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Resumo

Os comportamentos dos professores em aula estdo intimamente ligados aos valores, crencas e
representacdes que tém da Educacéo Fisica e suas finalidades bem como das suas fun¢des como
professor. Este estudo teve como objetivo identificar e descrever as orientagcdes educacionais
dos estudantes de um curso de Mestrado em Educagéo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario,
segundo as variaveis género, ano de formacéo, experiéncia como atleta e como treinador. O
estudo contou com a colaboracao de noventa e seis estudantes de um curso de formacdo inicial
de professores, aos quais foi aplicado o “The Value Orientation Inventory — Short Version” em
Portugués. Os participantes do estudo demonstraram ter um perfil educacional diversificado,
conferindo alta prioridade a uma ou mais orienta¢fes educacionais. A “Mestria Disciplinar” e
o0 “Processo Aprendizagem” foram consideradas as mais prioritarias e a “Auto-realizacdo” a
menos prioritaria. Os resultados demonstram ndo existirem diferencas significativas nas
orientacOes educacionais segundo o género, ano de formacdo e experiéncia como atleta e
treinador. No entanto, o género feminino tende a dar maior importancia a “Integragio
Ecologica” e a “Auto-realizacdo”, quando comparado com o género masculino. Ja os alunos de
1° ano tendem a valorizar mais a “Responsabilidade Social”, comparativamente aos alunos de

2% ano.

Palavras-Chave: Orienta¢fes Educacionais; Educacao Fisica; Formacao Inicial; Crencas.

Abstract

The teachers’ behaviors in the classroom are closely linked to the values, beliefs and
representations that they have from physical education and its purposes as well as its functions
as a teacher. The aim of this study was to identify and describe the value orientations of students
of a Master's degree in Physical Education in Primary and Secondary Education, according to
the variables gender, year of training, experience as an athlete and as a coach. The study had
the collaboration of ninety-six students of a course of initial teacher education, to which was
applied a portuguese version of "The Value Orientation Inventory - Short Version™”. Study
participants have demonstrated a diverse educational profile, giving high priority to one or more

value orientations. The "Mastery Disciplinary” and "Learning Process" were considered the
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highest priority and "Self-actualization” less priority. The results showed there were no
significant differences in value orientations by gender, year of training and experience as an
athlete and coach. However, the female gender tend to give more importance to "Ecological
Integration and "Self-actualization™, when compared with the male gender. The students of 1st

year tend to focus more on the "Social Responsibility”, compared to students from 2nd year.

Key Words: Value Orientations; Physical Education; Initial Formation; Beliefs.
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NOTA: Devido a utilizacdo frequente de algumas palavras optou-se por definir algumas siglas,
as quais se atribuiu o seguinte significado:

= MD: Mestria Disciplinar

= PA: Processo Aprendizagem

* AR: Auto-Realizacao

» RS: Responsabilidade Social

= |E: Integragdo Ecoldgica

= VOI: The Value Orientation Inventory

= PNEF: Programas Nacionais de Educacdo Fisica
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INTRODUCAO

O sistema escolar ndo ¢ algo estatico mas sim o reflexo do que se passa na sociedade,
pois € com base nos problemas da sociedade, sejam eles de cariz politico, social, econémico
e/ou ambiental, que existe a necessidade de restruturar os curriculos e de promover novas
reformas escolares (Calderhead, 2001 cit in Carreiro da Costa, 2005). Estas reformas ndo se
cingem apenas a educacdo em geral mas também a Educacdo Fisica em particular, que devera
ser repensada relativamente aos seus objetivos e finalidades, sobretudo no ensino secundario
(Corbin, 2002; Crum, 1993; 1994).

As reformas curriculares dependem da acdo dos professores, que sdo 0s agentes de
ensino que as operacionalizam, contribuindo assim para o sucesso ndo sé das reformas como
do processo ensino-aprendizagem (Vieira, 2007, p.17). No entanto, tal como ¢é referido por
Carreiro da Costa (2005), nem sempre se verifica uma coeréncia entre o que é proposto pelo
curriculo e o que acontece na realidade, nas salas de aulas. Este desfasamento entre o curriculo
programado e o curriculo real depende da forma como os professores interpretam e
operacionalizam o curriculo.

