagos de pratica muito
diversificados e com objetivos também bastante
diferenciados. Por isso mesmo, suportando-se de
uma destreza basica fundamental, como o “trepar”,
apresenta-nos uma possibilidade riquissima em
termos de desenvolvimento psicomotor, e de
desenvolvimento cultural e social, na medida em que
se aprende a conviver com os outros, perseguindo
objetivos comuns, respeitando as diferencas e
valorizando o meio natural. Assim, as atividades
desportivas em contato com o meio natural assumem
uma importante reputagdo pela possibilidade de
contribuirem para a conservacdo dos recursos
naturais e de melhorarem as  condi¢les
socioecondmicas das comunidades locais (Souza,
2006), e ainda, por apresentarem excelentes
condi¢cdes para o desenvolvimento pessoal dos
diferentes utilizadores. A possibilidade de estarem
associadas as atividades turisticas, e até a
generalidade das atividades recreativas de cariz
empresarial, pode contribuir também para a
valorizagdo deste tipo de praticas desportivas e
recreativas (Rosa, Almeida, & Carvalhinho, 2011).
Por outro lado, o aumento da procura de espagos
naturais para a ocupagdo do tempo de lazer e
turismo € notério um pouco por todo o mundo
(Eagles, 2002; Marinho, 2008; Probstl, Wirth,
Elands, & Bell, 2010). Neste seguimento, também
Bell, Tyrvdinen, Sievdnen, Probstl, e Simpson
(2007) previram um aumento na procura dos
espacos naturais ao mesmo tempo que os locais de
lazer e turismo comegam a sensibilizar a sociedade.
Desta forma, a continuidade da procura, depende
claramente da qualidade e adequagdo da oferta
presente nas areas protegidas (IUCN, 2002). Este ¢
um dos principais desafios para os responsaveis pela
gestdo dos espagos naturais, mas também para as
organizagdes que promovem programas de formagao
ao ar livre e em contato com a natureza (p.e.
Estabelecimentos de Ensino com intervengdo na
area), e/ou que providenciam servigos recreativos e
turisticos.

Segundo Souza (2006) e Manning (2007), a gestao
das Areas Protegidas (AP) é fundamental para o seu
sucesso a médio e longo prazo, e devera ser baseada
num equilibrio entre as atividades (p.e. desportivas,
recreativa, turisticas) e o meio ambiente, envolvendo
uma série de areas de estudo, entre os quais, oS
visitantes, os espagos de pratica, a oferta, a
qualidade  ambiental dos espacos e das
infraestruturas de apoio a visitagdo (Hornback &
Eagles, 1999).

Considerando uma outra perspetiva, podemos
observar que as atividades desportivas em contato
com a natureza ganham cada vez mais adeptos. De
certo modo, este facto pode ser resultante da
imprevisibilidade e excitabilidade das atividades, e
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de estas estarem disponiveis a qualquer pessoa,
idade ou género (Soares & Paixdo, 2010).

No contexto nacional, alguns estudos efetuados no
ambito dos desportos de natureza, comecam a
ganhar algum relevo e massa critica neste novo
subsetor (Carvalhinho, 2006; Carvalhinho, Rosa, &
Gomes, 2015; Cunha, 2006; Kastenholz, &
Rodrigues, 2007; Melo, 2009; Rosa, Almeida, &
Carvalhinho, 2011; Rebelo, 2015, Rosa, 2014),
verificando-se alguma interdisciplinaridade técnica e
cientifica no que diz respeito ao conhecimento
produzido. Em termos especificos da atividade de
escalada, pode-se reconhecer que ¢ um desporto de
elevada responsabilidade para quem enquadra, onde
0s seus praticantes procuram o divertimento e a
adrenalina, tendo como objetivo atingir um topo de
uma via ou de uma montanha.

Por outro lado, a escalada é uma atividade onde a
montagem e a manutengdo dos equipamentos ¢
muito importante para a seguranga dos praticantes.
Segundo Hoffman (1993), as vias de escalada devem
ser equipadas consoante as normas de montagem,
com material certificado e respeitando o meio
ambiente, ndo equipando espacos que sejam
importantes habitats de espécies sensiveis ou
monumentos naturais. Assim sendo, ¢ importante
analisar o impacte da escalada no local antes da sua
implementagdo. No seguimento deste principio,
também Veal (2011), refere que para uma correta
conservagdo do meio ambiente é importante que se
tente a0 maximo usar as estruturas naturais ja
existentes, evitando desse modo a instalacdo de
materiais e equipamentos industriais.

Segundo Ceballos-Lascurdin (2002) e partindo do
ponto de vista do planeamento e construgdo de
infraestruturas no espago natural, o planeamento da
sua integragdo no espago ¢ um processo que exige a
consideracdo de questdes do uso do solo, estruturas,
instalagdes e servigos publicos, sem que estes afetem
negativamente o meio natural e humano. Também,
Cunha (2007) remetendo-se ao apetrechamento de
espacos de pratica desportiva em meio natural, faz
referéncia a importancia de se proceder ao
levantamento e caracterizacdo dos espagos naturais:
1) Identificacdo da sua inclusdo ou ndo na rede
nacional, regional ou local de espagos e areas
protegidas; 2) Identificacdo das caracteristicas
naturais com significado ambiental ou a serem
elegiveis com  significado  desportivo;  3)
Identificagdo das condicionantes ou restri¢cdes
ambientais e desportivas, entre outros.

No que concerne a avaliagdo e monitorizacdo dos
espacos de escalada, a literatura existente apresenta-
se escassa, provavelmente devido ao carater
fortemente técnico associado a esta tematica. No
entanto, identificam-se  algumas referéncias
associadas a necessidade de se avaliarem e
monitorizarem os espagos desportivos, no sentido de
manter a sua qualidade e ao mesmo tempo, a sua
adequagdo ao tipo e niveis de procura (Brandao,
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2011; Carvalhinho & Rosa, 2012, Rebelo, 2015;
Rosa, 2014).

Em Portugal, a Rede Nacional de Areas Protegidas
(RNAP) ¢ constituida por um parque nacional, treze
parques naturais, nove reservas naturais, seis
paisagens protegidas e cinco monumentos naturais,
representando assim 21% do territorio portugués. O
Instituto de Conservacdo da Natureza e Florestas I.P.
(ICNF, I.P.) é a entidade publica responsavel pela
gestdo destas areas. O Parque Natural da Serras de
Aire e Candeeiros (PNSAC) foi criado em quatro de
Maio de 1979 pelo Decreto-Lei n.° 118/79. No
sentido de potenciar os Desportos de Natureza
inseridos nestes espacos e atendendo ao Decreto
Regulamentar n.° 18/99, de 27 de Agosto, cada area
protegida deveria possuir uma Carta de Desporto de
Natureza (CDN) como refere a Portaria n.°
1465/2004. Sendo assim, o PNSAC foi a primeira
AP nacional a publicar a CDN, o que demonstra em
parte a sensibilidade dos responsaveis desta area
para o desenvolvimento de atividades desportivas e
recreativas. Apesar da sua obrigatoriedade legal,
posteriormente ao PNSAC, apenas o Parque Natural
de Sintra Cascais (PNSC) publicou o mesmo
documento i.e., a CDN. Por outro lado, também esta
previsto na mesma lei, que todas as CDN publicadas
devem efetuar a sua revisdo num espago de tempo
de cinco anos apds a respetiva publicagdo, o que ndo
se verificou até ao momento. Neste caso, estes
instrumentos de gestdo sdo fundamentais para o
desenvolvimento local das regides, orientando os
utilizadores para as atividades possiveis de serem
efetuadas no territério portugués. Este facto assume
ainda uma elevada importdncia, uma vez que
estabelece as zonas indicadas para a pratica de certas
modalidades desportivas, assim como, as restri¢cdes
de carater ambiental inerentes a cada uma (e.g.
capacidade de carga). Desta forma, os diversos
utilizadores e praticantes poderdo aceder a
informagdo 1util de cada AP, nomeadamente, que
atividades podem ser praticadas, quais os locais
especificos, qual a capacidade de carga, qual o nivel
de dificuldade de pratica desportiva, etc. Por outro
lado, facilita aos seus responsaveis, um melhor
conhecimento, monitorizagdo e vigilancia para que
ndo deixem que essas praticas sejam de elevado
risco (ndo controlado) e que ndo sejam também
nocivas para o meio-ambiente.

Assim, considerando o referido anteriormente,
pretendemos avaliar a totalidade dos setores de
escalada inscritos na “Carta de Desporto de
Natureza” (CDN), do Parque Natural das Serras de
Aires e de Candeeiros (PNSAC).

Método

O grupo de participagdo deste estudo foi constituido
por nove (n=9) setores de escalada, correspondendo
a totalidade (100%) dos locais de escalada
registados e publicados na CDN do PNSAC.
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O instrumento utilizado foi a “Ficha de Avaliacdo
Técnica dos Espagos de Escalada” (FAT-ESC),
previamente validada e utilizada em estudos
anteriores (Carvalhinho, Rosa, & Gomes, 2015;
Raimundo, Seixas, Rosa, & Carvalhinho, 2012).
Esta ficha permitiu avaliar 4 dimensdes e 11
variaveis: (1) Caracterizagdo do espaco envolvente:
Localiza¢do dos setores de escalada; Estado de
equipagem dos setores de escalada; Classificagdo do
espaco de escalada; Outras atividades possiveis de
praticar; (2) Caracterizagdo especifica do espaco de
escalada: Vertentes de Pratica e Croquis; Numero de
vias equipadas e grau de dificuldade; Nivel de
Escalada; Populagdo Alvo; (3) Caracteristicas da
seguranca: Capacidade de Carga e Acesso de
Viaturas; (4) Avaliacdo dos equipamentos fixos,
certificagdo, adequacdo e conservacdo: Certificacao,
adequacgdo e conservacdo das plaquetas/pernos e/ou
tiges; Certificagdo, adequacdo e conservacido dos
topos.

Resultados

Os resultados sdo apresentados em funcdo das
dimensoes estudadas e que constituiram as fichas de
avaliacdo, anteriormente descritas, ou seja:
Caracterizacdo do espaco envolvente;
Caracteriza¢do especifica do espago de escalada;
Caracteristicas da seguranga; Avaliagdo dos
equipamentos fixos, certificacdo, adequacdo e
conservagao.

A primeira dimensdo de analise consiste na
caracterizagdo do espacgo envolvente dos setores de
escalada. As consideragoes relativamente a esta
dimensdo de caracterizagdo sdo fundamentais no
sentido em que providenciam informagdo acerca de
variaveis como o0s acessos, as infraestruturas de
apoio, entre outros.

O territério do PNSAC abrange uma vasta area de
espacos naturais, sendo que se torna importante,
uma correta caracterizagdo do espago envolvente
para localizar com rigor os setores de escalada no
mapa. A tabela seguinte identifica a localizagdo dos
respetivos setores de escalada.

Como se pode observar na tabela 1, os setores estdo
localizados em diferentes locais do PNSAC tendo
uma maior prevaléncia no Concelho de Porto Mos.
Relativamente ao acesso especifico dos setores
“Alviela” e “Cabego de S. Marta”, verificamos que
possuem estradas alcatroadas até a respetiva base,
enquanto que os restantes setores sdo acessiveis por
estradas e trilhos de terra. O tempo médio de
deslocagdo do acesso principal aos setores é cerca de
cinco a seis minutos de caminhada.

O facto de existir d4gua potavel como recurso natural,
¢ importante para os diversos setores, ndo sé para
hidratar os praticantes, como nos periodos de maior
calor, tornarem esses espacos de escalada mais
adequados de serem visitados, aumentando assim o
numero de visitantes na regido.
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Tabela 1 - Localizagdo dos Setores de Escalada

Setor de

Escalada Distrito Concelho Freguesia
Alvados Leiria Porto Mos Alvados
Alviela Santarém Alcanena Alcanena

Cabego de . Moitas da

Santa Maria Santarém Alcanena Venda
Chdos Santarém Rio Maior Alcobertas

Lapas .de Leiria Porto Mos Alcaria
Alcaria

Pedrogao Santarém Torres Pedrogio

8 Novas g
Pena .da Santarém Rio Maior Alcobertas

Andorinha
POCO. da Leiria Porto Mos Sdo Bento
Chainga

Poio Leiria Porto Mos Mira de Aire

Avaliacido de Espacos Naturais - Escalada

Tabela 2 - Estado de Equipagem dos Setores de Escalada

Setor de

Escalada Estado de Equipagem

Semi-

equipado Desequipado

Equipado

Alvados X
Alviela X

Cabeco de
Santa Marta

Chdos X

Lapas de
Alcaria

Pedrogdo X

Pena da
Andorinha

Poco da
Chainga

Poio X

Neste caso, os setores que apresentam um ponto de
agua sdo, o “Poio”, as "Lapas de Alcaria” e o “Pena
da Andorinha”. Os setores de “Chaos” e “Alviela”
apresentam também uma boa proximidade (+/-
500m) com um café, WC e chuveiros. Estas
caracteristicas ~ podem  contribuir para a
requalificacio dos espacos e para a sua
diferenciagdo, uma vez que potencia a possibilidade
de se desenvolverem outras atividades (Raimundo,
Seixas, Rosa, & Carvalhinho, 2012).

Relativamente a outras instalagdes fixas, todos os
setores dispdem de um local para estacionar o carro,
mesmo que seja necessario realizar uma pequena
deslocagdo pedonal até a base do setor.

Na tabela 2 podemos identificar o estado de
equipagem de cada um dos setores do PNSAC. E
possivel verificar que a maioria dos setores de
escalada do PNSAC, (cerca de 55.6%) estio
desequipados. Por outro lado, apenas 44.4% estdo
equipados ou semi-equipados. Esta situacdo
demonstra que existe potencial para a pratica de
escalada, mas que ndo estd aproveitado na sua
globalidade, uma vez que carece do respetivo
equipamento. Desse modo, sabendo que a visitagdo
aos locais de pratica estd associada as condigdes
existentes, facilmente se constata que esta situagao ¢
um ponto fraco para o desenvolvimento desportivo e
recreativo (Hoffman, 1993).
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A classificacdo de cada espago pode dividir-se ainda
em trés tipos: (1) Espago de Base Recreativa; (2)
Espaco de Base Formativa; (3) Espaco de Base
Especializada. A tabela trés apresenta essa
classificagdo por setor.

Tabela 3 - Classificagdo do Espago de Escalada

Setor de Base Base Base
Escalada Recreativa Formativa Especializada
Alvados X X X
Alviela X
Cabego de
Santa X
Marta
Chdos X X
Lapas de
Alcaria X
Pedrogdo X
Pena da
Andorinha X X
Pocgo da
Chainga X
Poio X

Na tabela 3 verifica-se que o PNSAC apresenta
potencial nas varias opcdes para a pratica da
modalidade, no que se refere ao objetivo de pratica,
i.e., tem seis setores de base recreativa, trés setores
de base formativa e quatro setores de base
especializada. Esta classificagdo é importante porque
permite identificar previamente, o local ideal para
cada praticante (ou grupo de praticantes), e permite
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definir o nivel de dificuldade geral e objetivo
principal de cada setor. Ao abranger estas trés bases,
0s parques naturais tornam-se mais polivalentes e
adequados para a pratica da escalada, segundo
(Souza, 2006). Em sintese, esta diversidade de
opgdes permite uma gestdo dos espagos de pratica
muito mais rica € aumenta as suas potencialidades
de utilizagao.

A tabela quatro apresenta um outro conjunto de
atividades possiveis de se realizarem em cada um
dos setores de escalada.

Tabela 4 - Outras Praticas

Ori B
Setor de Passeios Orient - T Ciclo- Monta-
Escalada Pedestres acao BB T turismo nhismo
T
Alvados X X X X X X
Alviela X X X X
Cabeco de
Santa X X
Marta
Chdos X X X X
Lapas de
Alcaria X X X
Pedrogao
Pena da
Andorinha X X X
Poc¢o da
Chainga
Poio X

Avaliacido de Espacos Naturais - Escalada

turistico. Estes e outros pontos culturais podem ser
uma mais-valia para estes setores, atraindo também
populacdes com outros tipos de objetivos de
visitagao.

A caracteriza¢do especifica do espaco de escalada
abrange os aspetos essenciais para a pratica da
modalidade, podendo ser dividida em varias
vertentes de pratica.

A tabela cinco apresenta a tipologia das vertentes de
pratica que podem estar associadas a cada um dos
setores de escalada.

Tabela 5 - Vertentes de Pratica e Croquis

Setor de Escalada Escalada Bloco
Escalada Desportiva Classica
Alvados
Alviela X X X
Cabego de X
St Marta
Chaos X
i X
Pedrogdo X (croqui)
Pena da X
Andorinha
Chane X
Poio X (croqui)

Na tabela quatro verifica-se que existem varias
modalidades com potencial de serem implementadas
no espago envolvente. Aproveitando esse potencial,
¢ possivel diversificar as atividades aumentando
assim a sua procura e visitagao. Esta situagdo devera
ser efetivamente discutida, uma vez que sabido que
existem condicionantes na pratica da escalada em
dois setores, de modo continuo ao longo do ano: 1)
Setor do “Pena da Andorinha”, interditado a pratica,
entre Janeiro e Junho, devido a nidificagdo do “Bufo
Real”; 2) Setor do “Alviela”, que se apresenta
interditado todo o ano, devido ao risco de
desmoronamentos de pedras.

Por outro lado, considerando que os elementos
culturais sdo fundamentais, ndo s6 para aumentar a
procura dos locais como para melhorar a sua
requalificacdo (Rebelo, 2015), foram estudados os
diversos pontos culturais de interesse proximo de
cada setor. Assim, identificou-se a existéncia de dois
setores com elementos culturais  bastante
significativos: (1) O setor do “Poio”, que tem as
“Grutas da Mira d’ Aire”, sendo o ponto mais
turistico da regido com grande prestigio a nivel
Nacional; (2) O setor das “Lapas de Alcaria”, que
possui uma ponte romana antiga, de interesse
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Sabendo que existem diferentes vertentes de
desenvolvimento e de pratica da escalada, optou-se
por ndo fazer referéncia a escalada em grandes
paredes (varios largos e Big wall), uma vez que estas
ndo se encontram no PNSAC. Numa avalia¢do mais
genérica, podemos afirmar que as caracteristicas dos
setores de escalada do PNSAC apresentam um
maior potencial de pratica para a escalada
desportiva, seguida da escalada classica, e por fim
da escalada em bloco. Neste caso, julgamos que a
vertente de escalada em bloco, poderia ter um maior
potencial, considerando que o investimento
financeiro (em material e equipamentos) ¢ menor em
relagdo as outras vertentes. Por outro lado, em
termos de formagdo desportiva, permite o trabalho
com grupos maiores, menor risco acrescido e menor
impacte ambiental, se as mesmas atividades forem
bem planeadas e monitorizadas por parte dos seus
responsaveis. Segundo Hoffman (1993), Clark e
Middleton (2007), a equipagem das vias de escalada
tém de ser congruentes com o meio ambiente e t€m
que apontar para a conservagdo do mesmo, numa
perspetiva de utilizagdo a médio e longo prazo.
Outro aspeto importante para o bom funcionamento
e procura da modalidade ¢ a existéncia de croquis,
i.e., a representagdo grafica do ntimero, itinerario e
dificuldade de cada via de escalada. Em relacdo aos
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setores do PNSAC, encontrou-se uma edicdo (livro)
estrangeira, com os croquis referentes aos setores do
“Poio”, “Lapas de Alcaria” e “Pedrogdo”. Assim,
entende-se que esta ¢ uma das principais lacunas
existentes para o desenvolvimento de boas praticas,
além de ser uma fragilidade na perspetiva da atracdo
de praticantes e turistas na regido, ou seja, estamos
perante um ponto fraco ao nivel da otimizagdo dos
recursos e da sustentabilidade local (Carvalhinho,
2006). Por outro lado, as paredes (vias) de escalada
podem assumir diversos tipos de inclinagdes
(declives), entre as quais, com declive positivo, com
declive negativo, verticais e com tetos. No PNSAC
estdo disponiveis varios tipos de inclinagdo, sendo
que, em termos gerais, a dificuldade de uma via de
escalada aumenta consoante a sua inclinagdo se
aproxima mais do declive negativo.

Deste modo, a tabela seis apresenta o numero de
vias existente em cada setor, o seu grau de
dificuldade e a informacgdo se as mesmas podem ser
“escaladas” em 1° ou em 2° de cordada, i.e., “escalar
a frente” ou “escalar em top rope”. Na tabela seis
podemos identificar que o PNSAC tem condigdes
para receber praticantes de diferentes niveis de
experiencia e de capacidades, pelo facto de existirem
vias de escalada para todos os niveis. Contudo, cada
um destes trés setores esta claramente vocacionado
para um determinado nivel, em detrimento de uma
maior polivaléncia, i.e., o setor de “Chaos” esta mais
vocacionado para o nivel de iniciacdo, o setor de
“Lapas de Alcaria” estd mais vocacionado para um
nivel intermédio/aperfeigoamento, e por ultimo, o
setor de “Poio” esta vocacionado para o nivel
avancado. Por outro lado, o numero de vias
equipadas correspondentes ao nivel de iniciagdo
(Grau IV e V) ¢ bastante menor que os “Topos”
equipados, o que prejudica a vertente da formacao
formativa, especialmente para os mais jovens. Esta
situagdo permite concluir que, em termos de
planeamento de equipagem, ndo foi acautelada a
devida atengdo para o acesso a pratica dos mais
jovens e menos experientes (Hepp 1997, Winter,
2000).

Tabela 6 - Numero de Vias Equipadas ¢ Grau de Dificuldade

Avaliacido de Espacos Naturais - Escalada

Em consequéncia, certamente que existem menos
pessoas a praticar a modalidade e menor sera a
otimizagdo destes recursos publicos. Assim, ¢&
possivel constatar que, do ponto de vista teorico,
existe potencial para ultrapassar as fragilidades do
atual estado de equipagem de vias de escalada no
PNSAC. Esta situacdo pode ser confirmada na tabela
sete.

Tabela 7 - Nivel de Escalada

Setor de Iniciagiio/ Desenvolvim/. Avancado Elite
Escalada  Aprendizagem Aperfeicoam/.
Alvados X
Alviela X X X
Cabeco de
Santa X X X
Marta
Chdos * X
Lapas de
Alcaria * X X
Pedrogao X X
Pena da
Andorinha X X X X
Poc¢o da
Chainga X
Poio * X X

* Setores de escalada equipados

Na verdade, lamenta-se que apenas seja possivel
praticar escalada desportiva em apenas trés setores
(“Chaos”, Lapas de Alcaria” e “Poio”), enquanto o
PNSAC tem registado nove setores de escalada na
sua CDN. As razdes que justificam este facto ndo
sdo aqui apresentadas, pois estas necessitariam de
uma abordagem diferente, envolvendo certamente a
entidade gestora do PNSAC e os seus parceiros com
responsabilidade na matéria.

Setor de Escalada IV A% 6a+ 6b 6b+ Ta+ Th+ Te Te+ 8a  8a+

Chdaos /' 1° 1 1
Chdos / 2° 4 1

Lapas de Alcaria / 1° 1 1 3 2 1

Lapas de Alcaria / 2° 3 1 3 2 1
Poio / 1° 1 1 1 2 1 4 1
Poio / 2° 1 1 1 2 | 4 1
Total /1° 1 2 2 3 2 2 1 2 1 4 1 1
Total / 2° 4 4 2 3 2 2 1 2 1 4 1 1
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Rosa (2014), defende-se que a solugdo podera passar
por um maior envolvimento de todos os
stakeholders e demais interessados, na perspetiva de
uma participagdo mais ativa, mais aberta, de todos e
para todos, no sentido de uma maior coesdo e
corresponsabilizagdo social. Em relacdo aos
destinatarios destes locais de pratica, serd importante
perceber também, qual o tipo de populacdo que pode
utilizar estes setores, de modo a realizar uma pratica
em seguranga ¢ mais ajustada. Assim, na tabela oito
identificam-se os setores em func¢do das faixas
etarias da populagdo.

Tabela 8 — Populagdo Alvo

Setor de . Populacio
Escalada Criancas Jovens Adultos Especial
Alvados X X X
Alviela X X X
Cabego de
Santa X X X X
Marta
Chdos X X X X
Lapas de
Alcaria X
Pedrogao X X X
Pena da
Andorinha X X
Poc¢o da
Chainga X X
Poio X X

Avaliacido de Espacos Naturais - Escalada

pouco detalhada para a pratica da escalada. Em
nossa opinido, estas placas deveriam estar afixadas
em todos os setores, de modo a apresentar
informagdo relevante e necessaria para uma pratica
de escalada segura, com qualidade e responsavel, tal
como acontece noutros paises culturalmente e
socialmente mais desenvolvidos (Schad, 1999).
Relativamente a “Capacidade de Carga” de cada
setor, podemos identificar na tabela seguinte, um
dos aspetos fundamentais para a conservagdo do
espaco e da natureza, uma vez que ¢ este indicador
que define a quantidade de pessoas que podem estar
em permanéncia no mesmo local. Estes dados
também podem ser identificados na CDN (publicada
pela Portaria n® 1465/2004, de 17 de Dezembro).

Tabela 9 - Capacidade de Carga e Acesso de Viaturas

Setor de Escalada Capacidade Acesso de
de Carga Viaturas
Alvados 10
Alviela 10 Bom
Cabego de Santa 20 Bom
Marta
Chéos 20 Razoavel/Bom
Lapas de Alcaria 10
Pedrogao 12 Razoavel
Pena da Andorinha 20
Poc¢o da Chainga 30
Poio 6

Em termos gerais, no PNSAC, ¢ possivel
desenvolver a pratica de escalada com todo o tipo de
populacdo, desde as criangas, aos adultos, incluindo
mesmo as populagdes especiais.  Portanto,
considerando que esta avaliagdo contempla uma
situagdo de equipagem completa das vias de
escalada (o que ainda ndo se verifica atualmente),
pode-se dizer que o PNSAC apresenta um bom
potencial de crescimento da modalidade, tendo em
conta que reine um conjunto equilibrado de
possibilidades e opgdes diferenciadas para
populacdo. No entanto, é necessario concretizar os
trabalhos em falta e incrementar processos de gestao
adequados, encontrando o equilibrio necessario entre
os potenciais utilizadores, com particular relevo para
os jovens em idade escolar (Hepp, 1997; Winter,
2000) e a sustentabilidade do local.

Para estudar as caracteristicas de segurancga de cada
setor, analisou-se a tipologia das placas de
informag@o local. Ap6s a visita aos nove locais,
concluiu-se que o PNSAC tem poucas sinalizagdes.
Apenas o setor do “Alviela” possui uma placa de
“Aviso de Perigo”, sendo essencial devido as
condicionantes ja referidas (p.e. queda de pedras).
Relativamente as placas do ICNF, apenas quatro dos
nove setores possuem esta placa informativa sobre
as condi¢cdes do espaco envolvente, geralmente
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Se relacionarmos os dados obtidos na tabela nove,
com os da tabela sete (Nivel de Escalada) dos
setores do PNSAC, verifica-se que, com o aumento
do nivel de dificuldade das vias de escalada, a
capacidade de carga vai diminuindo, significando
por isso que os setores que apresentam o nivel de
dificuldade mais elevado, ndo permitem a recegdo de
grupos de praticantes com elevado numero.
Relativamente a meios de socorro, alguns setores
permitem a entrada de viaturas de emergéncia no
local (p.e. viatura T.T.), entre os quais, os setores do
“Alviela”, “Cabeco de S. Marta”, “Chaos”. Os
restantes setores apresentam dificuldades no acesso
de viaturas, tendo de existir um maior cuidado nos
meios de salvamento e resgate de pessoas (Ceballos-
Lascurain, 2002).

Na dimensdo da avaliagdo dos equipamentos fixos,
consideraram-se as  seguintes  varidveis: 1)
Certificacdo: deve garantir que o material em causa
tem as condi¢des necessdrias para ser utilizado para
o fim de que foi construido, reunindo também as
normas europeias; 2) Adequagao: pretende avaliar se
o local onde o equipamento foi instalado é o mais
adequado para a sua funcdo, e que ndo apresenta
qualquer risco de seguranca dos praticantes; 3)
Conservagdo: devera avaliar se o material se
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encontra em bom estado de conservagdo, e
consequente utilizacdo. Sendo assim, para efetuar a
referida avaliagdo, considerou-se dois indicadores:
As “plaquetas/pernos” e os “topos”. Sabendo que no
PNSAC apenas existem trés setores equipados
(Chaos, Lapas de Alcaria e Poio), a tabela seguinte
apresenta os resultados relativamente a cada um
destes trés setores.

Tabela 10 - Certificagdo, Adequagdo e Conservagdo das
Plaquetas/Pernos

Setor de Certificagiio Adequacio Conservagio (1
Escalada a3)
Sim Nio Sim Nio Média D.
Padrio
Chdos 7 0 7 0 2.857 0.378
Lapas de 20 5 21 4 2.783 0.422
Alcaria
Poios 89 0 89 0 3 0

E possivel verificar que apenas 5 equipamentos nio
tém qualquer indicagdo de certificacdo, pelo que se
recomenda a sua substituicdo. Nao s6 pelo mau
exemplo, como também pela questdo de seguranga
dos  praticantes, ¢  fundamental proceder
urgentemente a sua alteragdo (Clark & Middleton,
2007). Em termos de adequacao das plaquetas, estas
estdio de acordo com as normas de equipagem,
segundo Hoffman (1993), estando apenas 4
plaquetas muito distantes umas das outras. Esta
tendéncia podera justificar-se pelo elevado nivel de
dificuldade que a via de escalada apresenta neste
setor (Lapas de Alcaria), ou pelas caracteristicas de
quem efetuou a equipagem, ultrapassando um
pouco, em nosso entender, a distdncia normal de
equipagem. O estado de conservagido destes
equipamentos ¢ Dbastante bom (média=2.88),
apresentando apenas um ligeiro desgaste provocado
pelo uso normal dos mosquetdes. Os outros
equipamentos fixos em estudo sdo os “topos”.
Utilizando a mesma metodologia, apresenta-se a
tabela 11.

Os “topos” avaliados nestes trés setores de escalada
do PNSAC, num total de vinte e oito, possuem a
devida certificagdo e apresentam-se instalados de
modo adequado.

Relativamente ao seu estado de conservagdo, nos
setores de “Chaos” e do “Poio”, a média ¢é igual a
trés (bom), aparentando por isso um bom estado de
conservagdo. Por outro lado, no setor das “Lapas de
Alcaria”, a média de conservacdo ¢ igual a um
(mau). Neste caso, os “topos” apresentam um mau
estado de conservacdo, podendo influenciar a
seguranca dos praticantes e a rutura do material.
Assim, sabendo que a conservacdo dos
equipamentos ¢ fundamental para a seguranca dos
praticantes (Carvalhinho, 2006), torna-se urgente
alertar a entidade responsdvel pela gestdo destes
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espacos (PNSAC), para proceder ou tomar as
devidas precaugdes no sentido de efetuar a
substituicao dos respetivos equipamentos.

Tabela 11 - Certificagdo, Adequagdo e Conservagdo dos Topos

Certificaca Adequacio Conservacio
1] (1a3)
Sim Nio Sim Nio  Média D.
Padrio
Chdos 5 0 5 0 3 0
Lapas de 10 0 10 0 1 0
Alcaria
Poios 13 0 13 0 3 0

Contudo, perante a conjuntura atual, € expectavel
que o PNSAC, isoladamente, ndo possua os recursos
necessarios (humanos, materiais e financeiros) para
efetuar visitas de avaliagdo a todos os espagos, o que
torna esta situagdo preocupante para o futuro.

Conclusoes

Com este estudo pretendeu-se avaliar os setores de
escalada do PNSAC, correspondentes a todos os
locais de pratica da modalidade identificados na
CDN. Nesse sentido, procedeu-se a avaliagdo do
espaco envolvente, a avaliacdo especifica dos
espacos de escalada, a avaliagdo da seguranca e a
avaliagdo dos equipamentos fixos instalados nos
diversos setores de escalada. Os resultados obtidos
permitiram tirar as seguintes conclusdes:

Em relagdo a dimensdo da caracterizagdo do espaco
envolvente, concluiu-se que o concelho de “Porto
Mos” € aquele que retine o maior numero de setores
de escalada (4); Num total de nove setores que
constituem o PNSAC, apenas trés estdo equipados.
A vertente da escalada de base recreativa ¢ a que
estd mais contemplada na maioria dos setores.
Outras atividades sdo possiveis de praticar junto dos
setores, com destaque para o pedestrianismo.

No que se refere a caracterizagdo especifica dos
espacos de escalada concluiu-se que a vertente de
pratica que apresenta o maior potencial de
desenvolvimento ¢ a escalada desportiva.
Considerando os nove setores, apenas existem trés
Croquis. Relacionando o numero de vias existentes e
o seu grau de dificuldade, pode-se dizer que a
vertente formativa da escalada foi um pouco
esquecida, limitando a pratica aos jovens em idade
escolar. Por outro lado, constatou-se que a maioria
dos setores ainda ndo estdo equipados. Contudo, os
nove setores, depois de equipados, devem permitir o
acesso a todo o tipo de populagdo alvo.

Em termos de seguranga, concluiu-se que a
capacidade de carga de cada local estd diretamente
relacionada com o numero de vias de escalada
possiveis de instalar ou j4 instaladas. Por outro lado,

71



0 acesso de viaturas de emergéncia, na maioria dos
locais ¢ problematico, devendo para isso acautelar
bons planos de contingéncia e uma boa formacéao de
recursos humanos ao nivel do salvamento e resgate
de pessoas.

Por altimo, relativamente a avaliacdo dos
equipamentos fixos, concluiu-se que ndo existe
grandes problemas ao nivel da certificagdo dos
equipamentos (com a exce¢do do setor de “Lapas de
Alcaria”). A adequagdo também ndo apresenta
problemas de seguranga. A conservagdo dos “topos”
do setor das “Lapas de Alcaria” é aquele que
apresenta maiores problemas, pelo que se
recomenda a imediata substituicdo dos seus
equipamentos.

Assim, este estudo permitiu conhecer efetivamente,
os locais de pratica de escalada do PNSAC, o seu
estado de preservacdo, a qualidade e a diversidade
de pratica oferecida, os seus constrangimentos e as
suas potencialidades. Em suma, ha necessidade de
continuar a trabalhar, no sentido de contribuir para a
melhoria das condi¢cdes de pratica destes locais,
tornando-os mais atrativos e acessiveis a toda a
populacdo. A vertente recreativa, desportiva e
turistica devem ser desenvolvidas também numa
perspetiva sustentavel. Por fim, recomenda-se a
entidade gestora (e seus parceiros), uma maior
atencdo para os problemas de seguranga
identificados.
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RESUMO

A ocupagdo dos tempos livres assume grande importancia para a vida das criangas e
dos jovens pela formacdo pura e simples dos tempos de lazer, através da pratica
desportiva, numa estrutura pensada a partir da escola. Estas praticas ajudam-nos a
indagar as rotinas dos mais jovens e a valorizar comportamentos associados ao bem-
estar geral. Questionamos, assim, o lugar do lazer na escola atual, considerando-o
como uma dimensdo na formagdo desportiva. A educacdo para o lazer ¢,
impreterivelmente, forjada na escola, promotora da formacdo nos tempos livres, e
cabe a escola, na figura dos seus atores, a caracterizagdo do processo de
personalizagdo do tempo de lazer. Analisamo-lo a partir de uma visdo tripartida:
praticas, aspiragdes/interesses e representagdes. A partir deste tridngulo, revelamos o
modo como a formagdo para o lazer esta a ser feita na escola, assim como os fatores
que influenciam a consecugdo dessas atividades e que podem ser importantes para o
desenvolvimento de politicas de educagdo. Os resultados descrevem: a escola como
um espago privilegiado para a formacdo desportiva ao promover atividades para além
das componentes letivas; as praticas de lazer como criadoras de cultura de escola; as
praticas de lazer na formacao desportiva como alavanca para o sucesso.

ABSTRACT

The leisure time is very important for the lives of children and young people by pure
and simple training of spare time through sports, a structure thought from the school.
These practices help us to question the routines of young people and to value
behaviors associated with general well-being. We question, therefore, the place of
leisure in the current school, considering it as a dimension in sports training.
Education for leisure is, undoubtedly, forged at school, promoter of training in spare
time, and it is up to the school, in the figure of its actors, the characterization of
customizing leisure time process. We looked into it from a tripartite vision: practices,
aspirations/interests and representations. From this triangle, we reveal how the
training for leisure is being done at school, as well as the factors that influence the
achievement of these activities and that may be important for the development of
education policies. The results describe: the school as a privileged space for sports
training to promote activities beyond semester components; leisure practices in
generating school culture; leisure practices in sports training as a lever for success.
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Introducao
A organizacio na escola

A emergéncia da ordem a partir da desordem, isto é,
o movimento do indiferenciado para o diferenciado,
sustentado na ideia da redugdo da variabilidade para
que as realidades mais complexas possam ser
entendidas com base em modelos simples, é uma
ideia recorrente em varios mitos relativos a criagéo
humana.

Esta necessidade de atribuir sentido, mesmo antes de
estabelecido num contexto cientifico ou formal,
encontra-se ja subjacente a vida primitiva, através da
associacdo com a vida comum, como instrumento
facilitador do desenvolvimento humano (do grego
"organon", o termo organizacdo  significa
instrumento, utensilio).

Agora mais evoluida, a atual sociedade demarca-se
pela sua incidéncia organizacional como fator
condicionante do desenvolvimento humano, pois sdo
as organizagdes que efetivamente assumem a
responsabilidade pela execucdo das principais
tarefas necessarias ao funcionamento social,
enquanto entidades de desenvolvimento das
capacidades humanas e como agentes fundamentais
da mudanca e da evolugdo (Azevedo & Figueiredo,
2013), assegurando a producdo de bens e a prestacao
de servigos nos mais diversos setores. Com efeito, a
existéncia humana, desde o nascimento a morte,
decorre em organizagdes (Pires, 2007) de diversas
complei¢des. O nascimento sucede em organizagdes
hospitalares, o crescimento em seios familiares mais
ou menos estruturados, o trabalho quotidiano em
setores organizados e, antes da degenerescéncia,
potencia-se o processo de desenvolvimento e
forma¢do na organizagdo cuja relevancia ¢é
acentuada no presente estudo, a escola.

Estas organizagdes s@o unidades sociais, que
proporcionam condi¢cdes de desenvolvimento e de
sucesso nao s6 a si proprias como aos individuos
que nelas se inserem. Tal significa que as
organizagdes sdo planeadas, construidas e
elaboradas para atingir determinados objetivos e,
também, sdo reconstruidas; isto €, reestruturadas e
redefinidas, na medida em que os objetivos sdo
atingidos ou na medida em que se descobrem meios
melhores para atingi-los com menor custo e menor
esforco. Uma organizacdo nunca constitui uma
unidade pronta e acabada, mas um organismo social
vivo e sujeito a mudangas, provocada por estimulos
de varias intensidades (Chiavenato, 2000; Pires,
2005; Soares, 2011).

A Escola Como Organizacao Pensada para os
Alunos

A escola, a par de outros tipos de organizacdes, tem
sido alvo de um progressivo acréscimo de dimensao,
complexidade e diferenciagdo, levando os
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responsaveis a repensd-la e recrid-la aos mais
diversos niveis da sua existéncia, tanto a nivel
politico, social, organizacional, pedagdgico e
administrativa.