De acordo com os PNEF (2001), a Educacdo Fisica, em Portugal, tem as seguintes
finalidades:

- “Melhorar a aptidéo fisica, elevando as capacidades fisicas de modo harmonioso e
adequando as necessidades de desenvolvimento do aluno ”;

- “Promover a aprendizagem de conhecimentos relativos aos processos de elevagao e
manutencdo das capacidades fisicas ”;

“Assegurar a aprendizagem de um conjunto de matérias representativas das
diferentes atividades fisicas, promovendo um desenvolvimento multilateral e harmonioso do
aluno”;

- “Promover o gosto pela pratica regular das atividades fisicas e assegurar a
compreensao da sua importancia como factor de saude e componente da cultura, na dimensao
individual e social ”;

“Promover a formacdo de habitos, atitudes e conhecimentos relativos a
interpretacdo e participagdo nas estruturas sociais, no seio dos quais se desenvolvem as
atividades fisicas .

No entanto, os professores apresentam crengas, ou seja, predisposic¢des individuais

sobre a Educagéo Fisica e o processo ensino-aprendizagem (O’Sullivan, 2005). E com base
9



nessas crencas que os professores tomam as decisdes curriculares, manifestando determinados
comportamentos em sala de aula. Visto o professor ser um agente ativo em todo 0 processo
ensino-aprendizagem (Carreiro da Costa, 2005), torna-se fundamental compreender a forma
como os professores se comportam na relacdo pedagogica.

Apesar de o comportamento ser um efeito observavel, por detrds do mesmo existem
elementos nao observaveis que levam a esse comportamentos, dos quais se destacam as crencas,
valores e opinides dos professores sobre a Educagéo Fisica, as suas finalidades e o processo
ensino-aprendizagem (Clark & Peterson, 1986).

A forma do professor pensar, planear e intervir influencia todo o ato de “ensinar”
(Cardoso, 2008), logo é essencial que investigacdes, feitas no @mbito da Educacédo Fisica, se
possam centrar no paradigma dos processos do pensamento do professor, nomeadamente na
vertente das teorias implicitas, pré-concecdes e crencas dos professores, pois sdo estas que
influenciam o processo de tomada de decisdo durante a préatica pedagdgica (Vieira, 2007).

Associado a este paradigma dos processos de pensamento do professor esta 0 modelo
de pensamento e acdo do professor (Clark e Peterson, 1986), que defende a ideia de o professor
ser um sujeito reflexivo que toma decisfes, com base nas suas crencgas educacionais.

Jewett, Bain e Ennis (1995) definem cinco orientagdes educacionais (mestria
disciplinar, auto-realizacdo, processo aprendizagem, responsabilidade social e integracédo
ecologica), que conferem maior ou menor importancia as trés fontes curriculares (sociedade,
aluno e conteido), e com base nas quais 0s professores tomam as suas decis@es curriculares.

Estando este estudo centrado nas crencas e orientagdes educacionais dos alunos de um
curso de formacdo de professores, € fundamental que as bases tedricas do estudo se centrem no
paradigma dos processos de pensamento e acdo do professor (teorias implicitas, pré-concecoes
e crengas dos professores) e nos estudos sobre as orientagdes educacionais.

A estrutura desta investigacdo tem a seguinte forma: revisdo bibliogréfica, onde a
tematica serd contextualizada bem como onde serdo apresentados estudos realizados sobre as
orientacdes educacionais em Educacdo Fisica; Apresentacdo do Estudo, Objetivo de Estudo e
Hipdteses de Pesquisa, onde sera definida a pergunta de partida do estudo, clarificando assim
0s objetivos do estudo e as hipoteses de pesquisa; Metodologia, que engloba a caracterizagdo
da amostra, do instrumento de recolha de dados bem como o processo de recolha, tratamento e
andlise de dados; Apresentacdo, Anélise e Discussdo de Resultados, onde serdo apresentados

os dados recolhidos bem como a sua analise, fazendo o ponto de ligacdo entre os resultados
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deste estudo e os resultados da literatura; Conclusdes, onde é feita uma reflexdo sobre os dados
obtidos, sugerindo propostas a resolucdo de problemas para melhorar a investigacdo em
Educacéo Fisica; Referéncias Bibliograficas, onde estdo descritos todos os autores que citamos
ao longo do estudo; e Anexos, onde se encontra 0 material de apoio ao estudo realizado.
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CAPITULO | — ANALISE DE LITERATURA

INTRODUCAO

Segundo Carreiro da Costa (2008a), os estudos realizados ao nivel da Educacao Fisica
centram-se em trés dominios: Ensino, Formacao de Professores e Curriculo. Pode-se dizer que
a investigagao no ensino da Educacéo Fisica estuda

“0s atos e as situacOes educativas, principalmente as crencas, as atitudes e 0s processos
cognitivos e de planeamento de professores e alunos; as agdes e interacfes de professores e alunos na
relagdo pedagdgica; bem como os efeitos da atividade pedagdgica na dinamica social da classe e no
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. (...) estuda, ainda, a influéncia dos contextos
culturais e da organizacdo na dinamica das situaces de educacdo” (Carreiro da Costa, 1996).