A educagdo é hoje unanimemente considerada um
dos principais veiculos de socializagdo e de
promocdo  do  desenvolvimento  individual.
Inserindo-se num contexto historico, social e
cultural mais amplo, os sistemas educativos acabam
por ilustrar os valores que orientam a sociedade e
que esta reproduz.

Assim, a escola ¢, acima de tudo, uma organizagao
educativa em que o aluno ¢ a razdo de ser.
Considerando a educagdo um servigo publico e o
garante do desenvolvimento do pais, a qualidade dos
servicos prestados pela escola tera, for¢osamente,
que passar por uma estratégia concertada por toda a
sociedade, como prioridade nacional.

O ainda vigente regime de autonomia e gestdo das
escolas (Decreto Lei n°® 115-A/98) foi um passo
fundamental para conferir a escola mais capacidade
de lideranca e autonomia, quer na gestdo, avaliacao,
recrutamento e progressdo na carreira dos seus
recursos humanos.

Assim, a escola apresenta-se como uma organizagao
com especiais particularidades que a caracterizam,
implicando uma gestdo diferente de uma outra
qualquer empresa.

Nesta perspetiva, Patricio (1996) afirma que um dos
maiores escandalos desta reforma educativa ¢ o de
pretender reduzir o sucesso educativo ao sucesso
administrativo. Desta forma, quando pretendemos
colocar conceitos econémicos a avaliacdo das
escolas como organizagdes educativas, tais como
rankings, produtividade e resultados imediatos,
teremos de fazer uma filtragem destes conceitos
emanados do contexto empresarial, porque o cerne
da escola ¢ o Homem e ndo uma mercadoria.

Neste sentido, Strecht (2008) refere que na escola
ndo se aprende apenas, também se vive, por isso
deve ser um local fascinante onde se aprende a ser, a
estar e a partilhar. Um espago aberto a criatividade e
a descoberta (Barros, 2010; Kickbusch, 2012).

O principal bem em educag@o ¢ imaterial, de valor
incomensuravel, contribuindo, assim, para a
edificagio do homem. Do processo educativo
depende a continuidade historica das sociedades.
Este ndo decorre apenas da aprendizagem escolar
mas, sobretudo, da interacio das geracdes
heterogéneas de €épocas diferentes que coexistem —

real ou historicamente — durante determinada
conjuntura temporal, num mesmo espaco (Iturra,
1997).

A escola, nesta perspetiva, ndo pode fechar-se sobre
si propria, deve sempre educar para uma permanente
renovagao, por isso as instituicdes educativas devem
estar preparadas para dar resposta a novas questoes e
problemas do mundo em constante mudanga.

A interacdo quotidiana e pragmadtica € uma via
fundamental do processo educativo, assim como o0s
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rituais, mitos e simbolos que os grupos sociais
conservam para passar a memoria social aos
vindouros. Contudo, esta memoéria nido € estatica,
permanente e invaridvel, pelo contrario mutavel,
transformavel e decorrente das diversas conjunturas
histéricas que o0s grupos sociais experimentam.
Neste sentido, a troca de saberes ¢ a base principal
do processo educativo. O desafio fulcral da
educacdo ¢ justamente articular igualdade e
diversidade.

A educacdo é um principio da humanidade e um
reflexo da cultura, na medida em que conserva e
transmite valores, costumes € modos de encarar o
quotidiano, participando desta forma na organizacao
e estruturacdo da vida social. Reconhecer-se a si
proprio, criar um local fascinante e desafiante para a
aprendizagem e partilha, descobrir o outro, aceitar a
diferenca, aproximar-se do outro, considera-lo como
um valor, crescer com o outro e ser feliz, ¢ o desafio
da educagao (Barros, 2010; Santomé, 2008; Simao,
2013).

Assim, a escola tera de criar ambientes de
aprendizagem nos quais cada aluno, do ponto de
vista afetivo, se sinta presente no espago escolar e,
do ponto de vista da aprendizagem, tenha condigdes
para sistematizar os saberes decorrentes das suas
experiéncias, adquirindo saberes relacionados com
as experiéncias de outros (Leite, 2003).

Nesta perspetiva, podemos considerar que é na
institucionaliza¢cdo de um discurso que se defende o
direito de todos a educacdo e a igualdade de
oportunidades, que se enraizam as agdes educativas
de resposta a multiculturalidade. A tradicdo
humanista, de valorizacdo da pessoa humana e a
crenga de que a educacdo escolar ¢ um fator
importante no desenvolvimento pessoal e social e
que ¢ potenciadora da igualdade, justificam muitas
das vozes que se t€ém levantado em defesa de uma
educacdo que responda a diversidade dos sujeitos e
das situacdes, pelo respeito e pela sua dignidade
(Rocha, 2000).

Desta forma, ¢ fundamental que a escola seja uma
organizagdo flexivel, com pedagogias diferenciadas,
ritmos diferentes, necessidades educativas distintas
que chocam com vivéncias escolares uniformes e
rigidas nas formas de organizagdo. Torna-se
necessario, deste modo, refletir sobre o que se
pretende fazer da escola e dos seus projetos de
formag¢do dando resposta ao desafio que é o de
educar criangas e jovens, visando o desenvolvimento
de novas competéncia e capacidades (Eira, 2014).
Assim, a escola deve ser autdbnoma e caracterizada
localmente, com capacidade de resposta para os
problemas no seu contexto e construindo sempre
uma identidade propria, a partir das suas praticas
que a caracterizam.

Dentre as praticas implantadas pela escola, a mais
legitimamente ligada a sua razdo de ser ¢é, sem
duavida, a que denominamos desenvolvimento do
curriculo escolar. Muito mais do que um conjunto de
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saberes dividido em 4areas de conhecimento,
disciplinas, atividades, projetos e outras formas e
espacos, por sua vez hierarquizados em séries anuais
ou semestrais, ciclos, modulos de ensino, eixos e
outras formas de escalonar o tempo, o curriculo é o
coragio da escola. E por dentro dele que pulsam e se
mostram as mais diversas potencialidades,
manifestadas nos seus escritos, desenhos, jogos,
brincadeiras, experiéncias, estratégias de
relacionamento entre si € com os educadores.

Neste sentido, o Despacho Normativo N° 24/2000,
de 11 de Maio de 2000, define os parametros gerais
relativos a organizagdo do ano escolar, os quais
serdo desenvolvidos por cada escola e por cada
agrupamento de escolas, no ambito dos respetivos
projetos educativos e planos anuais de atividades.
Com o objetivo estratégico para o desenvolvimento
do sistema educativo, assegurando uma maior
flexibilidade dos principios e das normas definidas a
nivel nacional, de modo a que possam contemplar a
diversidade de situagdes que caracterizam a rede
educativa e as dinamicas proprias de cada escola
valorizando a sua propria identidade, bem como os
contextos geograficos e sociais em que se inserem.
Especial relevancia assume, neste dominio, o regime
de autonomia, administragdo e gestdo das escolas,
aprovado pelo Decreto Lei n° 115-A/98, de 4 de
maio, que expressamente assumiu a escola como
centro da acdo educativa, procurando favorecer
praticas de gestdo do tempo escolar de modo
flexivel, em fun¢do dos contextos socioeducativos,
no sentido de facilitar uma maior harmonizagao do
desenvolvimento das atividades escolares, de
promover o sucesso educativo e de criar condi¢des
para melhorar a qualidade das aprendizagens dos
alunos.

Assim, o projeto educativo de uma escola para
todos, e com todos implica: (1) repensar a
organizagdo escolar e (2) integrar num projeto local
de educagao (Leite, 2003).

Neste sentido, surgem os novos projetos escolares,
com perspetivas mais globais e abrangentes. O
termo projeto comecou a ser utilizado tendo como
referéncia a atuacdo educativa da organizagdo
escolar através da designagdo de Projeto Educativo
(PE). E interessante pensar que, na construgdo de
uma escola, deve estar tudo previsto num projeto,
desde a primeira ideia de como deverd ser uma
escola nos dias de hoje, que metas devera cumprir
para alcangar niveis elevados de qualidade, que
recursos devem ser utilizados, com que pessoas ¢
organismos pode contar, para quem ¢ feita a escola,
0 que e como se deve organizar para funcionar em
pleno, e o que deve ser considerado para se realizar
uma avaliagdo  correta adequada a sua
realidade/circunstancia (Suarez, 1999).

Desta forma, o PE é um documento de carater
pedagogico que, elaborado com a participagdo da
comunidade educativa, estabelece a identidade
propria de cada escola através da adequacdo do
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quadro legal em vigor & sua situagdo concreta,
apresenta o modelo geral de organizagdo e os
objetivos pretendidos pela instituicdo e, enquanto
instrumento de gestdo, € ponto de referéncia
orientador na coeréncia e unidade da acdo educativa
(Barroso, 2009; Costa, 1992).

O PE, enquanto expressio do exercicio de
autonomia da comunidade educativa, pressupde a
concecdo e implantagdo de um sistema educativo
assente nos principios de participacdo e de
descentralizacdo, criando uma identidade propria em
cada escola (Costa, 1992).

O lazer na Escola

As praticas de lazer, pela sua importancia para vida
das criancas e jovens ajudam-nos a questionar, a
gerir as suas rotinas e a valorizar habitos e
comportamentos associados ao bem-estar pessoal e
social. Permite-nos, também, identificar casos de
isolamento social ou de habitos de lazer
comprometedores para a vida ou liberdade
individual. Assim, as escolas terdo que estar atentas
as atividades de lazer dos seus alunos, as principais
companhias e focos de influéncia fundamentais para
o seu desenvolvimento.

O lazer possibilita o desenvolvimento livre de
atitudes e comportamentos adquiridos nos tempos
organizados da escola, criando, aqui, novas formas
de aprendizagem voluntaria e contribui para o
surgimento de condutas inovadoras e criadoras.
Proporciona comportamentos livremente escolhidos
que determinem um completo desenvolvimento da
personalidade, dentro de um estilo de vida pessoal,
social e cultural (Eira, 2014).

Desta forma, poderemos considerar que o contetido
das atividades de lazer podem ser altamente
formadoras, como estratégias para uma educagdo
mais eficaz, uma vez que o conteudo ludico destas
atividades podera proporcionar vivéncias
extremamente enriquecedoras (Marcellino, 2006).
Esta cultura do lazer comega por ser educada dentro
da familia e devese estender as outras estruturas
sociais, entre as quais a escola se assume com uma
relevancia especial, onde criangas e jovens
desenvolvem as suas capacidades cognitivas, sem
deixar de aprofundar aspetos fundamentais como os
da socializag¢do, criatividade e autonomia. Seria
benéfico criar na escola espacos abertos que
perspetivem o futuro e fomentem vivéncias
enriquecedoras, um lugar de recreagdo, um lugar que
inventa o homem, dando-lhe formas de
luminosidade e humanidade num projeto infinito,
aberto ao mundo (Azevedo, 2000; Garcia, Marinho,
& Sousa, 2012).

Ao apresentarmos o desenvolvimento integral da
personalidade dos individuos, o desenvolvimento
harmonico da identidade pessoal e individual de
todas as criangas e jovens, sem qualquer tipo de
desigualdade ou exclusdo, como finalidade mais
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importante da educacio, deparamo-nos,
irremediavelmente, com a necessidade de aplicar a
execucao dos sistemas educativos todo um processo
de descentralizacdo e de flexibilizagdo que permita
conferir as escolas e a comunidade educativa a
suficiente autonomia. Tal autonomia seria recheada
de novos desafios para poderem adaptar as
finalidades educativas e os processos de ensino e
aprendizagem as caracteristicas concretas dos seus
alunos, tanto no plano mais intimo e pessoal, como
no que respeita a realidade social em que se insere
(Fernandes & Mignot, 2008; Guerra, 2003).

A educagio €, hoje, unanimemente considerada um
dos principais veiculos de socializagdo e de
promocdo  do  desenvolvimento  individual.
Inserindo-se num contexto historico, social e
cultural mais amplo, os sistemas educativos acabam
por ilustrar os valores que orientam a sociedade e
que esta quer transmitir. Urge, assim, langcarmos
olhares criticos e plurais sobre a escola. A educagdo
e a formacdo sdo processos fundamentais do
homem, para ajudar a fundar-se como sujeito e
como pessoa, para construir a sua autonomia
baseada no entendimento de si proprio, dos outros e
do mundo (Matos, 2012).

Almeja-se a criacdo de curriculos mais flexiveis e
alternativos, contrariando 0s compartimentos
estanques. Para tal, ¢ fundamental a diversifica¢do
dos programas, permitindo a igualdade de
oportunidades, tratando-se nao tanto de ensinar
mais, mas sobretudo ensinar de forma diferente,
tendo como referéncia fundamental a aprendizagem
(Eira, 2014).

O desafio da educacdo deve, sobretudo, passar por
ajudar cada crianca e jovem a desenvolver
competéncias para a gestdo do seu tempo,
favorecendo a sua autoformacao no
desenvolvimento em toda a sua plenitude (Patricio,
2001; Pereira & Neto, 1999). A missdo atribuida a
escola no nosso tempo ¢ atuar de forma integradora,
em que os alunos se sintam motivados ou que
tenham as melhores condi¢des para a aprendizagem,
que se garanta de forma efetiva o sucesso de todos
os alunos. Consequentemente, ¢ fundamental
intervir de forma a diminuir a distidncia entre o que
esta prescrito e o que é esperado pela escola. O
trabalho desenvolvido pela escola visa, assim,
clarificando a missdo e os instrumentos adequados
as exigéncias da formacao integral dos jovens.

Neste sentido, na escola ndo se aprende apenas,
também se vive. Por isso, deve ser um local
fascinante onde se aprende a ser, a estar e a partilhar.
Um espago criativo de aprendizagens e descobertas,
num ambiente de aprendizagem aberto, que utiliza
paredes moéveis e estruturas flexiveis (Barros, 2010;
Kickbusch, 2012; Strecht, 2008).

A educagio para o lazer forja-se impreterivelmente
na escola, promotora da formagao nos tempos livres.
Torna-se claro que a sua ocupagdo dos tempos livres
assume duas componentes: a formagdo pura e
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simples dos tempos de 6cio e lazer e a formacdo do
espirito de cidadania conseguida, neste caso, com a
pratica desportiva, numa estrutura pensada a partir
da escola, mas que envolva também toda a
comunidade local, regional e nacional (Eira, 2014).

Método

A presente investigagdo ¢ de indole qualitativa ou
interpretativa que se fundamenta nos pressupostos
de que os acontecimentos sdo estudados em
situacGes naturais, isto ¢é, no terreno onde se
desenvolvem, e sO6 serdo compreensiveis se
entendermos a perce¢do e a interpretacdo das
pessoas que nele participam, dando énfase aos
significados, experiéncias, praticas e pontos de vista
dos que neles estdo envolvidos (Cresweel, 1998;
Guba, 1990; Mertens, 1998; Tuckman, 2012).
Utilizamos a entrevista semiestruturada ou
semidiretiva, no sentido em que ndo ¢é inteiramente
aberta nem encaminhada por um grande numero de
perguntas precisas. Permite, assim, um maior grau
de respostas a serem obtidas e feitas de forma
espontdnea, sem que sejam sujeitas a um modelo
preestabelecido de interrogacdo (Bogdan & Biklen,
1994; Campenhoudt, 2008; Quivy & Ruquoy, 2005;
Silverman, 2000;).

Como critérios na definicdo do grupo estudado,
pretendemos identificar e compreender como as
relagdes sociais, culturais e politicas da sociedade
estdo organizadas. Assim, o grupo estudado ¢
definido com base numa parte representativa da
populagdo num contexto muito especifico.

O numero de entrevistados ¢ reduzido de forma a
permitir que o investigador seja capaz de conhecer
bem o objeto de estudo, pelo que a questio da
representatividade, no sentido estatistico do termo,
ndo se coloca.

No tratamento dos dados, apds a recolha, andlise e
transcricdo dos documentos formais e discursos dos
entrevistados, procedemos a andlise de conteudo,
que se desenvolveu em trés fases (Bardin, 2009): (1)
pré-analise ¢ a fase de organizacdo. Inicia-se,
geralmente, com o primeiro contacto com 0s
documentos, preparando o material para a posterior
analise. Antes da andlise propriamente dita, o
material reunido deve ser preparado, tratando-se,
assim, de uma preparagdo formal. (2) exploracdo do
material - tem como objetivo administrar
sistematicamente as decisdes tomadas na pré-
analise. Refere-se, fundamentalmente, as tarefas de
codificacdo, envolvendo: o recorte (escolha das
unidades); a enumeracdo (escolha das regras de
contagem) e a classificagdo (escolha de categorias)
(3) tratamento dos dados, inferéncia e interpretacio
dos resultados das entrevistas - tém como finalidade
torna-los validos e significativos.
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Caracterizamos o processo de personalizagdo do
tempo de lazer fixado na visdo tripartida: praticas,
aspiragdes/interesses e representacgdes.
Consideramos, como vetores determinantes, a
opinido dos diretores de duas escolas do ensino
secundério do distrito de Viseu: Escola Secundario
Alves Martins (Viseu) e a Escola Secundaria de
Latino Coelho (Lamego). Concebemos um guido de
entrevistas semiestruturadas que aplicdmos a este
grupo de estudo, organizada em fun¢do das mesmas
categorias, definidas a priori. A partir deste
tridingulo, construimos o corpus deste estudo, cujas
entrevistas, depois de transcritas, foram analisadas
com o objetivo de saber a opinido dos atores sobre o
modo como a formagdo para o lazer estava a ser
feita pelas escolas do nosso estudo, assim como os
fatores que influenciam a consecucdo dessas
mesmas atividades e que podem ser importantes
para o desenvolvimento de politicas de educag@o na
promog¢ao de hébitos e praticas que levem ao bem-
estar fisico, emocional, cultural e social.

Resultados/Conclusoes

De Os resultados encontrados apontam para o
seguinte conjunto de principais conclusdes:

(1) As praticas de lazer na escola servem para a
criacdo de uma cultura de escola que requer a
contribui¢do de toda a comunidade educativa. Este
procedimento é reconhecido pelos diretores das
escolas analisadas como um elemento fundamental
para o sucesso, tanto a nivel interno como para a
promog¢ao da identidade das escolas no exterior.
Desta forma, a escola na sua atividade formativa,
deve aprender com todos, e promover aprendizagem
para todos. Para isso, deve contar com uma ampla
base de envolvimento dos pais € comunidade em
geral para uma aprendizagem continua, intencional e
dinamica (Eira, 2014). A cria¢do de uma cultura de
escola é um processo exigente, sempre em
construcdo coerente e articulada no quotidiano das
atividades propostas, que requerem a contribuicdo
de toda a comunidade educativa (Santos et al.,
2009);

(2) Os diretores das escolas tém a preocupacao de
proporcionar aos alunos um conjunto de projetos
para que a escola e os jovens que a frequentam, se
sentam motivados e revelem niveis mais elevados de
bem-estar, €  consequentemente  promover
aprendizagens efetivas. Neste sentido, o Despacho
Normativo n® 13-A/2012 refere que o alargamento
das atividades educativas devem consolidar e, se
possivel, aprofundar os conhecimentos ja adquiridos
pelos alunos. Varias pesquisas demonstraram que as
atividades de lazer, no contexto escolar, facultam,
entre outros aspetos, o bem-estar psicoldgico e o
desenvolvimento pessoal dos individuos que nelas
participam  (Beauregard &  Ouellet, 1995;
Kickbusch, 2012);
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(3) As praticas de lazer contribuem para exceléncia
pedagogica e para a aprendizagem como construgao
pessoal e significativa para o aluno, enquanto sujeito
da sua propria aprendizagem, no sentido da obtencdo
dos melhores resultados académicos. Assim,
pretende-se ampliar os espacos e tempos educativos,
favorecendo uma constru¢do mais integra e
identitaria, diversificando os agentes, os conteudos,
as metodologias, as experiéncias e as aprendizagens
da educagdo, por forma a configurar-se como uma
verdadeira formagdo integral (Goémez, Freitas, &
Callejas, 2007; Simao, 2013). Esta ideia ¢
corroborada pelo estudo de Silva, Gongalves, &
Cruz (2008) que refere que uma correta organizagao
e orientagdo das praticas desportivas determinam o
efeito pedagdgico positivo da participagdo das
criangas e dos jovens;

(4) A criagdo de varios clubes, inclusive um clube de
desporto federado na escola secundaria Latino
Coelho de Lamego, incidindo prioritariamente na
pratica desportiva, nas suas variantes de formacao e
competicao, visa uma perspetiva de
desenvolvimento integral dos alunos, de forma a
corresponder a continua evolucdo da realidade e
adaptacdo aos anseios de toda a comunidade onde se
integra esta escola. Como ¢ descrito no Despacho
Normativo n° 13-A/2012, no seu artigo 17.° do
capitulo 5, prevé-se a atribuicdo de horas para
projetos que ndo se enquadrem nas disposigdes do
crédito horario estabelecido, desde que bem
fundamentados e autorizados pelo Ministério da
Educacio;

(5) A diversidade de interesses e de expectativas dos
alunos, as escolas respondem com uma oferta
formativa e educativa diversificada e ajustada,
sustentada na estratégia de valorizacdo e de inclusdo
dos seus alunos. No estudo de Gomes et al. (2008)
intitulado “mais desporto na escola”, com o objetivo
de criar oportunidades de pratica desportiva, os
jovens evidenciam comportamentos mais ativos,
responsaveis e promotores de sucesso académico;
(6) A escola assume um papel dinamizador,
principalmente na formacgao desportiva,
estabelecendo uma visdo da escola como polo de
desenvolvimento mais alargado, promovendo
atividades para além das componentes letivas. O
desporto na escola poderd, assim, constituir-se uma
excelente oportunidade para a aplicagdo dos
conhecimentos aprendidos, constituindo-se como
uma forma de educagdo integral que promove a
varios niveis a preparagdo para a vida (Bom, 2002;
Branco, 1994; Coelho, 1989; Constantino, 1988;
Gongalves, 2002; Mota, 1984; Pires, 1996). Nao
esquecendo o gosto que os jovens nutrem pelo
desporto, levando ao divertimento e proporcionando
a manuten¢do e melhoria da condigdo fisica (Pereira
& Carvalho, 20006);
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(7) As escolas tém de se tornar comunidades de
aprendizagem bem integradas na comunidade para:
dinamizar  atividades de enriquecimento e
complemento curricular para os alunos do ensino
bésico e secundario; otimizar a relagdo dos pais e
encarregados de educagdo com a escola; consolidar
as aprendizagens, valorizar e estimular a
participagdo dos alunos nas atividades de ambito
extracurricular, promovendo agdes que visem a
integracao/inclusao de todos os alunos e potenciando
ainda as dimensdes artistica e cientifica. Esta ideia ¢
reforcada pelo capitulo I, art.® 3.°, alinea f) da Lei de
Bases do Sistema Educativo (86), onde se prevé uma
contribuicdo do Sistema Educativo para a formacao
nos tempos livres, apontando para uma educacio
que tenha em conta, para além da pratica, o estimulo
da criatividade.
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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar as concegdes que os coordenadores
regionais/locais possuem sobre o Desporto Escolar.

Recorreu-se a uma metodologia do tipo qualitativo, através da realizagdo de
entrevistas semiestruturadas (n=10). Os dados foram analisados através da técnica de
andlise de conteudo com a defini¢do de categorias a priori e a posteriori. A
codificagdo foi realizada com o apoio do programa informatico QSR Nvivo 10.

O sucesso do projeto do Desporto Escolar estd relacionado com o grau de
envolvimento dos professores de Educagdo Fisica e das diregdes dos agrupamentos
das escolas.

A maior dificuldade da implementagdo do projeto do Desporto Escolar assenta na
incompatibilidade dos horarios escolares. Como cenario de resposta ¢ fundamental
que os alunos usufruam de tempos letivos comuns, para a pratica das atividades de
oferta de escola.

O Desporto Escolar é um projeto nacional e por esse motivo impde se a existéncia de
regras comuns para todas as escolas.

ABSTRACT

The purpose of this study was to analyze the conceptions that regional/local
coordinators have on the School Sports.

A qualitative methodology was used trough the realization of semi-structured
interviews (n=10). Data were analyzed through content analysis technique with the
support of the QSR Nvivo 10 software.

The accomplishment of the School Sports project is related to the degree of
involvement of physical education teachers and the directions of grouping schools.
The biggest hindrance to the implementation of the School Sports Project lies in the
incompatibility of school timetables. It is crucial to change students’ timetables so
that they may have common free time to practice the extracurricular activities offered
by school.

The School Sports is a national project and therefore requires the existence of
common rules for all schools.
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Introducao

Ao longo dos anos o Desporto Escolar (DE) foi-se
enraizando nos estabelecimentos de ensino
portugueses, como parte integrante da estrutura do
Projeto Educativo de Escola, com um papel de
destaque nos Planos Anuais de Atividades, nos
horérios dos professores de Educagdo Fisica (EF) e
no interesse dos alunos. O DE foi cimentando a sua
posicdo na organizagdo escolar sustentado pelas
opinides de um leque de personagens desde o
panorama politico ao catedratico, que enfatizam a
importancia do DE para a formacao dos jovens.

Nos ultimos anos assinalou-se um retrocesso do
investimento econémico do estado no ensino. Em
paralelo a conjuntura econdémica atual do pais e aos
cortes orcamentais que o Ministério da Educagdo e
Ciéncia (MEC) tem sofrido, o DE sentiu alteragdes
profundas ao nivel escolar, nos Clubes de Desporto
Escolar (CDE). A carga horaria de cada grupo-
equipa (GE) diminuiu de quatro tempos para trés.
Outro fator de destaque ¢é a existéncia de orientagdes
latentes para a aposta de algumas disciplinas em
detrimento de outras. No passado, esta realidade era
semelhante, mas ganhou mais expressdo desde a
entrada dos exames nacionais no ensino basico. As
diregdes das escolas orientam os tempos livres para
os apoios educativos, sobretudo as disciplinas de
Matematica e Portugués, gerando dificuldades na
compatibiliza¢ao dos horarios dos treinos.
Efetivamente, na parte organica, a equipa ministerial
chefiada por Nuno Crato realizou uma
reestruturacdo no MEC que abrangeu a estrutura
organizacional do DE. Em 2011, o Ministério da
Educagdo e o Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior, fundiram-se resultando o atual
MEC. Posteriormente foi aprovada a estrutura
organica da Dire¢do-Geral da Educacao (DGE) e
com o Despacho n.° 13608/2012 criaram-se varias
unidades organicas flexiveis que se repartiram em
divisdes, nomeadamente a Divisdo do Desporto
Escolar (DDE), a qual desenvolve atividades no
ambito das atribui¢des da DGE em matéria de
desporto escolar.

Com o Decreto-Lei n.° 266-G/2012, procedeu-se a
extingdo das diregdes regionais cujas atribuigdes
foram  integradas na  Dire¢do-Geral  dos
Estabelecimentos Escolares (DGEstE), dispondo
esta de cinco unidades orgénicas desconcentradas,
de ambito regional, com a designacdo de Direcao de
Servigos (Regido Norte, Regido Centro, Regido
Lisboa e Vale do Tejo, Regido Alentejo e Regido
Algarve), tendo como objetivo aprofundar a
autonomia das escolas, implementando modelos
descentralizados de gestdo e aproximando o MEC
dos estabelecimentos de ensino.

O programa do DE estrutura-se em 3 niveis
complementares: uma coordenagdo de ambito
nacional, cinco coordenagdes de ambito regional que
incluem 24 coordenac¢des locais e um namero
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variavel de CDE, promovidos pelos agrupamentos
de escolas e escolas ndo agrupadas.

A DGE, através da sua divisdo (DDE), coordena os
procedimentos  previstos no  Despacho n.°
9302/2014, em articulagio com a DGEstE
designadamente, a gestdo e distribuicdo do crédito
horario e a monitorizagdo das condi¢des de execugdo
do programa do DE.

Figura 1 - Organograma Nacional do DE (DDE, 2013)

Designa-se por Coordenagdo Regional, o conjunto
de unidades organizacionais da DGEsStE com
atribui¢des especificas no DE. A Coordenagao Local
do Desporto Escolar (CLDE) ¢ uma estrutura de
proximidade.
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(7 coordenagdes locais) ansungarcie
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Figura 2 - Mapa da Divisdo Territorial das Diregdes de Servigo e
dos CLDE (DDE, 2013)

&3



Segundo Mintzberg (2010) quanto mais complexa ¢
a organizagdo, mais gestores sdo necessarios, nao so
gestores operacionais como gestores de gestores.
Sabemos da importancia desta estrutura intermédia,
reconhecemos que ndo tem uma tarefa facilitada na
procura de uma gestao equilibrada entre o imediato e
os resultados a prazo, num organismo coordenador,
que planeia, orienta e avalia centenas de quadros
competitivos, entre outras atividades. Estamos de
acordo com Teixeira (2007) quando diz que os
responsaveis a nivel local, deveriam ter um papel
mais interventivo, no que diz respeito a avaliagdo e
supervisdo do funcionamento do DE em vez de se
centrarem exclusivamente na organizagdo do quadro
competitivo.

O Despacho n.° 9332-A/2013 baseou a construgio
do atual programa do DE (2013-2017),
nomeadamente, o aparecimento dos centros de
formacgdo desportiva e os grupos-equipa nivel III. O
mesmo foi revogado, em 2014, pelo Despacho n.°
9302/2014, que define o atual modelo. Desde 2009
os programas do DE t€ém uma longevidade de quatro
anos. No decurso do ano letivo 2013-2014 foi
implementado o projeto-piloto de alargamento do
DE ao 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Mediante as alteragdes vividas no seio do DE, este
trabalho emerge da necessidade de auferir percecdes
da evolu¢do do DE nos ultimos anos. Justifica-se
desta forma, a necessidade de compreender o
enquadramento e modelo organizacional atual do
DE, através da analise do entendimento e concegdes
que os coordenadores regionais/locais tém desta
tematica.

Metodologia

Campo de estudo

Participaram neste estudo dez coordenadores
regionais/locais do DE. Os critérios estabelecidos
para inclusdo foram: (1) ndo selecionar mais do que
dois coordenadores por CLDE e; (2) estarem
representadas pelo menos duas coordenacdes
regionais. Os entrevistados tinham uma média de
idades de 43 anos e seis anos de experiéncia
profissional, no cargo que atualmente ocupam.

Instrumento

No nosso estudo, a recolha de dados foi elaborada
através de técnicas diretas e indiretas (Aires, 2011;
Colas, 1998). Na técnica direta foi aplicado o
método de entrevistas semiestruturadas. Na técnica
indireta foi realizada uma analise documental que
desempenha fung¢des diversas na investigacdo
educativa (Aires, 2011).
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O guido de entrevista foi elaborado tendo por base a
pesquisa bibliografica, a leitura e analise da
legislagdo subordinada ao tema em questdo e a
experiéncia do investigador como docente.

No processo de construcio e validagdo do guido da
entrevista foram respeitadas as seguintes etapas: (1)
elaboracdo da primeira versdo do guido tendo por
base a revisdo bibliografica e experiéncia do
investigador; (2) validagdo da primeira versdao do
guido, efetuada por varios peritos: professores
catedraticos, professores de EF responsdveis por
grupos-equipa do DE e professores com cargos na
coordenacdo do DE; (3) elaboragdo da segunda
versao da entrevista tendo por base as sugestdes dos
peritos; (4) realizacdo de duas entrevistas piloto, a
dois professores de EF, um deles com cargo de
coordenacdo no DE, com o objetivo de avaliar a
clareza e pertinéncia das questdes da entrevista; (5)
analisadas as entrevistas piloto concluiu-se que ndo
havia necessidade de alterag¢des, emergindo, assim, a
versao final do guido.

A estrutura do guido da entrevista centra-se em
quatro  dimensdes:  Estrutura  Organizacional;
Alunos; Escola e Professores.

Procedimentos

As entrevistas foram gravadas durante os meses de
maio e junho de 2015, tendo a duragdo média de 40
minutos com anuéncia prévia dos participantes.
Procedeu-se a audigdo e transcricdio de cada
entrevista com recurso ao programa “Express Scribe
Transcripton”, estabelecendo como tempo maximo,
os trés dias seguintes, apds a realizagdo das mesmas.

Analise de contetudo

Apds a recolha de toda a informagdo, iniciou-se a
analise e tratamento dos dados, utilizando uma das
técnicas mais usuais em ciéncias sociais, a analise de
conteudo (Bardin, 2011; Vala, 1986).

Reduzimos e organizamos os dados de acordo com
os requisitos metodoldgicos especificos para analise
de dados qualitativos (Bardin, 2011; Coté, et al.,
1993; Pereira & Leitdo, 2007; Sarmento 2012). O
corpus ¢ o conjunto dos documentos selecionados
para serem submetidos aos procedimentos analiticos
(Bardin 2011), neste estudo, o corpus ¢ constituido
pelas transcrigdes resultantes das entrevistas feitas
aos coordenadores regionais/locais do DE. A analise
de conteudo utlizada foi do tipo heuristico e
confirmatorio (Bardin, 2011). A defini¢do do
sistema de categorias foi construida a priori, de
acordo com o referencial tedérico e com a nossa
experiéncia profissional, e a posteriori, segundo a
analise do material recolhido (Bardin, 2011; Vala,
1986).
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Analisar o material é codifica-lo, a codificagdo ¢ a
transformag@o de dados brutos do texto permitindo
atingir uma representa¢do do contetido ou da sua
expressdo, de forma a esclarecer o analista das
caracteristicas do referido texto (Bardin, 2011). O
tratamento de dados foi executado com recurso ao
programa informatico de analise qualitativa de dados
QSR-Nvivo (versao 10).

Resultados/Discussao

Nesta fase da investigacdo procedemos a descrigdo e
interpretacdo da informacdo recolhida junto dos
coordenadores regionais/locais do DE, procurando
fundamenta-la, confronta-la e relaciona-la com o
exposto na revisao da literatura. A estratégia passou
por apresentar um quadro sintese do ntimero de
unidades de significado (também designadas por
unidades de registo), de cada categoria e a partir dai
elaborar a analise das respostas/opinides dos
entrevistados.

Sistema Categorial

De seguida, apresentamos uma grelha de andlise
categorial elaborada em consonincia com as
dimensoes estabelecidas na constru¢dao do guido de
entrevista e tendo em conta 0s pressupostos
referidos na andlise de contetido.

Tabela 1 - Defini¢do do sistema categorial

Desporto Escolar

Tabela 2 - Categoria: Modelo do Desporto Escolar

Dimensio Categoria

Modelo do DE

Cooperagao Institucional

Estrutura Organizacional
Quadros competitivos

Estrutura normativa para o DE

Formagao dos Jovens

Alunos
Adesao dos alunos
Escola Relagéo Escola-DE
Empenho dos professores
Professores

Formagao com dupla certificagdo

Dimensao Estrutura Organizacional

Modelo do Desporto Escolar

No presente estudo foi nossa pretensdo verificar o
nivel de conhecimento dos entrevistados sobre o
modelo atual do DE, nomeadamente as alteracdes
registadas nos ultimos anos e especificamente se
concordavam com o respetivo modelo.
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Subcategorias N (©O)
Estrutura Organizacional 16
Alargamento ao 1° ciclo 8
Nivel 11 ¢ CFD 8
Total 32
Nota. N = numero de unidades de significado; C =
Coordenadores.

A totalidade dos coordenadores concordou com o
atual modelo, tanto ao nivel do planeamento
estratégico, como também, ao nivel organizacional.

Sim claramente que estou de acordo com o modelo
atual, nomeadamente na sua constituigdio e
organizagdo interna em termos de diregdes de servico
em termos de CLDE e obviamente toda hierarquia
superior da coordenagdo do DE tutelada pelo MEC
com a DGE e DGesTE e portanto estou de acordo com
o DE em termos organizacionais ¢ em termos
estruturais. (C5)

Varios coordenadores (n=5) mostraram a sua
concordancia com o modelo, contudo registaram a
necessidade de melhoria de alguns pormenores,
tendo em conta as avaliacdes feitas no final do ano
letivo.

O entrevistado C9 referiu que a estrutura nacional do
DE passou a depender ndo do MEC, mas sim da
DGE. Em termos praticos desceu um degrau na
hierarquia. Para o entrevistado era preferivel que o
DE tivesse uma estrutura independente e o ideal
seria ficar sob a algada direta do Secretario de
Estado da Educagdo. Referiu que o mesmo
organismo (DE) esta sob o dominio de duas dire¢des
paralelas (DGE e DGEstE) sendo caso tnico e que
traz alguma dificuldade ao nivel politico.

O alargamento do programa ao 1° ciclo foi muito
focado pelos entrevistados. Todos manifestaram a
indelével importancia de fazer chegar o DE ao tinico
nivel de ensino que ainda ndo estava contemplado.
O entrevistado C9 concorda com a implementacdo
supracitada, no entanto, realca que deveria ser
acompanhada pela efetivagdio da Expressio e
Educagdo Fisico-Motora que na sua Otica ¢
inoperante. Para este coordenador o DE ndo pode
nem deve substituir a Express@o e Educagao Fisico-
Motora.

Na subcategoria Nivel III e Centros de Formagao
Desportiva (CFD), todos os participantes convergem
para a mesma ideia, que a introducdo do nivel III, os
Clubes Escolares Federados e os CFD s3o uma
mais-valia para o DE. O coordenador C9 concorda
com este projeto, contudo considera que os CFD
deveriam seguir a diretriz da especializagdo e ndo o
da experimentagao.

85



...sendo que no meu entender ndo estdo a ser
aproveitados na forma que eu acharia que seria
melhor, eles t€m uma filosofia subjacente de
experimentacdo e pouco de especializagdo
embora esteja previsto que possam ser centros de
especializacdo de formacdo de treinadores, de
treinadores/professores mas efetivamente estdo
muito vocacionados para a experimentacao. (C9)

Cooperacio Institucional
Nesta categoria o objetivo era analisar a opinido dos
entrevistados  relativamente ao  apoio, ao

empenhamento do setor governamental que tutela o
DE.

Tabela 3 - Categoria: Cooperagdo Institucional

Subcategorias N (C)
Empenho dos governantes 23
Conjetura economica 8
Total 31

Os coordenadores afirmaram que sentem um maior
empenhamento dos governantes que diretamente
estdo relacionados com o Desporto em geral e o DE
em particular, assegurando que eles estdo muito
presentes nos encontros regionais e nacionais dos
varios escaldes.

Temos sentido nos ultimos anos uma maior
aproximacdo das estdncias governamentais com o DE
a todos os niveis desde local, regional, a nacional.
(C2)

Relativamente a subcategoria Conjetura Econémica,
a maioria dos entrevistados referiu as dificuldades
econdmicas que o pais atravessa como entrave ao
desenvolvimento do DE. Os coordenadores referem
que o crédito letivo que todos os anos ¢
disponibilizado para as escolas e nomeadamente
para os professores de EF, o qual ¢ da
responsabilidade  governamental, ¢  bastante
significativo. Ao manter o crédito letivo, o governo
estd a investir no DE, ou seja, no momento
econdmico atual seria facil “fechar a torneira” e
diminuir a atividade externa.