Na investigacdo em Educacéo Fisica existem varios paradigmas (paradigma pressagio-
processo-produto; paradigma dos processos de pensamento e acdo dos professores; paradigma
dos processos de pensamento do aluno e paradigma ecolégico), os quais sustentam e orientam
0 pensamento e a investigacao.

Para compreender todo o processo pedagogico é fundamental entender que tanto o
professor como os alunos sdo agentes ativos do processo ensino-aprendizagem (figura 1) e, que
0 contexto e o0 envolvimento atuam como elementos influenciadores (Carreiro da Costa, 1996,

2008).
STUDENT SOCIALISATION ~ LEARNING OUTCOMES
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WValues
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Pre-interactive

Beliefs
Values
Cognitions
Attitudes

cognitive
and

Beainner ey Perceptions
TEACHER STUDENT(S)

~Characteristics Interactions « Characteristics
= Capacities * Experiences
Experienced Particioat
eaching function: fa;;zlst?sﬁﬂ
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Figura 1 - Modelo heuristico do Processo Ensino-Aprendizagem em Educacéo Fisica (Carreiro da Costa,
2008)
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Todo o processo ensino-aprendizagem depende, em grande parte, da competéncia do
professor (Vieira, 2007), visto que este esta envolvido em todo o processo de planeamento
(decisGes organizacionais e estruturais tomadas antes da aula), intervencéo (decisGes tomadas
durante a aula) e avaliagdo/balanco (reflex&o e reajustes ao ensino, realizados depois da aula).
O processo de tomada de decisao, por parte dos professores, depende “das representagdes que
formulam dos fendbmenos em que estdo envolvidos, dos significados que lhes atribuem e dos
valores que defendem” (Carreiro da Costa, 2008a; Hutchinson, 1993), ou seja, 0s
comportamentos dos professores refletem as suas crengas (pensamento/ideias) sobre as suas
funcGes de professor, o papel que atribuem a escola, a sua concecao da disciplina de Educacgéo
Fisica e das suas finalidades, bem como, a sua opinido sobre o contributo da disciplina na
formagéo dos seus alunos.

Visto que os professores sdo 0s principais agentes de implementacdo do curriculo da
Educacdo Fisica (PNEF), decidindo o que consideram fundamental colocar em pratica nas
aulas, com base nas suas crencas educacionais (Vieira, 2007), torna-se essencial levar em
consideracdo o paradigma dos processos de pensamento e acao dos professores, representado
pelo modelo do pensamento e acéo do professor (Clark & Peterson, 1986).

Segundo Clark e Peterson (1986), o comportamento do professor na sua a¢do docente
é influenciado pelas orientacdes (crencas e valores) educacionais, pelo facto das mesmas
influenciarem o processo de deciséo curricular. Ennis (1994) defende ainda que as orientagdes
educacionais determinam, em grande parte, 0s contetdos que os professores valorizardo durante
a instrucéo e aqueles que organizam para os alunos.

Para além de ser pertinente compreender as orientacdes educacionais dos professores,
como justificacdo das suas acdes/comportamentos, € fundamental ter em consideracdo que a
construcdo das orientagdes educacionais é feita ao longo da vida, através de processos de
socializacdo. Isto é, apesar de a formacao inicial dos professores (programas de formacédo de
professores) poder desempenhar um papel central e Unico na construcdo das orientacdes
educacionais pois é o ponto de ligacdo entre o passado (experiéncias anteriores) e o futuro (local
de trabalho) (Carreiro da Costa, Carvalho, Diniz e Pestana, 1996), é importante considerar que
a construcdo das crencas comeca antes da formacéo inicial. Segundo Lortie (1975; cit in
Doolittle, Placek e Dodds, 1993), as crencas formadas cedo, tais como as formadas pela longa
observacdo (enquanto alunos), tendem a perpetuar-se, sendo mais fortes e menos vulneraveis a
mudancas (Pajares, 1992 cit in Doolittle et al., 1993).
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Face ao facto de as crencas serem a base da acéo dos professores, e das mesmas serem
estruturadas com base em processos de socializacdo, é fundamental perceber qual podera ser o
impacto dos programas de formacao de professores na criacdo de crengas.