Para Sobral (2012) o entusiasmo que o DE
desencadeou nos anos imediatos ao seu langamento
entrou em perda irreversivel no meio da crise geral
que se instalou no sistema educativo do pais, antes
mesmo da chegada da troika'. Para detetar alguns
fatores de insucesso do DE, na 6tica da formacao
desportiva de exceléncia, é necessario relutar o

1 S . ~ S .

Troika ¢ a designagdo atribuida a equipa composta pelo Fundo
Monetario Internacional, Banco Central Europeu e Comissdo
Europeia.
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argumento financeiro. S6 assim, se impede que eles
perdurem, independentemente dos bons ou maus
ciclos economicos e financeiros do pais (Sobral,
2012).

Quadros competitivos

Nesta categoria pretendiamos saber a opinido dos
entrevistados relativamente a qualidade dos quadros
competitivos (QC), aferir os critérios de sele¢do dos
GE, assim como, o grau de articulagdo do DE com
as escolas e com o desporto federado (DF).

Tabela 4 - Categoria: Quadros competitivos

Subcategorias N(©O)
Organizag¢do dos quadros competitivos 13
Infraestruturas 5
Afinidades dos ]
Critérios professores
. Escolha dos alunos 6
Selegio
dos GE Cultura de escola 8
Federado 4
Articulagdo
Protocolos 3
Total 47
Nota. N = numero de unidades de significado; C =
Coordenadores.

Nesta categoria todos os coordenadores concordam
com o formato atual dos quadros competitivos.
Partindo do pressuposto que € sempre possivel fazer
melhor, seria desejavel haver mais competicdo mas
essa realidade acarretaria mais despesa.

Os QC sdo elaborados pelas CLDE (pelos
coordenadores que fazem parte deste estudo) sendo
que a forma de organizagdo depende do numero de
equipas inscritas e da modalidade. As competigdes
das modalidades coletivas podem realizar-se através
de jornada simples (um unico jogo entre dois
adversarios) ou com jornada concentrada (trés
equipas e trés jogos). Sempre que €& possivel, a
preferéncia incide nas jornadas concentradas.
Segundo Conde (2012) as jornadas concentradas
procuram poupar tempo, aumentar o numero de
jogos e reduzir consideravelmente os custos de
transporte.

Na subcategoria Sele¢do dos GE as opinides dos
entrevistados apontaram para quatro os critérios de
escolha: afinidade dos professores (n=8); projeto e
cultura de escola (n=8); interesses dos alunos (n=6)
e infraestruturas (n=5).

Ao analisar estes resultados o critério menos
referido foi as infraestruturas. Em nosso parecer este
critério devera ser o primeiro a ter em conta. Por
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conseguinte, sendo existirem piscinas, alunos e
professores ndo podem escolher natagao.

O critério “Cultura de Escola” estara embrenhado na
escolha dos alunos e professores. Se uma escola tem
tradicdo numa modalidade € porque a comunidade
escolar tem apeténcia para a referida modalidade. E
natural que na cidade de Espinho se escolha
Voleibol, o gosto desta modalidade estd enraizado
nas pessoas.

A afinidade dos professores ¢ igualmente
importante. Um docente motivado e competente
produzirda um melhor trabalho. Consideramos
perfeitamente aceitavel que os professores puxem a
“brasa a sua sardinha”, desde que ndo seja de uma
forma imposta, que va contra a vontade dos alunos e
da cultura de escola.

Por fim, temos a “Escolha dos alunos” que em teoria
deveria ser o primeiro critério. Quando os alunos
ingressam no 5° ano de escolaridade, muitos deles
ainda ndo praticaram nenhuma modalidade. O gosto
por um desporto surge sobretudo pela pratica desse
desporto. Desta forma, se um aluno for encaminhado
para determinado GE ganhara o prazer pela pratica
da modalidade. Por esse motivo, as federagdes
tentam captar interessados neste ciclo de ensino,
como um dos muitos exemplos, temos a associagao
de Voleibol, com o projeto Gira-Volei. Chumbinho
(2006) referiu que para o DE ¢ irrelevante a
modalidade de elei¢do do jovem, na medida em que
a ténica se coloca na pratica de desporto e atividade
fisica em si e ndo desta ou daquela modalidade em
particular.

Na escolha dos GE, os informantes referenciaram a
importancia da articulagdo, tanto com o DF como
também entre escolas. Em zonas mais citadinas onde
existem varios agrupamentos de escolas contiguos
seria desejavel que entre eles houvesse harmonia na
escolha dos GE, para aumentar o leque de opgdes
para os alunos. Atualmente o DE permite que um
aluno possa representar outra escola, se na sua ndo
existir o GE pretendido. Desta forma, o coordenador
C6 ndao compreende o facto de duas escolas
proximas facultarem o mesmo GE, a ndo ser que
sejam escolas com uma densidade populacional
elevada.

Nao faz sentido nenhum duas escolas contiguas terem
o mesmo escalio e GE quando podem até
complementar a sua oferta, porque os miudos podem
transitar de uma escola para outra. (C6)

A articulagdo entre o DE e o DF ¢ um campo de
batalha de ha muitos anos. Se um clube trabalha uma
modalidade a partir do escaldo de juvenis, faz
sentido que a escola dessa zona geografica trabalhe a
mesma modalidade nos escaldes inferiores. O
coordenador C6 ndo entende o motivo de escolas
criarem GE que existam nos clubes.

Nao faz sentido estar a criar um GE de futsal quando o
clube ao lado tem o mesmo, faria sentido se o DE
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fizesse os primeiros escaldes e o clube fizesse a partir
de juvenis. Em Aveiro toda a gente oferece
basquetebol por que ¢ que o DE também tem, se quer
jogar vai para o clube ao quer fazer desportos
gimnicos ou ténis de mesa ndo ha ali nenhum clube
mas tem na escola. (C6)

Do Porto vem um bom exemplo de articulagdo, entre
a associacdo de Basquetebol e a CLDE. A
associa¢do disponibiliza gratuitamente um formador
para realizar a formagao dos arbitros do DE. No fim
de semana das competigdes regionais do DE ndo ha
campeonato do federado e os arbitros da associagdo
dao apoio aos do DE (Conde 2012).

Estrutura normativa para o Desporto Escolar
Era objetivo, nesta categoria, saber o que pensam o0s
entrevistados da construcdo de uma estrutura

normativa para as modalidades a semelhanca do que
se passa na EF.

Tabela 5 - Categoria: Modelo do Desporto Escolar

Subcategorias N (©)
Regulamentos 8
Burocracia 1

Metas 1
Total 10

Todos os entrevistados, a excegdo de C9, afirmaram
ndo haver a necessidade de uma planificacdo
idéntica a da EF. A maioria dos coordenadores (n=8)
relatou que os regulamentos (geral de provas e
especificos das varias modalidades) sdo suficientes
ndo havendo necessidade de outra estrutura
normativa. O coordenador C9 foi o 1nico
entrevistado a considerar haver a necessidade de
elaborar ndo uma estrutura normativa como a EF,
mas sim, um conjunto de metas ou objetivos que
cada escaldo deveria atingir.

Nos estamos a caminhar nesse sentido (...) eu acho
que deveria haver metas, chamemos objetivos, um
conjunto de gestos técnicos, comportamentos que
poderiamos dar como norma ou como cumprimento
minimo para uma determinada faixa etaria (...) um
conjunto de gestos orientadores para o professor, claro
que em modalidades tradicionais, isto ¢ muito facil,
mas € mais facil e menos notdrio, nas modalidades
menos tradicionais e mais individuais seria um bom
documento, aqui o nosso coordenador regional ja de
ha uns anos para ca que anda juntamente com alguns
técnicos especialistas a propor a elaboragdo de um
documento que va nesse sentido. (C9)

Dimensao Alunos
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Formacéo dos Jovens

Nesta categoria desejamos saber qual ¢é a
importancia do DE para a formacao dos jovens, mais
precisamente, a partir dos contributos dos
entrevistados, identificar quais os valores que podem
emergir com o DE.

Tabela 6 - Categoria: Formagao dos Jovens

Desporto Escolar

de risco, o que leva a crer que os valores associados
a pratica desportiva foram verdadeiramente
interiorizados.

Adesao dos alunos

Nesta categoria quisemos saber qual é o nivel de
adesdao dos alunos ao DE e descortinar os fatores
potenciadores e inibidores da participagdo por parte
dos discentes. Pretendemos, igualmente, conhecer a
opinido dos entrevistados relativamente a
populagdo-alvo do DE, se este deve ser dirigido para
a participacdo de todos os alunos ou dos mais
dotados e se o DE deveria restringir a inclusdo dos
atletas federados.

Tabela 7 - Categoria: Adesao dos alunos

Subcategorias N (©)
Habitos/regras 5
Responsabilidade 4
Valores
Socializagdo 3
Outros 7
Satide 4
Total 23
Nota. N = nimero de unidades de significado; C =
Coordenadores.

E consensual a importincia do desporto e
especificamente do DE para o desenvolvimento
psicossocial das criangas e jovens. Os valores mais
citados foram a criacdo de habitos e regras, a
responsabilidade e a socializagdo.

Lucas, Pereira e Monteiro (2012) consideram
agentes socializadores, a comunidade, a familia, o
perfil educativo e estilo do professor/treinador, os
media, os modelos/herdis desportivos € o grupo de
pares. Para os autores a socializagdo através do
desporto permite a aquisi¢ao da cultura desportiva ja
existente mas ¢ desejavel que haja algumas
transformagdes/atualizacdes resultantes da
participagdo ativa dos socializandos e agentes
socializadores.

Para além dos valores, quatro entrevistados
mencionaram a importdncia do DE para a saude,
mais precisamente para o flagelo da obesidade.

Em Portugal, uma em cada trés criangas tem este
problema de satide. A Associacdo Portuguesa de
Criancas com Obesidade Infantil elaborou um
estudo em 2013-2014 no qual contou com 18.374
criangas (uma das maiores amostras neste tipo de
investigacdo). Os resultados foram alarmantes,
33,3% das criangas entre os dois € os doze anos tém
excesso de peso, das quais 16,8% sdo obesas. De
acordo com a Comissdo Europeia, Portugal estd
entre os paises da europa com maior numero de
criangas afetadas por esta epidemia (Associagdo
Portuguesa de Criangas com Obesidade Infantil,
2013).

O estudo levado a cabo por Lucas, Pereira e
Monteiro (2012) concluiu que todos os ex-atletas
continuaram a praticar atividade fisica, a ter cuidado
com a alimentagdo ¢ a ndo adotar comportamentos
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Subcategorias N ()
Bom 7
Nivel de adesdo Razoavel 5
Desporto para todos 10
Especializagdo 6

Populagio-Alvo

Participacéo Sem restri¢oes 5
dos federados Com restri¢des 8
Horarios 14
Encarregados de educagio 7
Constrangimentos ~ 11ansportes 10
Instalagdes 6
Oferta do particular 6
Oferta desportiva do DE 3
Apoio da diregdo da escola 3
Pratica desportiva 4
Visibilidade 2
Estimuladores Motivagao do professor de 5
EF
Grupo de amigos 1
Poucas alternativas 2
Total 101

A ades@o dos alunos ao DE tem uma importancia
crucial neste projeto. Os coordenadores sabem disso
e por essa razdo foi a categoria mais referenciada.
No nivel de adesdo dos alunos, os entrevistados
estdo divididos entre os que consideram ser bom e
0s que o avaliam como razoavel.

Sdo varios os fatores que condicionam a resposta.
Um deles ¢é a zona geografica, nas escolas do interior
a adesdo ¢ maior do que no litoral, pelo simples
facto de haver menos oferta desportiva. Outro fator ¢
a idade, nos escaldes etarios inferiores a adesdo ¢
significativamente mais elevada que nos escaldes
etarios superiores. Os jovens a partir dos 14 anos
tém interesses mais diversificados
comparativamente aos mais novos. Outro fator que
provoca diferentes niveis de adesdo esta relacionado
com o grau de envolvéncia das dire¢des e dos
professores de EF. Existem escolas vizinhas com
percentagem de alunos inscritos no DE distinta e
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esta relacionada com a cultura desportiva
implementada.

No ano letivo de 2011/2012, segundo a Diregdo-
Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia (2013),
matricularam-se 1.055.908 alunos, nos 2° e 3° ciclos
e ensino secundario. O relatério da DDE de 2012
indica que, em igual ano letivo, estavam inscritos
185.378 alunos na base de dados do DE (DDE,
2012), o que corresponde a 17,5% da totalidade de
alunos. Sabemos que uma parte dos alunos que se
inscreve no DE desiste do projeto e outra nao chega
a iniciar a atividade desportiva. Significa isto que, na
realidade, apenas uma pequena parte dos alunos do
ensino basico e secundario frequentam o DE.

Por unanimidade, os entrevistados afirmaram que o
DE deve ser dirigido a todos os alunos. Uns
afirmaram que, para além da massificacdo, as
escolas se devem especializar numa modalidade,
outros referiram que poderia haver especializagdo
em escaldes etarios superiores.

Quanto a participacdo dos alunos que estdo
federados nos clubes ha trés tipos de opinido.
Alguns coordenadores (n=5) consideram que nao
deve haver restrigdes de nenhuma espécie na
participagdo destes alunos, porque consideram que o
DE ¢ para todos e os alunos federados podem
constituir uma mais-valia para a evolugdo dos
outros. Uma outra fagdo reporta a opinido de que
ndo deve haver restrigdes, eticamente nao ¢ correto,
porque a escola ndo pode segregar ninguém e nio €
facil o controlo. Depois hd um terceiro grupo a
considerar que se devia restringir.

Nao concordo com restrigdes, estes alunos também
devem ter o direito de participar pela sua escola, deve
existir um sentimento de posse e partilha entre todos,
no entanto ndo nos podemos iludir com os resultados
obtidos, porque a maior parte das vezes os melhores
resultados advém da participagdo destes alunos no
sistema federado. (C3)

Sempre defendi que deveriam participar, hoje comego
a ver as coias de outra forma, um meio-termo em
particular em algumas modalidades parece que ¢
preocupante, ndo da a oportunidade para os outros
aparecerem e mais do que isso (...) o trabalho que ndo
¢ feito no treino e que depois aparece um bom trabalho
fruto do uso de estar a participar com atletas federados
que ndo ¢ trabalho realizado na escola (...) Eu defendo
mais hoje que federados s6 nos clubes escola e a ndo
participacdo de federados que ndo sejam da escola,
pelo menos em algumas modalidades, em outras que
ndo tem o peso e expressdo. O que se esta a passar na
natacdo € vergonhoso (...) eu ndo sei onde isto vai
parar, acabam por ser sempre 0s mesmos, os que vao
as fases finais, se for um clube escola acho muito bem,
¢ trabalho da escola. Agora assim em termos legais
ndo se pode excluir ninguém do DE. (C6)

Todos nos sabemos que ndo se deve penalizar um
jovem pelas suas capacidades superiores de
performance. O  problema gera-se quando
professores invertem o propodsito do programa, ao
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selecionarem GE que existem no DF. Em vez do DE
alimentar o DF, verifica-se em alguns casos, o
contrario. O trabalho esta feito e assim facilmente se
obtém os troféus.

Nos constrangimentos & adesdo dos alunos ao DE,
os entrevistados referiram varios fatores. O mais
citado foi a dificuldade de compatibilizar os horarios
dos alunos com a hora marcada para os treinos.
Outro fator estd relacionado com a valorizagdo que
os encarregados de educagdo atribuem a algumas
disciplinas em detrimento de outras, ndo permitindo
a integragdo dos seus educandos nos clubes, para
que usufruam de mais tempo para o estudo das ditas
disciplinas nucleares. Os transportes também foram
referenciados como constrangimento. Em muitas
escolas os treinos s6 podem ser realizados depois
das atividades letivas, no entanto, ha muitos alunos
que nao tendo outro tipo de transporte sem ser o
escolar, ndo podem usufruir desta oferta desportiva.
Num estudo sobre a opinido dos alunos
relativamente ao DE, levado a cabo por Resende et
al. (2014), os alunos entrevistados apontaram como
motivo mais importante para ndo praticar DE, os
horérios disponiveis, que consideraram inadequados.
Além dos horarios identificaram as condi¢des
materiais, a falta de tempo, a quantidade diminuta de
treinos, inexisténcia da modalidade predileta.

Sem duvida, os horarios estdo diretamente
relacionados com o sucesso ou insucesso da
implementag¢do do projeto do DE. Nas escolas onde
a elaboracdo dos horérios contemple o DE,
bloqueando horas comuns por ciclos ou anos de
escolaridade, a probabilidade de adesdo dos alunos ¢
consideravelmente superior a outras escolas que nio
o fagam.

As instalagdes serdo outro constrangimento, nas
escolas com uma densidade populacional grande e
sem espacos desportivos suficientes, os treinos do
DE sdo colocados apds o horario letivo. Esta
situagdo coloca outras dificuldades, pois nem todos
os alunos estdo disponiveis neste horario, por
motivos de transporte ou por incompatibilidade com
outras atividades.

Como fatores estimulantes para os alunos na adesdo
ao projeto do DE, os entrevistados mencionaram o
apoio da dire¢@o das escolas, a necessidade de uma
pratica desportiva, a visibilidade que da a
participagdo nas competi¢des, a motivacdo e
empenho dos professores para a integragdo do
projeto do DE, o grupo de amigos e as poucas
alternativas para praticar desporto.

O estudo de Resende et al. (2014) constata que a
maioria dos alunos aderiu ao DE por via de amigos,
dois alunos referenciaram o professor como fonte de
incentivo. O estudo refere como fatores de interesse
que levaram os alunos a participar no DE, a procura
da competicdo e o convivio, a pratica desportiva
pela ocupagdo do tempo livre, o gosto pela
modalidade e a procura de novas experiéncias.

89



Dimenséo Escola
Relacio Escola — Desporto Escolar

Este topico incidiu sobre o projeto do CDE, como
estd planificado e aplicado nas escolas, assim como
o nivel de integracdo com o Projeto Educativo.
Abordou a capacidade das escolas em termos de
oferta desportiva e recursos disponibilizados.
Explanou a orgénica dos treinos e competi¢des nos
horarios escolares.

Tabela 8 - Categoria: Relagdo Escola — Desporto Escolar

N
Subcategorias
& ©
- Recursos 10
Preparagio
das escolas Oferta desportiva 8
Valorizagdo da escola 5
. Pouca
Projeto CDE Projeto articula¢do 6
Educativo Muita 4
articulag¢do
Mancha horaria 11
Disponibilidade dos alunos 7
Hordrios dos  Disponibilidade dos professores 10
treinos e
competicoes  Disponibilidade das instalagdes 5
Competigdes Desvantagens 12
a0 sébado Vantagens 10
Total 88
Na  subcategoria  Preparagdo das  Escolas

pretendemos saber se estas tém capacidade para
desenvolver o projeto do DE. Os entrevistados
abordaram dois pontos: a oferta desportiva variada e
os recursos (materiais € humanos) existentes.

Eu acho que sim, estamos a falar de mega
agrupamentos, o miido se quiser uma determinada
modalidade numa percentagem muito significativa, ele
encontra ou no seu agrupamento (...) ou por protocolo
para outro agrupamento que isso ¢ possivel. (C1)

A oferta desportiva do DE ao dispor das escolas ¢
extensa, no programa em vigor estdo contempladas
37 modalidades diferentes. Nao é possivel as escolas
oferecerem todas as modalidades. Existe a
possibilidade de estabelecer protocolos entre
escolas, o leque de opgdes para os alunos aumenta
exponencialmente.

Para o coordenador C6, a maioria das escolas ndo
deveria ter mais do que duas a trés modalidades,
porque para haver -continuidade deverdo ser
implementados dois ou trés escaldes por
modalidade.