A revisdo bibliogréfica estara assim estruturada nos seguintes sub-capitulos:

1.  Situacdo Atual da Educacao Fisica;

2 Processo de Formacéo de Professores;

3 Paradigma do Pensamento e A¢do do Professor;

4.  Orientagdes Educacionais;

5 Estudos sobre as Orienta¢Ges Educacionais;

Este estudo insere-se no paradigma do pensamento e acdo do professor e visa
compreender o comportamento do professor. Apesar de o comportamento do professor ser algo
observavel, o que leva os professores a agirem de determinada forma ndo é observavel
(pensamentos). Como tal para compreendemos o comportamento dos professores é necessario
conhecer as crencas e teorias em relacdo a sua disciplina, pois sé assim sera possivel verificar
a forma como o professor influencia o processo ensino-aprendizagem.

Conhecer as orientaces educacionais dos futuros professores de Educacdo Fisica é
importante para compreender se 0s programas de formacéo de professores tém sido eficazes
bem como para compreender que tipo de professores estdo os programas a formar e qual o

comportamento que estes terdo durante o processo ensino-aprendizagem.
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EDUCACAO FISICA: A SITUACAO ATUAL

A Educacédo Fisica, em Portugal, atualmente, enfrenta algumas dificuldades em se
afirmar e se legitimar como uma disciplina fundamental do curriculo do aluno, como € o caso
do Portugués.

A situacdo paradoxal em que a Educagéo Fisica se encontra tem a ver com o facto de
esta ser considerada como uma disciplina fundamental para a promocéo de estilos de vida
saudaveis e ativos e, em simultdneo, em muitos paises, € vista como uma disciplina politica,
social e culturalmente marginalizada devido a visao sdcio-cultural existente de que a Educacao
Fisica tem um papel secundario no curriculo escolar (Puhse e Gerber, 2005 cit in Carreiro da
Costa, 2010).

A marginalizacdo da Educacdo Fisica, em Portugal, tem sido bastante visivel através
das recentes medidas tomadas pelo Ministério da Educacdo, tais como, o facto de a carga
horéria destinada a Educacéo Fisica ter diminuido em varias escolas, com o intuito de atribuir
maior tempo de aprendizagens as disciplinas que consideram mais importantes para a formacao
dos alunos (Carreiro da Costa, 2010), bem como o facto de esta ja ndo contar para a média de
acesso ao Ensino Superior (com excecdo de quem pretende seguir uma area relacionada com o
desporto).

Tal como referiu Crum (1993), as crises econdémicas também ndo ajudam a situacao
da Educacdo Fisica pois as crises levam a cortes orcamentais na area da educacao, sentindo-se
estes muito ao nivel da Educacdo Fisica devido ao ceticismo que existe quanto a relevancia
social da mesma.

Para além disso, Crum (1994) referiu que as causas que tém levado a este ceticismo
guanto a importancia da disciplina estdo relacionadas com as confusdes e divergéncias
conceptuais, ou seja, existem diferentes ideologias do que é a Educacao Fisica, qual o seu papel
e quais as suas finalidades.

As diferentes praticas e perspetivas dos professores de Educacdo Fisica sao
influenciadas, em grande parte, pelas diferentes ideologias e conce¢6es que existem. De acordo

com Crum (1993, 1994) existem cinco concecdes de Educacéo Fisica:

1-  Concecdo Biologista: que tem como base a ginastica de Ling, onde os grandes

objetivos eram melhorar a condicéo fisica do corpo e prevenir doencas. De acordo com esta

perspetiva, a Educacdo Fisica € mais vista como uma vertente de treino, que visa melhorias e
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adaptacGes anatomicas e fisiologicas (desenvolvimento da flexibilidade, forca, resisténcia,..),
através do recurso a exercicios simples com vdrias repeticdes (“manter os alunos ocupados”
com elevado nivel de intensidade), do que com uma vertente ligada ao processo ensino-

aprendizagem (desenvolvimento de competéncias).

2-  Concecdo Pedagdgica: em que o movimento, ou seja, 0s desportos, a danca, a

ginastica, entre outros, atuam como um meio de explora¢do, comunicacao e desenvolvimento
geral da pessoa, quer nos dominios pessoais como nos cognitivos e sociais. Esta subjacente a
esta concecdo a ideia de nos movermos para aprender e ndo a ideia de aprender para nos
movermos. No entanto, esta concecdo € muitas vezes associada a um caracter de
entretenimento, ou seja, a Educacdo Fisica é um bocado vista como um recreio supervisionado

(perspetiva recreacionista da Educacdo Fisica).

3- Concecdo Personalista: defende a ideia de que o desenvolvimento de

competéncias do movimento é crucial para o desenvolvimento individual. Assim, a Educacéo
Fisica visa guiar os alunos para a individualizacdo e para a descoberta guiada, enfatizando o

conceito de aprender a mover-se como a base do desenvolvimento.