Os recursos existentes foram outro ponto em foque.
Quase todos os entrevistados realgaram que a escola
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tem os melhores recursos para a pratica desportiva.
Tem os espagos desportivos equipados, proprios ou
disponibilizados pela autarquia. Ao nivel dos
recursos humanos tem professores especializados
em inumeras modalidades € ndo menos importante,
tem a matéria-prima (alunos) a sua disposigao.

O objetivo da subcategoria Projeto Educativo foi
saber se o programa do DE esté integrado no Projeto
Educativo de cada agrupamento de escolas. Pelas
respostas dos entrevistados conseguimos
compreender que a existéncia ou ndo da articulagdo
do DE com o projeto Educativo difere de escola para
escola. Em algumas escolas existe, noutras ndo, ha
escolas que a t€m apenas no papel, mas ndo aplicam
na pratica e outras em que o DE funciona muito bem
mas ndo t€m nenhuma referéncia nos documentos
estruturantes da escola.

No programa 2007-2009 estd mencionado que o
Projeto de DE devera ser parte integrante do Projeto
Educativo e do Plano Anual de Atividades,
pressupondo que o referido projeto seja transversal e
operacionalizado em total complementaridade com o
trabalho efetuado na disciplina de EF e em
articulagdo com os respetivos docentes (Gabinete do
Coordenador do Desporto Escolar, 2007). No
entanto, no programa 2013-2017, na analise SWOT,
a articulagdo do DE com o projeto educativo ainda
esta referido como fraqueza (DDE, 2013).

Na subcategoria Horarios dos treinos/competi¢cdes
quisemos aferir os critérios de escolha para a
elabora¢do do horario dos treinos dos GE, como
também, as vantagens e desvantagens da marcacgao
das competicdes ao sabado por parte de vérias
CLDE.

Os entrevistados mencionaram trés condicionantes
na escolha do horario, a disponibilidade do
professor, do aluno e das instalagdes desportivas.

Hé4 escolas que na elaboragdo dos horarios das
turmas definem manchas horarias para o
desenvolvimento dos clubes. Umas escolas
disponibilizam uma tarde, outras estipulam dois ou
trés blocos no fim do dia. Quando assim ¢é, o
problema ¢ atenuado e o DE ¢ inserido nessas horas.
Na elaboragdo dos horarios dos treinos reside uma
das maiores dificuldades com que se depara o DE.
Existem muitas varidveis que condicionam e
dificultam a constru¢cdo do horario. Na analise das
entrevistas retiramos as seguintes:

(1)  Inexisténcia de uma mancha horéria para o
desenvolvimento dos clubes (C5, C6, C8);

(2) Horario dos alunos muito sobrecarregado;
do somatoério da componente curricular com a
oferta complementar restam poucos tempos letivos
(C8, C9, C10);

(3)  Transportes escolares, muitos treinos sao
marcados apds o horario de funcionamento da
escola condicionando a deslocagdo dos alunos
(C1, C2,C3,C9, C10);

90



(4) Instalagdes desportivas da autarquia, muitas
escolas ndo podem marcar os treinos para o fim
das aulas porque a partir de uma certa hora as
instalagdes ndo estao disponiveis (C1, C4, C5);

(5)  Professores com dois GE aumenta o grau
de dificuldade de articulacao (C5);

(6)  Espagos desportivos insuficientes para o
numero de GE (C5);

(7)  Ofertas extra escola, tais como: DF,
explicagoes, atividades variadas (C10).

Para um bom funcionamento do CDE ¢ fundamental
0 apoio concreto da direcdo dos agrupamentos de
escolas. No encaminhamento dos alunos para o DE
mas sobretudo na constru¢do dos horarios, como
atras foi sugerido.

A calendarizagdo do quadro competitivo & outra
grande dificuldade com que o DE se depara. Em
muitas CLDE as competi¢des sdo marcadas ao
sabado, para ndo colidir com as atividades letivas,
mas geram-se outros problemas.

A realizagdo das competi¢des ao sabado tem as
seguintes vantagens: (1) os alunos ndo faltam as
aulas; (2) n3o hé interrup¢do das aulas de EF. As
desvantagens sdo as seguintes: (1) transportes, em
muitas localidades fica dispendioso transportar todos
os alunos; (2) incompatibilidade com o DF, muitos
alunos e professores tém competi¢cdes ao sabado nos
clubes; (3) ha Encarregados de Educac¢do que ndo
autorizam (porque trabalham no campo, porque tém
catequese, etc); (4) pouca visibilidade, ao sdbado os
pavilhdes t€ém pouco publico; (5) Resisténcia dos
professores.

Dimensao Professores
Empenho dos professores
Na categoria relacionada com os professores
desejamos aferir o seu nivel de satisfagdo na
lecionagdo do DE. Ambicionamos igualmente,
descortinar quais os fatores para a ndo adesdo de

alguns professores ao projeto do DE.

Tabela 9 - Categoria: Empenho dos professores

N
Subcategorias
g (©)
Profissionalismo 21
Nivel de satisfacio = Desmotivacao 9
Preencher
J 4
horario
Comodismo 5
Fatox:es de ndo Competi¢do ao sdbado 3
adesdo
Falta de créditos 3
Total 45
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Quanto ao nivel de satisfagdo dos professores na
lecionagdo do DE, a resposta mais ouvida foi “ha de
tudo”. Os entrevistados afirmaram que as alteracdes
ocorridas dos ultimos anos nas escolas e os cortes
salariais da funcdo publica podem afetar a
motivagdo no desempenho da profissio mas ndo
implicam uma diminui¢do do profissionalismo. Os
informantes consideram que a maioria dos
professores incute muito empenho na lecionacdo do
DE. Os entrevistados mencionaram que esta possivel
desmotivacdo ndo esta diretamente relacionada com
o projeto do DE mas sim, com a conjetura
econdémica atual e com as medidas de contengdo
orcamental.

Relativamente aos fatores de ndo adesdo dos
professores ao projeto do DE, pretendemos saber se
deriva apenas do facto de ndo haver crédito letivo
para todos ou se se verificam outros motivos.

Os entrevistados referiram o comodismo (n=5) de
alguns professores e a competi¢do ao sdbado (n=3),
como inibidores na adesdo ao DE.

No nosso entender, a causa para os professores nao
aderirem esta relacionada com o nivel de motivacao,
um professor com um saldrio condizente a sua classe
profissional, com boas condi¢des de trabalho, com
pouca atividade burocratica, com habita¢do propria
perto da escola e da sua familia, terd& uma
predisposi¢do muito maior para qualquer tarefa que
lhe seja incumbida.
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Conclusao

Uma das maiores limitagdes na implementacdo do
DE esta relacionada com a incompatibilidade dos
horérios escolares. Sabemos que a realidade de uma
escola da cidade do Porto diverge da de uma escola
transmontana. Por esse motivo, o DE esta dividido
por CLDE, o projeto é desenvolvido de forma
diferente de regido para regido mas sendo um
projeto nacional impde-se a existéncia de regras
comuns para todas as escolas. Desta dita, somos da
opinido que devera ser regulamentado a
obrigatoriedade de existéncia de manchas horarias
para o desenvolvimento de atividades de oferta de
escola.

Em 1998, no discurso de abertura do primeiro
congresso do Desporto Escolar, Brito (citado por
Guimaraes, 2005), antigo diretor do GCDE, proferiu
a seguinte frase:

Nao poderemos ter grandes avangos quantitativos e
qualitativos no Desporto Escolar se, questdes como,
por exemplo, a rede escolar, a carga horaria lectiva
semanal dos alunos ¢ a sua distribuigdo, as instalagoes
desportivas, os transportes escolares, a formagdo dos
professores e a propria qualidade no ensino da
Educacdo Fisica, ndo contribuirem para promover ou
facilitar o desenvolvimento harmoénico de todo o
sistema. (Brito, 1998 citado por Guimaraes, 2005, p.
8)

Passados dezassete anos e apds varias reformas
educativas, o DE continua a debater-se com os
mesmos problemas. Ao nivel do modelo orgénico, o
DE possui atualmente uma estrutura bem definida e
estabilizada que permite um maior desenvolvimento
do projeto, mas serd necessario ir mais longe. Para
além de mudar as leis é essencial mudar os
procedimentos (Perrenoud, 2004).

Sdo evidentes as dificuldades da generalizacdo da
pratica desportiva em Portugal, pelo que urge serem
definidas estratégias de superagdo deste problema. O
DE deve ser considerado um instrumento estratégico
para o desenvolvimento de Portugal, pela natureza
das suas finalidades e pelo impacto dos programas
estruturantes que pode operacionalizar, junto das
nossas criangas e jovens (Sousa, 2006).
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RESUMO

Este estudo teve como objectivo descrever os efeitos em termos de aprendizagem
motora e cognitiva, de trés habilidades na modalidade voleibol, quando conduzidas
pelo estilo tarefa. Para o efeito, avaliou-se, no ambito da retengdo, o perfil das
mudangas operadas, a médio prazo, nos alunos a partir dos comportamentos do
professor no decurso da interagdo pedagogica. Adotamos como metodologia a
Experimental Teaching Units (ETU). A amostra foi constituida por dois professores
de Educagdo Fisica, e 44 alunos, tendo sido lecionadas 12 aulas trés das quais
selecionadas para recolha de dados. Os resultados evidenciam, para o professor A,
percentagens mais elevadas nas categorias “instrucdo”, “feedback”, “organizacdo dos
alunos” e o professor B, na categoria “observacdo da atividade motora”. Na funcdo
instrugdo, o professor A registou o maior numero de ocorréncias, nas categorias
“comunicar a técnica simples”, “misto” e “concisa”. Na fun¢do feedback, o maior
registo de ocorréncias verificou-se nas categorias “prescricdo simples positiva”,
“auditiva”, “individual”, com predominio no professor A. Na reten¢do cognitiva e
motora, o professor A registou as médias de progressdo mais elevadas. No perfil geral
da participagdo na tarefa critério, os alunos sob a responsabilidade do professor B
obtiveram percentagens superiores na categoria “atividade motora especifica parcial e
global”, enquanto os alunos do professor A, na categoria “aten¢do ao feedback” e
“atencdo a instrucdo”.

ABSTRACT

The main purpose of this study was to describe the effects in motor and cognitive
learning, of three skills in volleyball mode when conducted by the practice style. In
order to evaluate in terms of retention, the profile of changes in the medium term in
the students, from the behavior of the teacher, observed during the pedagogical
interaction.

As methodology it was adopted a ETU. The sample consisted of two physical
education teachers and 44 students. Each teacher taught twelve classes of volleyball,
having selected three classes for the purpose of data collection.

The results show that the teacher A recorded higher percentages in the "education","
feedback" and "organization of the students' and the teacher B in the category
"observation of motor activity." In education function, the highest number of
occurrences was to the teacher A, in the "communicate the simple technique",
"mixed" and "concise" category. In the feedback function, the greatest event log was
found in the category "positive simple prescription", "hearing" and "individual", with
the teacher A predominance.

In terms of motor and cognitive retention, the teacher A, recorded the highest average
progression. In the general profile of participation in the task criterion, the students
under the responsibility of teacher B, obtained higher scores percentages in the
"partial and global specific motor activity" category, while students of teacher A,
recorded in in "category attention to feedback", "focus on education."”
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Aquisicio Motora e Retencio de Habilidades em Voleibol

Introducao

De acordo com alguns autores (Carreiro da Costa,
1988; Graga, 2001; Lino, 1998; Pereira, Bento, &
Pereira, 2013; Pereira, Mesquita, & Graga, 2010;
Petrica, 1998), a investigacdo, na area da Educacdo
Fisica, tem procurado acercar-se, em termos de
comportamentos de ensino e de aprendizagem, dos
fatores, condi¢des e/ou elementos suscetiveis de
explicarem maiores ganhos na aprendizagem dos
alunos. Entre os comportamentos do professor,
relacionados com as principais fungdes de ensino
surge, a instrucdo (Aranha, 2005; Carreiro da Costa,
1988; Marques, 2004; Mesquita & Rosado, 2009;
Petrica, Sarmento, & Videira, 2004; Santos, 2011),
bem como o feedback (Gongalves, 1998; Guedes,
2001; Henrique, 2004; Pereira, 2009; Petrica, 2003;
Robalo, 1989; Silva, 2008).

Em termos do comportamento dos alunos, o tempo
destinado a aprendizagem do conteudo de ensino ¢
referenciado como um fator decisivo nos progressos,
sobressaindo o conceito de tempo de empenhamento
motor (Carreira da Costa, 1989, 1995; Dias, 2011;
Gongalves, 1998; Lino, 1998; Moreira et al., 2009;
Petrica, 2003; Quina, 2009; Siedentop, 1983, 1998).
Mosston e Ashworth (2008), no dominio da
intervengao e interac¢do pedagogica conceberam um
espectro de estilos de ensino marcados pela
transferéncia de decisdes do professor para o aluno,
estimulando, diferenciadamente, os canais motor,
cognitivo e socio-emocional. Debrugar-nos-emos
sobre o estilo de ensino tarefa (B), que se deixa
caraterizar pela reproducdo de conhecimentos e
habilidades, solicitando, em termos cognitivos, a
memoria ¢ a evocacdo. O uso da ficha tarefa tem
como intuito permitir uma utilizacdo mais eficaz do
tempo na tarefa e na comunicacdo entre o professor
e o aluno. Tem como propdsito, ajudar o aluno a
recordar a tarefa, reduzir o numero de explicacdes
repetitivas pelo professor, ensinar o aluno a
concentrar-se na explicacdo logo na primeira vez e,
ensinar o aluno a ser capaz de seguir instrugdes
especificas escritas.

Com o presente estudo, pretendeu-se: (1) Analisar os
seus efeitos no ambito da aprendizagem dos
conteudos, “servigo por baixo, passe ¢ manchete”,
quando organizada e conduzida segundo o estilo
tarefa; (2) Avaliar a consisténcia da modificagio de
comportamento nos alunos, através do fenémeno da
retengdo, ao nivel do canal de desenvolvimento
cognitivo e motor. (3) Conhecer o perfil geral dos
comportamentos de intervencdo  pedagogica
(fungdes de ensino); (4) Descrever a qualidade da
funcdo de instrugdo e feedback (tipo, especificidade
e pertinéncia); (5) Conhecer o perfil geral da
participagdo na tarefa/habilidade critério, a partir da
analise quantitativa do tempo passado na
tarefa/habilidade critério.

Metodologia

O estudo suportou-se nos principios que orientam
uma unidade experimental de ensino (ETU -
Experimental Teaching Units), sendo a unidade de
ensino referente a 12 aulas da modalidade voleibol
em que a tarefa/habilidade critério foi segmentada
em trés gestos técnicos (servico por baixo, passe e
manchete), abordados, cada um, num dos trés
periodos de 10 minutos previstos.

Participantes

A amostra foi composta por duas turmas (8° e 10°
ano de escolaridade) dum Colégio da Regido Norte e
por dois professores de Educagdo Fisica, sendo um
Licenciado em Ciéncias do Desporto e Educacao
Fisica (B) e outro em Professores do Ensino Bésico,
variante da Educagdo Fisica (A). Tratando-se de um
estudo longitudinal, dos 51 alunos que iniciaram o
estudo, s6 44 o concluira.

Instrumento

Os instrumentos utilizados foram organizados em
funcdo das variaveis de produto e de processo. Nas
primeiras, a analise e a avaliagdo da qualidade de
desempenho motor e cognitivo foram representados
pelos “scores” (erros de execugdo observados nos
gestos técnicos € o numero de respostas erradas no
teste escrito), obtidos pelos alunos nos testes (motor
e cognitivo), realizados ap6s o ensino (pds-teste) e,
sensivelmente um més depois (pos-pos-teste), por
comparagdo com os efetuados no inicio do processo
(pré-teste). Nas variaveis de processo, a observacio
centrou-se no perfil geral das intervengdes do
professor, designadamente a analise
multidimensional das funcgdes de instrugdo e
feedback, procurando-se concomitantemente, tragar
o perfil da participagdo dos alunos nas atividades
objeto de ensino. Em termos do perfil geral das
intervengdes do professor, utilizamos uma versio
adaptada (Tabela 1) do sistema de observagdo do
comportamento do professor (SOP) proposto por
Lino (1998), com recurso ao registo de ocorréncias
(event recording) e de duragdo (duration recording).

Tabela 1 - Categorias do sistema de observagdo do
comportamento do professor (adaptagdo de Lino, 1998).

Categorias do Sistema de Observacio de Comportamento do Professor
(adaptacio)

1. INSTRUCAO
2. FEEDBACK
3. ORGANIZAGAO

3.1 - Dos alunos
32 - Das condigdes materiais
4. AFETIVIDADE
4.1 - Positiva
42 - Negativa
43 - Intervengdes disciplinares
5. INTERVENCOES VERBAIS DO ALUNO
6. INTERVENCAO COM O PAR
6.1 - Sobre as fungdes
6.2 - Sobre os contetidos
7. OBSERVACAO
7.1 - Da atividade motora
7.2 - Da organizagdo dos alunos
7.3 - Da organizagdo das condi¢des materiais

74 - Dediversos
8. OUTROS COMPORTAMENTOS
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Para o estudo da instrugdo, utilizamos o sistema de
analise multidimensional (Tabela 2) adaptado por
Lino (1998), a partir da observagdo do perfil das
intervengdes do professor (desmembramento dos
episodios de instrugcdo). As formas de registo foram
similares as utilizadas no SOP.

Tabela 2 — Categorias do sistema de analise multidimensional da
fungdo de instru¢do (adaptagdo de Lino, 1998).

Sistema de analise multidimensional da funcio instrucio
(adaptacio)

Dimensao Categorias

1. Comunicar o OBJETO
1.1 - Simples
1.2 - Justificada
A - FINALIDADE
DA INSTRUCAO 2. Comunicar a TECNICA
2.1 - Simples
2.2 - Justificada

3. Canal de comunicagio

3.1 - Verbal
3.2 - Visual
3.3 - Misto

B - FORMA DA

INSTRUCAO 4. Mensagem
4.1 - Concisa
4.2 - Confusa

4.3 - Redundante
4.4 - Indeterminada

Na analise multidimensional do feedback, a
observagdo apoiou-se no sistema de analise
multidimensional (Tabela 3) da funcdo de feedback
FEED/ULg, elaborado por Piéron e Delmelle
(1983), na versdo adaptada por Lino (1998).

Tabela 3 — Categorias do sistema de analise multidimensional da
fungdo feedback (adaptagdo de Lino, 1998).

Sistema de analise multidimensional da funcio
feedback (adaptaciio)

Dimensdo Categorias

A - OBJETIVO 1. Avaliagdo
1.1 - aprovativa
1.2 - desaprovativa
2. Descrigao
2.1 - simples
2.2 -explicativa
3. Prescri¢do
3.1 - simples
3.1.1 - positiva
3.1.2 - negativa
3.2 -justificada
3.2.1 - positiva
3.2.2 - negativa
Interrogacgao
Auditiva
Visual
Tatil (quinestésica)
Mista auditiva visual
M
Mista auditiva tatil
10. Mista auditiva visual tatil
11. Individuo
12.  Grupo
13. Classe

O PN R

B - FORMA
C- DIRECAO

O tratamento dos dados da observacdo do perfil das
intervengdes do professor (desmembramento dos
episodios de feedback), foi realizado através do
registo de ocorréncias (event recording).

Para o estudo do processo do aluno, socorremo-nos
do sistema OBEL/ULg, concebido por Piéron
(1982), e adaptado (Tabela 4) por Lino (1998), tendo
como formas de registo as duas anteriormente
descritas.

Tabela 4 — Categorias do sistema de observagdo do aluno
(adaptada de Lino, 1998).

Categorias do Sistema de observagio dos alunos

(adaptacio)
Dimensao Categorias
1- Atividade - Especifica parcial
2 - Atengao - Especifica global
- A instrugio
3 - Espera
- Ao feedback

4 - Fora da tarefa

Procedimentos

As aulas da unidade de ensino ocorreram num
pavilhao, tendo cada turma cumprido um total de 12
aulas, organizadas da seguinte forma: (1) A primeira
aula compreendeu o visionamento de um video com
imagens da tarefa/habilidade critério e a realizagdo
do teste cognitivo; (2) A segunda aula destinou-se a
realizacdo do pré-teste motor; (3) Entre a terceira e a
décima aula, concretizou-se a unidade de ensino; (4)
Na décima primeira aula, realizou-se o teste
cognitivo e o pds-teste motor. (5) A décima segunda
aula, realizou-se o teste cognitivo e o pos-poOs-teste
motor.

A recolha dos dados foi realizada através da
observac¢do armada ¢ em diferido. Das 12 aulas da
unidade de ensino lecionadas por cada um dos
professores, foram selecionadas a terceira, a quinta e
a sétima. Numa fase seguinte, foram preenchidas as
fichas de observacdo, seguindo a matriz delineada
por Lino (1998), correspondendo a elaboragdo das
componentes criticas de execucao da
tarefa/habilidade critério, a inventariagdo de erros e
respetivas convengdes de codificagdo. Da sequéncia
de imagens contendo as trés execugdes de cada
aluno nas duas turmas do estudo, era selecionada a
que continha menos erros, preenchendo-se a ficha de
registo.

O tratamento estatistico dos dados relativos aos
“scores” obtidos pelos alunos no pré-teste (primeiro
momento), pos-teste (segundo momento) e pds-pos-
teste (terceiro momento) motores e cognitivo
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englobou o célculo da média de erros e respostas
erradas obtidas por cada turma e o desvio padrio,
calculando-se a média de progressio, nao
progressdao, ou eventual regressdo dos alunos.
Recorreu-se ao teste t de student, no sentido de
analisar a progressdo e/ou regressdo dos alunos entre
0 pré-teste e o pos-teste.

Resultados

Nas variaveis de produto (canal de desenvolvimento
cognitivo), verificamos (Tabela 5), que as duas
turmas registaram menos erros e, portanto, melhores
“scores” no pos-teste.

Tabela 5 — Comparagdo do nimero de respostas erradas no
dominio cognitivo entre o pré-teste e o pos-teste

Numero de alunos

Professor Estilo Progre- Nio Regre-
de diram progre- diram
ensino diram
A Tarefa 17 1 8
B Tarefa 10 2 6
Total 27 3 14
Percentagem 61.4% 6.8% 31.8%

Professor Estilo Pré-teste Pos-teste Sig.
de (Média + DP) (Média +
ensino DP)
A Tarefa 10.62 +3.25 4.96 + 1.68 0.00
B Tarefa 10.28 + 3.06 4.00 £1.28 0.00

*Significativo para p<0.05; ** Significativo para p<0.01

Verificou-se a existéncia de diferencas significativas
(p <0.05) entre o pré e o pds-teste, no ambito da
aplicagdo do estilo de ensino tarefa, pelos dois
professores (A e B). O diferencial mais elevado
entre os dois momentos de teste registou-se no
professor B (6.28).

As duas turmas registaram melhores “scores” no
poOs-pos-teste, em comparagdo com o0 pos-teste
(tabela 6). Contudo, os registos médios de
progressdo sdo inferiores, como era expectavel
atendendo ao tipo de tarefa e sem relevancia
estatistica. As turmas do professor A e B registaram
um diferencial de progressdo (retengdo das
aprendizagens) de 0.65 e 0.5, respectivamente.

Tabela 6 — Comparagdo do nimero de respostas erradas no
dominio cognitivo entre o pos-teste e o pos-pos-teste

Em termos do canal de desenvolvimento motor,
comparando o estilo de ensino tarefa (Tabela 8)
entre o pré e o pods-teste, registam-se diferencas
significativas. Nos “scores” com vantagem para o
segundo momento. A maior média de progressao
registou-se no professor A (3.04), resultados a que
ndo sdo alheios os diferentes pontos de partida (pré-
teste). Com efeito, o niimero médio de erros de
execucdo no pré-teste na turma do professor A ¢
mais do dobro do verificado no professor B. Nao
obstante a progressdo verificada na turma do
professor A, os resultados do professor B, sdo, a
final, mais baixos e, portanto, melhores.

Tabela 8 — Comparagdo do niimero de erros no dominio motor
entre o pré-teste e o pos-teste

Professor Estilo Pré-teste Pés-teste Sig.
de (Média + DP) (Média +
ensino DP)
A Tarefa 9.00 +1.67 5.96 +1.63 0.00
B Tarefa 4.56 +1.54 3.00 £0.76 0.00

*Significativo para p<0.05; ** Significativo para p<0.01

No dominio motor (Tabela 9), entre o pos e o pos-
pos-teste, a turma do professor A registou melhores
“scores” no pos-poés-teste, embora, sem no entanto
existirem diferencgas estatisticamente significativas.

Tabela 9 — Comparagdo do niimero de erros no dominio motor
entre o pos-teste € 0 pos-pos-teste

Professor Estilo Pos-teste Pés-pos-teste Sig.
de (Média + (Média + DP)
ensino DP)
A Tarefa 4.96 £ 1.68 431+ 1.46 0.08
B Tarefa 4.00 +£1.28 3.50 +1.79 0.25

*Significativo para p<0.05; ** Significativo para p<0.01

A Tabela 7, indica-nos que, aproximadamente, 2/3
dos alunos  progrediram, salientando-se a
percentagem consideravel de alunos que regrediram
e dos alunos que ndo progrediram (“scores”
idénticos entre o pos-teste € 0 pos-pos-teste).

Tabela 7 — Comparagédo do estilo de ensino no dominio cognitivo
entre o pos-teste e 0 pos-pos-teste

Professor  Estilo de Pré-teste Pés-teste Sig.
ensino (Média + DP) (Média +
DP)
A Tarefa 5.96 +1.63 581+1.60 0.55
B Tarefa 3.00 £0.76 322+1.73  0.29

*Significativo para p<0.05; ** Significativo para p<0.01

A andlise dos diferenciais de retencdo (Tabela 10)
das aprendizagens (dominio motor). indica que
aproximadamente metade dos alunos ndo progrediu
“scores” idénticos entre o pos-teste € 0 pds-pos-
teste), (1/3) regrediu, e apenas 10 alunos apresentam
“scores” que expressam progressao, nos dois ultimos
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casos, com um numero superior de alunos na turma
do professor A.

Tabelal0 — Comparagdo dos estilos de ensino no dominio motor
entre o pos-teste e 0 pos-pos-teste

Numero de alunos

Professor  Estilo de Progre- Niao Regre-
ensino diram progre- diram
diram
A Tarefa 8 10 8
B Tarefa 2 10 6
Total 10 20 14
Percentagem 22.7% 45.5% 31.8%

Em termos das varidveis de processo do professor, a
Figura 1 mostra como se distribuiram as principais
intervengdes pedagogicas entre os dois professores,
com base no estilo de ensino tarefa. Nas funcoes de
ensino relacionadas com o controlo da turma,
designadamente a categoria “‘organizacdo”, o
professor A gastou mais 54°. Na categoria
“observagdo”, o professor B usufrui de mais 5°15”.
Ja nas categorias relacionadas com a aprendizagem
(instrugdo e feedback) com vantagem para a segunda
categoria, verificou-se que o professor A interveio
mais 3°45” junto dos alunos, tendo a categoria
“observagdo da atividade motora” apresentado
valores dispares entre os professores.

Estilo tarefa

Figura 1 - Comparagdo dos perfis de intervenc¢ao pedagogica dos
professores, relacionados com o estilo tarefa (%)

Na analise multidimensional da funcéo instrugéo, os
resultados da Tabela 11 reportam-se ao numero de
ocorréncias (n=84) e respetivas unidades de
informagao (n=91), sendo superiores no professor A.
O maior numero de ocorréncias registou-se na
dimens3o finalidade, na categoria “comunicar a
técnica simples”, na dimensdo forma, na categoria
“misto” e, no tipo de mensagem, a categoria
“concisa”, valores estes superiores no professor A,
com excecdo da categoria “canal visual”. O registo
de duragdo indicou o predominio do professor A
(mais 1307).

Tabela 11 — Numero de ocorréncias registadas na analise
multidimensional da fung¢do de instru¢do

FINALIDADE FORMA
Codigo Total% [lotal% Objet  Técnic Canal Mensagem
[ a
8
:
<
o @ £ a T
= ] S s S 2 8 _ _ s g & g
g £ 3 E 2 £ 2 2 £ 5 5 58 2 8
[E 5 %v; n 2 n 2 o o &; _té
3 R
=)
T1-A 45-53.6 49-53.8 15 8 7 1 1 2 4 3 6 0
1 2 4 3 0
T4-B 39-46.4 42-46.2 14 6 1 4 1 1 1 3 2 7 0
8 3 1 8 3
Total 84-100 91-100 29 1 3 1 2 2 4 7 5 1 0
4 9 1 5 5 1 3 3

Legenda:
T1 - A - Estilo tarefa, turma niimero um, professor A;
T4 - B - Estilo tarefa, turma nimero quatro, professor B;

Na analise multidimensional da fun¢ao feedback, os
resultados da Tabela 12 indicam valores superiores
na dimensdo objetivo, na categoria “prescricao
simples positiva”, na dimensao forma, na categoria
“auditiva” e, na dimensdo dire¢do, na categoria
“individual”, sendo os valores superiores no
professor A, com excecdo da categoria “prescri¢ao
simples justificativa negativa”. A taxa de
intervencao no professor A foi de 6.56 minuto e do
professor B de 5.89 minuto.

Tabela 12 - Numero de ocorréncias registadas na analise
multidimensional da fung¢do de feedback do professor

Objetivo
o ,g Avali- Des- Prescrigao 5
& 5] agao crigdo £
| s £ g
< =
£t £ & s Simpl Justificada
2 [2 5 [2 3 [ s 2 s imples ustificada
= o 5 -
3 © 3 5 £ 2 % s s
3 ] z 2 g 2 g R z
E z E s &% § 3% %
& - < & 42 z & Z
T1- 126- 185- 6.56 35 6 36 24 55 2 16 2 9
A 58.1 573
T4 - 91- 138- 5.89 30 11 25 8 40 3 13 4 4
B 419 42.7
Total 217 - 323 - - 65 17 6l 32 95 5 29 6 13

100 100
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Por fim, em termos das variaveis de processo
relativas ao aluno (Figura 2), os valores mais
elevados referem-se a categoria “atividade motora
especifica parcial’, sendo superior na turma
referente ao professor B. Nas restantes categorias,
com a exce¢do da “atividade motora especifica
global”, todas as categorias foram superiores na
turma referente ao professor A. A turma referente ao
professor B registou 360 ocorréncias, enquanto a
turma do professor A registou 415. A maior
disparidade de ocorréncias, registou-se na categoria
“atividade motora especifica parcial”, destacando-se
a turma referente ao professor B (108 ocorréncias) e
a turma referente ao professor A (162 ocorréncias),
cifrando-se num diferencial (duragdo) de 1°48”.

T4-B WTLA

Outros comportamentos 2 188 Jgo%

4,40%
Fora da Tarefa 420%

40%
Espera :ﬂ,ﬁn%
10
Atengdo ao feedback :Z 153[,)9%%
Atencdo a instrugio ;1122%%

| 0
Atividade motora especifica global | [ 4’50% 0

Estilo Tarefa

10/
Atividade motora especifica parcial | [ 3ZIA%)<5/020/U

Figura 2 - Compara¢do dos perfis de participagdo dos alunos,
relacionados com o estilo tarefa (%)

Legenda:
T1 - A - Estilo tarefa, turma niimero um, professor A;
T4 - B - Estilo tarefa, turma nimero quatro, professor B;

Discussao

Relativamente as variaveis de produto, a nivel
cognitivo, verificou-se uma melhoria progressiva
dos resultados dos alunos nas duas turmas em
estudo, nos trés momentos de avaliagdo, podendo-se
inferir de forma positiva, sobre a qualidade das
informagdes proporcionadas pelos professores,
designadamente, sobre os conteudos de ensino
apreendidos pelos alunos, tendo-se apenas verificado
diferengas relativas a média de respostas erradas e
respetivas  percentagens de progressdo, que
consubstanciaram a retengdo das aprendizagens,
agora, entre o pos-teste € o pos-pos-teste, atestado
pelos 31.8% de alunos que regrediram.

A nivel motor, podemos prosseguir com a mesma
linha de raciocinio, todavia, com diferengas
superiores no registo médio de erros de execugdo
entre o pré-teste e o poOs-teste, os quais julgamos
resultar mais uma vez dos niveis de maturidade,
experiéncia e nivel de proficiéncia motora dos
alunos do 10° ano de escolaridade, verificando-se,

contudo, que o registo médio de erros de execucdo
foi superior no pds-pds-teste, em relacdo ao pods-
teste, no caso da turma relativa ao professor B,
verificando-se uma percentagem mais reduzida em
termos de retencdo das aprendizagens. Em termos
absolutos, os resultados foram superiores aos de
Lino (1998).

Na analise do perfil dos comportamentos dos
professores relativo ao estilo tarefa, verificamos que
os valores registados na categoria “instru¢do”
encontram-se abaixo dos valores referenciados por
Piéron (1993), citado por Lino (1998) e que, deverao
situar-se entre os 15% e 25%. Ja a referéncia de 10%
a 25% para o “feedback”, ¢ corroborado pelo nosso
estudo.

Agrupando as categorias “instru¢do” e “feedback”, o
professor A obtém, valores superiores, em linha com
os resultados de Lino (1998), bem como os de
Petrica (1989). Na categoria “organizacdo”, os
valores revelaram-se inferiores aos de Lino (1998),
mas dentro do intervalo de valores (10 a 20%)
preconizado por Piéron (1988).

Os resultados na func¢do instru¢do permitem-nos
corroborar os de Lino (1998). De igual modo na
funcdo feedback, os resultados ao nivel das trés
dimensoes (“objetivo”, “forma” e “direcdo”) estdo
em continuidade com as conclusdes avangadas por
Petrica (2003), Robalo (1988) e, Lino (1998). Em
termos de taxa de intervengdo (nimero de reacdes
por minuto), ambos os professores obtiveram
registos superiores aos preconizados no ambito da
investigacdo, segundo os quais poderdo variar entre
uma a quatro e, em alguns casos, as cinco
intervengdes por minuto, sendo, de igual modo,
superiores aos registados por Lino (1998).

Em termos da analise do perfil dos comportamentos
dos alunos relativo ao estilo tarefa, os periodos de
ensino da tarefa/habilidade critério a que se refere a
atividade motora (especifica parcial e especifica
global) apresentaram-se superiores aos registados
por Lino (1998) e acima dos valores “standard” de
Piéron (1988). Esse diferencial, pode, por um lado,
decorrer do nivel de escolaridade dos alunos, o seu
nivel de desempenho, as rotinas assimiladas em
termos de trabalho com o docente nesta e outras
modalidades, os procedimentos metodoldgicos
empregues e a propria sele¢do dos exercicios
previstos no ambito da metodologia, no que se refere
a implementacao das fichas critério.

Conclusao

Considerando os objetivos do estudo, concluimos
que: (1) Ambos os professores deram particular
énfase no decorrer da a¢do pedagogica as categorias
“instrugdo”, “feedback”, “organiza¢do dos alunos” e
“observagdo da atividade motora”; (2) Na funcdo de
instrugdo, o maior numero de ocorréncias registou-
se na dimensdo finalidade, na categoria “comunicar
a técnica simples”. Na dimensdo forma, o canal mais
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utilizado foi a categoria “misto” e o tipo de
mensagem mais utilizado situou-se na categoria
“concisa”; (3) Na fun¢do feedback, o maior registo
de ocorréncias verificou-se na dimensao objetivo, na
categoria  “prescricdo  simples positiva”. Na
dimensdo forma, a categoria mais representativa foi
a “auditiva” e, na dimensdo direg¢do, destacou-se a
categoria “individual”; (4) Em termos do perfil geral
da participacao na tarefa/habilidade critério, a turma
sob a responsabilidade do professor B, obtive
percentagens mais elevadas nas categorias
“atividade motora especifica parcial e global” e
“fora da tarefa”, enquanto a turma do professor A
liderou as restantes categorias (“atencdo a
instrugdo”, “aten¢do ao feedback”, “espera” e
“outros comportamentos”), estando em linha de
continuidade com os resultados verificados no perfil
de intervencdo pedagdgica dos professores.
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RESUMO

A lideranca do treinador de equipas desportivas sempre foi admirada pela sociedade e
estudada como exemplo em varias competéncias e contextos, sendo fundamental no
desempenho dos jogadores e da equipa. Nos ultimos anos, varios estudos surgiram
numa oOtica de abordagem ecoldgica para as equipas desportivas, o que originou
diversas questdes relacionadas com a forma de atuar do treinador e das relagdes entre
o treinador, equipa, atleta e ambiente de jogo. Dada a importancia de compreender a
relacdo entre a autonomia e o controlo para atingir melhores desempenhos, este
estudo conceptual procura investigar como ¢ que um treinador consegue promover a
autonomia dos jogadores e da equipa, e simultaneamente, ndo perde o controlo dos
mesmos.

ABSTRACT

Sports team coach leadership has always been admired by society, and has proven a
valuable case-study for various other contexts. It plays a crucial role in player and
team performance. Over the last years, several studies have taken an ecological
approach towards sports teams, bringing forward several questions concerning the
coach’s modus operandi and the interactions among coach, team, athlete and game
environment. Understanding the relation between autonomy and control is of
paramount importance to the achievement of better performances. The present
conceptual study examines how a coach may promote his players’ and team’s
autonomy without relinquishing control over them.
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Introduction

Leadership is continually bringing about new
research approaches and a considerable desire for
more knowledge (Day, Gronn, & Salas, 2004).
Sports leadership in team coaches has been a
particularly fascinating research field and one of the
most relevant challenge and role the coach has to
face is that of instilling and fostering contextual
autonomy in his players, while simultaneously
creating mechanisms that allow him to manage, lead
and control their modus operandi (Hagemann,
Busch, & Strauss, 2008).

It is known that contextualisation requires adaptation
and that team sports possess something that is absent
in other contexts: the element of confronting another
team on the field (Garganta, 2009). That said, when
looking at the many areas of expertise where there is
plenty of autonomy to improvise and make
decisions, the question naturally arises: why is that
not possible in sports teams?

The coach’s ability to induce in both individual
players and teams those skills that will enable them
to attain more and better decisions during the game
is essential to everyone’s success (Hagemann et al.,
2008). Additionally, players are more predisposed to
achieve better performance levels when they have
their coach’s support (Hampson & Jowett, 2014). To
act autonomously, with a strong emphasis on
decision-making freedom, autonomy and self-
management, and to do so in a way that also leads to
a state of higher motivation, are challenges
pertaining to the coach — those, and that of being
able to keep a measure of control over what his
players do and how they do it (Chua, Koestner, &
Wong, 2014).

Taking decision-making to mean the identification
and selection of existing alternatives on the basis of
the deciding agent’s values, experience or
preferences (Kaya, 2014), our questions are thus:
what leaders do, and how do they do it, to promote
autonomy, to ensure that the best decisions
(qualitatively and quantitatively) are made?

The aim of the present paper will be that of
formulating a conceptual explanatory model of how
coaches are able to lead, controlling while
simultaneously allowing player autonomy. We will
begin by examining the notion of sports team
leadership, followed by an approach on the issue of
autonomy and control in sports teams.

Sports Team Leadership

Chelladurai and Saleh (1980) devised a leadership
scale for sports, identifying five types of leadership
behaviour that coaches are likely to exhibit: social
support (where coaches meet the interpersonal needs
of the elements of the team); training and instruction
(where they focus on improving athletes’
performance); positive reinforcement (rewarding
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good performance); democratic (including the
elements of the group in the decision-making
process); autocratic (where the coach acts
independently, making decisions on his own).
Leadership can be analysed by looking into the
skills, behaviours or other attributes that the leader
provides to the team and that are likely to directly
affect the team’s processes and performance. In it,
the leader is positioned hierarchically above and
external to the team, holds formal authority over the
team, and is responsible for the team’s processes and
outcomes. Leadership can also be analysed, by
looking into what comes out of the team as a whole,
and is an emergent state, or the construction that
comes to shape and develop the team; it has a unique
and dynamic character that varies as a function of its
processes and outcomes (Day et al., 2004).

That being so, a coach needs to know which
members of his team are confident in their abilities
and traits, and who amongst them is also
acknowledged by their team mates as someone able
to assume momentary leadership (Sitkin &
Hackman, 2011). The circumstance of sharing or
delegating leadership is linked to the team’s
perception regarding unity and trust (Price & Weiss,
2011). Shared leadership has several points in
common with the situation where the coach
delegates control to the team or to some of his
athletes, and with the control-autonomy dichotomy.
It is a profile associated with the concepts of team
autonomy, self-management, cooperation, or
emergent leadership, but it cannot be equated with
any of them. Shared leadership can be defined as “an
emergent team property that results from the
distribution of leadership influence across multiple
team members” (Carson et al., 2007).

Basketball players passing the ball to the “hot hand”
player during a game can be taken as an example of
shared leadership and autonomy. The coach may
decide that the players should pass the ball to the hot
hand player, but he does not control which player
will find himself in that situation (Mirvis, 1998).
The relationship between coach - player is one of
hierarchy, nonetheless; a formally less rigid
hierarchy is, still, a hierarchy. That legitimate
recognition to lead enhances the team’s receptivity
to the leader’s control behaviours, for although
cultural values might favour a change in the leader’s
legitimacy to apply more control behaviours, the
receptivity exists on the part of the addresses of
those behaviours to accept them (Chua et al., 2014).
The coaches should be capable of adapting to
context changes, capable of structuring a practice
session in line with the need to adapt, and capable of
fighting automatisation (Aratjo, 2009). Some
coaches practice a more controlling style, with a
tendency to direct, to press their athletes to think,
feel or behave in a specific manner, as if players
were but controlled pawns (Deci & Ryan, 1987).
Other coaches provide and foster more autonomy,
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the positive outcomes of which being higher self-
esteem and more self-determined motivation
(Carpentier & Mageau, 2013).

In light of the leadership challenges, and related
consequences, that a sports team coach has to face,
we believe that his relationship with his team and
players reflects on how the autonomy granted is
managed and on how control is applied.

Autonomy and Control in Sports Team
Leadership

The literature so far has mainly underlined
autonomy and control as opposing, incompatible,
behaviours. Lately, however, there has been some
research that integrates both behaviours and
examines interconnected issues (Mageau &
Vallerand, 2003). Research has been conducted on
the decision-making process, attempting to clarify
how that process comes into effect and pinpoint the
determining variables in improving, mastering and
manipulating its exercise (Araujo, 2009). It should
be noted that highly autonomous teams show
improved  productivity, better = quality  of
performance, innovation and satisfaction (Guzzo &
Dickson, 1996) and have found autonomy to be one
of the most significant features they exhibit. In light
of such data, we see it as pertinent for control and
autonomy to develop as traits which co-existence is
possible (Felton & Jowett, 2013).

In supporting athletes’ autonomy, coaches need to
provide justifications for tasks, as well as for the
limits and rules. They also need to know how
athletes feel about the tasks they are asked to carry
out and about the rules they are asked to comply
with (Mageau & Vallerand, 2003). According to the
self-determination theory, autonomy helps fulfil one
of the basic needs of the individual’s psychological
health, making him feel that his actions meet his
values and beliefs (Deci & Ryan, 1987). The three
basic psychological needs found in every culture and
throughout the individual’s development stages are
autonomy, relatedness and competence (Ryan,
1995).

When coaches are more involved in the athlete’s
work, encouraging him, they are contributing to the
athlete’s well-being; they are seeing to it that the
basic needs of his intrinsic motivation are met. On
the contrary, when coaches are more controlling and
elect to coerce their athletes into following
instructions, their behaviour inhibits the athlete’s
autonomy (Mageau & Vallerand, 2003). Autonomy
is seen a synonym of making full use of one’s skills,
more flexible tasks, taking responsibilities upon
oneself, identifying the task in front of us as our
own, and offering suggestions to improve the work
(Hackman & Oldham, 1976).

In sports competition, there are contexts where ball
possession is almost evenly shared (tennis) and
contexts where it may be blatantly uneven
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(basketball), with constant behavioural changes as a
function of that variable (McGarry, Anderson,
Franks, Hughes, & Wallace, 2002). In the latter
case, players develop relations with their teammates
in order to achieve the intended goal; here, synergy
is the very key-concept in understanding the entire
process whereby players interact to achieve coherent
group behaviours. Behaviour, as complex system, is
variously interdependent, on a scale that ranges from
individual players’ movements to collective moves
as a team, and each player coordinates and
cooperates with his teammates in different degrees
and actions so as to accomplish a common goal.
Teams are made of differentiated players who
generate individual interactions in a collective game
— a complex system full of spontaneous patterns
(Renshaw et al., 2009). Players also have distinct
relationships with the coach, in that the coach
behaves differently according to the singularities and
unique needs of each individual player (Mageau &
Vallerand, 2003). In order to develop in players and
team those skills, that will lead them to make the
best decisions and to act autonomously for longer
periods of time without any loss of performance
quality, a coach should delegate decision-making
(Renshaw et al., 2009), leadership (Carson et al.,
2007) and allow autonomy (Carpentier & Mageau,
2013).

In putting forward such conciliation, three aspects
are to be considered. First, the coach can assume a
more intervening stance in terms of communication
during the game (Sitkin & Hackman, 2011), despite
the fact that his main intervention will always take
place prior to the game and after it (Kaya, 2014).
The coach is an observer; he does not play nor does
he actively participate in almost any of the athlete’s
and team’s actions during the game. A coach is not
constantly faced with the need to solve problems and
find solutions, make decisions in complex,
competitive environments, and guarantee that the
athletes do manage to make the best decisions (those
he himself as coach also considers to be the best
decisions) (Hagemann et al., 2008).

Second, athletes and teams who are better motivated
and achieve better performances are those that have
autonomy and make the best decisions for longer
periods of time autonomously (Guzzo & Dickson,
1996).

Third and last, one of the main functions of
leadership is to have (some to plenty of) control over
what the individual team members and the team as a
whole do. The coach’s effort should be directed to
keeping up the synergy and making sure that players
preserve a feeling of belonging and self-worth. The
coach teaches them how to play collectively and
how to better execute the game plans; designs the
actions that are to take place in the game; stimulates
players to look for better results; and makes his best
for his players to believe that they can win (Chua et
al., 2014).
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When bringing autonomous teams and proactive
teams together the following traits are highlighted:
positive self-reinforcement; team work; incentive to
self-motivation and to take more independent
actions when setting the goal; opportunity to think;
self-development. Improvisation should also be
practised as deliberate choice, as opposed to random
behaviour; the decision to improvise can be made in
the moment, or decided beforehand as a regular
method. It should not be mistaken with fortuitous
moments of good decisions (Vera & Crossan, 2005).
Players self-organise their behaviours and an
influence from a previous planning may come into
play, like an already prescribed cooperation, defined
according to restrictions applicable to a few macro-
tasks, but not through the voice of the coach. As
happens in systems, players use functional, context-
dependent, information to regulate collective
behaviours in dynamic performance environments
(Passos, Aratjo, & Davids, 2012). In team work
idealisation and management autonomy is described
as follows: (1) Semi-autonomous groups with one
supervising leader; (2) Self-regulated or self-
managed groups elected by a leader who controls the
group’s work; (3) Teams that define themselves and
have the authority to decide their external relations
and work units. Autonomy is traditionally set as a
trait that should be trained in teams’ tasks and
interpersonal processes.

One person can be simultaneously dependent and
independent, according to various and diverse
situations. Attention should be paid to the distinction
between autonomy and independence. Likewise,
when we speak of something as dependent, there
may or may not exist autonomy. The question is not
one of analysing lack of autonomy versus
dependency, rather one of involving both (Ryan,
1995).

A Model of Leadership: Controlled Autonomy
and Autonomous Control

In this section, we put forward a conceptual
explanatory model of how coaches manage to lead
their teams simultaneously controlling and allowing
their players to have autonomy, by looking into how
he instils and exercises autonomy in his team while
at the same time controlling what is carried out. The
question hinges on players understanding when they
should be autonomous, and which exercises, relation
and communication among intervening parties are
likely to bring about those states.

The literature states that it is possible to dwell on
autonomy and keep a measure of control. Several
crucial points have to be the case to make it possible
for the coach gua leader to (1) devise plans to
control what individual players and team as a whole
execute, and how they execute it during the game;
(2) foster and stimulate individual and collective
autonomy. Coaches should favour exercises,
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methods, a communication style and a relationship
approach that leads to the co-existence of control
and autonomy in athletes individually taken and in
the team as a whole.

Controlled |
Autonomy :

X axis

Controll of |
Autonomy .
yaxis | e |

x axis: Coach’s control; y axis: Player/Team autonomy

Figure 1 - A Leadership Model: Controlled Autonomy and
Autonomous Control

Controlled Autonomy focuses on the coach. Coaches
provide and stimulate autonomy in both players and
team, albeit in a controlled fashion, according to the
knowledge they posses on players, team,
environment and goals, constraints (e.g., conditions,
opponents) and other relevant information.
Autonomy control focuses on the player, in how he
self-controls, taking into account his knowledge of
environment, goals and constraints of the collective
system.
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Figure 2 - A Leadership Model: Controlled Autonomy and
Autonomous Control

Figure 1 allows us to bring control and autonomy
together, rather than setting them as opposites and
we will come to detailing which aspects need to be
considered for such co-existence in a moment.
Figure 2 allows us to see that the extent of the
allotted autonomy and the players’ search for that
autonomy naturally entails some measure of non-
control by the coach over the player. The model
allows us to elicit how is this leadership strategy
different. The various points are presented as if they
were parties in a intra-personal, inter-personal,
training process and game relation. In other words,
we present the coach’s profile; the relationship he
establishes with players and team through
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communication; exercises and methods developed
during practice sessions; what takes place during the
game proper.

Coach

Apart from their technical and tactical knowledge of
the game, coaches should have the ability to impress
the motivational side of players and team through
autonomy. Coaches should maximise their potential
and improve their performances; master skills
emotional intelligence; favour positive
communication; gain and inspire trust and
commitment; include his players in the decisions;
have the ability to align all members of the team
(Chan & Mallet, 2011).

It is worth highlighting that the coach’s behaviours
are not exclusively directed to autonomy, even when
his purpose is that of instituting an “autonomous”
identity in athletes and team, for the practice of
autonomy does not exclude other kinds of
behaviour, sometimes of a controlling character
(Felton & Jowett, 2013). What it does entail is a
balance in the interactions and relationship between
coach and players, where the coach is able to
“answer” to the players’ questions, so as to lead
them to objectively understand what they should
practice and why.

Relationship and communication with players and
team. For Mageau and Vallerand (2003) coaches
should be aware that the relationship he develops
with the athlete is the most powerful factor in
influencing  the  athlete’s  motivation and
performance, and that autonomy-encouraging
behaviours are received as something motivating.
Athletes become more predisposed to feel that their
psychological needs are being met and, thus, more
receptive to commit and contribute to the training.
Communication has to be positive, emphatic,
inclusive, and succeed in justifying why behavioural
changes are necessary in order to achieve the goals.
Coaches should always be clear and precise as to
which of the athlete’s behaviour is being targeted for
learning and instruction. Coaches should also be
aware that feedback on skills could also be
considered a form of control. The culture of his
context, as well as the when and where of the
feedback given are important aspects; there should
be a standardisation of the rules and values of its
occurrence.

And the motivational model of the coach-player
relationship proposes three determinants of coaching
behaviours:  coaches’ personal orientation, the
coaching context, and athletes’ behaviour and
motivation. Coaches should be receptive to feedback
concerning the training and instruction they deliver,
and display behaviours that aim at developing
athletes’ performance (Mageau & Vallerand, 2003).

Coach-athlete Relationship

How to prepare and acquire autonomy
in practice sessions?

Processes used in practice sessions have a
significant impact on performance, allowing being
up to the demands of competition (Garganta, 2009).
It allows that members recognise and familiarise
themselves with perceptual information in bulk and
significant patterns, and decide whether that are
incorporated in the repertoire (Mirvis, 1998).
Situations should be recreated and explored in
practice sessions and encourage athletes to
experiment, correct, stabilise and innovate
processes, make decisions and allow themselves to
make mistakes (Katz, 2001; Kaya, 2014).
Environments have to be developed where players’
behaviours are influenced by their opponents’
proximity, where they are forced to learn about the
adaptive variability necessary for them to perform
their functions and assume the decision-making
responsibility. Players have to learn to adapt when
adaptation is forced upon themselves by
environmental constraints during the task, as
opposed to having to learn to adapt only when they
are faced with restrictions imposed by superior
instructions (Passos et al., 2012). Coaches should
promote this environment and ability to change, as
well as interact with and question athletes’
assumptions, thus enhancing their learning
opportunities; in fact, if coaches provide players
with all the answers, they will be obliterating
players’ ability to learn. Coaches should also never
loose sight of the fact that each athlete is unique,
that even team mates differ from one another in
many respects, among which learning styles and
decision making strategies (Kaya, 2014). Coaches
should also allow improvisation, and be fully aware
that improvisation is influenced by, among other
factors, the team’s own characteristics: cohesion,
dynamics, communication and contextual influences
(Vera & Crossan, 2005).

To better understand what can and should be
included, transferred and manipulated in practice,
we would highlight five sets of situations that occur
during the game. First: players’ performance evolves
according with critical actions such as distance
between players and those actions can correlate with
the effects in the remaining elements. In general,
those situations trigger an abrupt change of several
intervening factors and potential transitions within
the system (e.g., the defensive-offensive
organisation shifts from a stable situation to a
disorganised one) (Passos et al., 2012).

Second: exploratory and performative actions are
expressed by one player towards other players with a
specific goal in sight. The variability of game
situations and the behavioural decisions in the
player’s mind emerge from the interaction among
player’s constraints, goal and context. The decision-
making stems from the player’s exploration of the
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environment and identification of opportunities for
action, according with his characteristics. One lesson
to be taken from this approach is that it is not a good
idea to automatize the practice process (Araljo,
2009; Garganta, 2009).

Third: in defensive-offensive schemes, it is possible
to conceptualise an interpersonal coordination
system that suggests that elements in a dynamic
complex system are connected by information fields
via non-linear interactions among players. That
entails that one cannot predict beforehand specific
outcomes of performances, and that any action can
have consequences (Passos et al., 2012).

Four: three game stages are identified: (1)
Exploration of degrees of freedom in the player-
environment relationship; (2) Players use
information to attempt to find and stabilise solutions
that are likely to lead them towards the objective; (3)
Players attempt to maximise the existing degrees of
freedom in different moments by drawing on
information sources (Aratjo, 2009).

Five: players’ intentionality during the game can be
directed by the coach, by a leadership assumed by
someone in the field, or by performance patterns,
where every models play a constraining role in
organising players in sub-units (Passos et al., 2012).
Coaches should be fully aware that pre-designed
actions and decisions rarely occur in the field as they
do in practice sessions. Coaches should therefore
prepare players for the need to adapt to context
changes, so as to develop their ability to explore and
make use of information variables (Aratjo, 2009).
Players should use information on the opponent to
prepare for context, environment, constraints and
opponents’ weaknesses and players should practice
together for longer periods of time so as to develop a
more fine-tuned capacity of anticipation of their
teammates’ movements (Katz, 2001). Coaches
should promote a learning environment where
players learn to play with one another and acquire
familiarity with each other’s traits (Mirvis, 1998).
Adaptability, defined as the ability to recognise
deviations from anticipated actions and readjust
one’s strategies and actions accordingly, is one of
the main features of a valuable tam and should
therefore be subject to practice. It allows self-
correction and task redistribution so as to react to
changes in the environment (Day et al., 2004).
Coaches can create instability in practice, exposing
athletes to levels of variability; the purpose of the
exercise will be that of forcing athletes to explore
the need for adaptation and the boundaries it entails.
In managing the restriction, the coach is a position to
tailor it to the individual needs of each player vis-a-
vis his relation with the environment, thus rejecting
the notion that, when addressing the need for
adaptation, it is possible to develop a sports learning
model (Renshaw, Oldham, & Bawden, 2012).
Following the ecological perspective, practice
sessions should replicate the environment found in
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competition; they should provide situations of
constraint identical to those found in competition
settings, focus on the functional aspects of the game
(individual,  environmental and  task-related
constraints) which channel the exploration,
discovery and maximisation of the relevant
information-action match. To train and shape the
player’s intention is equivalent to practice selecting
from existing variable information that which is
pertinent to achieving the goal, to practice
coordinating and focusing the many degrees of
freedom of one’s movements so as to reach a
specific goal. Players understand the need to
converge from potentially wuseful information
sources to particular situations (Aratjo & Davids,
2011).

Player and team

Autonomy is important for both individual player
and team. It is a basic psychological need that
should be secured (Ryan, 1995); a team with higher
autonomy shows increased productivity,
performance quality, innovation and satisfaction
(Guzzo & Dickson, 1996). Team members who are
psychological strong impart strength to their team
members, are trust their skills and the autonomy
given to them to increase their chances of assuming
a leadership role (Carson et al., 2007).

One can see that instilling autonomy in a player or
team may easily be regarded as a value, a habit, a
goal, a training method; it can likewise be an
attitude, a way of being, assumed by coach, player
and team. There should be harmony in teams; there
should be awareness as to which players are
confident in their abilities, and whether such players
are acknowledged by their team mates as having the
abilities and traits necessary to assume momentary
leadership (Price & Weiss, 2011). Players and team
should be aware of what their gains are by being
autonomous, both in terms of intrinsic motivation
and self-determination, and in terms of high-
performance teams, inclusion in the decision making
process and learning opportunity.

How to interact in the game?

During the game, the coach’s behaviour should be
the one the game requires him to adopt in relation to
two factors: (1) pre-defined rules and values that are
practised for each game, environment and
constraints; (2) his sharing of leadership with his
team should be more (or less) flexible, present
according to the events of the game. The moments
of the game, the location of the field where players
are to reorganise, whether they can be more or less
autonomous, the circumstances where they cannot
be autonomous can all be pre-determined (Passos et
al., 2012).
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A coach needs to understand how constraints change
the modus operandi of his players in order to better
utilise and manipulate the interaction between those
very constraints and overall performance, based on
the knowledge he has of each of his player’s
limitations. It is upon this basis that the coach
decides his strategy on the movements that are to be
carried out so as to encourage new actions,
variability and context instability (Renshaw et al.,
2009).

Final considerations and suggestions

Knowing that leadership includes a measure of
control, coach-athlete relationship is like to benefit
from he addition of autonomy as a common practice
in both players and teams. Autonomy is one of the
features present in high-performance athletes and
teams and it correlates directly with intrinsic
motivation, improvisation, self-determination, self-
organisation, potency and self-effectiveness.

Players are the ones who carry out the playing
proper; ultimately, they are the ones who take the
decisions in the stage of all emotions. One of the
biggest challenges of the present study is that of
challenging the current research to pinpoint the
“ingredients” that could strike a balance between the
autonomy that the coach controls and
simultaneously “allows” the players and team, and
the self-control that individual players and team as a
whole impose to the autonomy they possess. Future
research could explore issues on leadership, teams,
autonomy and control by looking into otter
variables.
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