4-  Concecdo Conformista (socializacdo para o desporto): nesta concecdo de

Educacdo Fisica, o curriculo est4 orientado para a sociedade e para 0s desportos competitivos
como um sistema social. Esta concecdo tém subjacente a ideia de que a escola, nomeadamente
através da Educacdo Fisica, € um bom sitio para a transferéncia de técnicas culturais e que o

desporto € fundamental para a introducédo de valores, regras e técnicas na vida dos individuos.

5-  Concecdo Sécio-Critica (critico-construtiva sobre o conceito de socializa¢do do

movimento): Esta surge devido ao ceticismo sobre a plausibilidade de legitimacdes das
concecdes anteriores de Educacdo Fisica. Esta concecdo valoriza a aprendizagem mas defende
também a ideia de que a Educacéo Fisica € um espaco de educacao para um estilo de vida ativo
e saudavel, preparando os alunos para uma vida futura em sociedade. E de reforcar algumas das
ideias subjacentes a esta concegao:

o A atividade fisica € um fator fundamental desta concecdo e ndo o desporto de
alto nivel, que ndo e saude nem educacéo, pois para o ser tem de ter determinadas condicdes e
ética profissional;

o A escola é a unica instituicdo da sociedade, pela qual todos os alunos passam,

logo € um bom espaco para promover e educar no dominio das atividades fisicas. Em muitos
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casos € a unica oportunidade das criancas/jovens acederem ao ensino de qualidade do desporto
e das restantes atividades fisicas. Por isso mesmo, ndo deve ser vista como um agéncia de
adaptacdo e reproducdo social mas sim como um contexto de inovacéo e transformacdo, onde
os alunos podem participar de acordo com as suas necessidades e possibilidades pessoais
(“singularidade”), onde ha igualdade de oportunidade para todos de beneficiarem de
oportunidades educativas, que promovam o desenvolvimento global e harmonioso, melhorando
assim a qualidade de vida.

Estas ideologias/conce¢des estdo bastante presentes no “mundo profissional” da
Educacdo Fisica, e influenciam ndo s6 a forma como séo interpretados os documentos oficiais
da Educacdo Fisica (exemplo: Programa Nacional de Educacdo Fisica) mas também a forma
como sdo estruturados os programas de formacéo de professores de Educacéo Fisica. Para além
disto, a diversidade ideoldgica determina a opinido publica sobre a Educagéo Fisica.

O facto de a Educacdo Fisica e dos documentos oficiais da mesma ndo serem
interpretados de igual forma (Cardoso; 2008; Vieira, 2007) leva a um problema que tem sido
constatado ao longo dos tempos, que é o facto de o curriculo formal (recomendado) nem sempre
ser respeitado (Carreiro da Costa, 2010), ou seja, existe “uma grande diferenga entre os
objetivos e os principios metodolégicos prescritos no Programa Nacional de Educacéo Fisica e
as praticas escolares” (Carreiro da Costa e Piéron, 1997).

TEORIA DO FRACASSO AUTO-REPRODUTOR DA EDUCAGAO FISICA (CRUM,
1993)

Segundo Bart Crum (1993), a Educacédo Fisica tem-se auto-marginalizado devido a
diversificacdo conceptual, entrando num circulo vicioso de fracasso, tal como podemos ver na
figura 2.

Este ciclo vicioso defende a existéncia de uma relacdo entre as perspetivas
profissionais dos professores de Educacgdo Fisica, entre o que se passa nas aulas de Educacéo
Fisica, entre as experiéncias de aprendizagem dos alunos, entre o recrutamento, entre 0s

programas de formacéo de professores e entre as entradas nas escolas.
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Figura 2 - O Circulo Vicioso do Fracasso Auto-Reprodutor da Educacao Fisica (Crum, 1993)

Assim Crum (1993) explica este ciclo vicioso, com base noutros autores, atraves dos
seguintes passos:

1°Passo — Devido as diferentes ideologias da Educacdo Fisica, alguns profissionais tém
uma perspetiva nao-letiva do seu trabalho, pois tanto a concecgéo biologista como pedagogista
ndo tém o objetivo de ensinar.

2° Passo- Devido as perspetivas ndo-letivas e as diretrizes vagas e enganadoras dos
documentos formais de Educacdo Fisica, o que acontece nas aulas, ou seja, as atividades
propostas ndo tém um caracter de ensino-aprendizagem mas sim de treino (no caso da concecao

biologista) ou de diverséo (no caso da concec¢do pedagogista).
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3° Passo- O facto de as aulas ndo estarem direcionadas para o ensino-aprendizagem
faz com que os alunos ndo tenham grandes resultados e, consequentemente, ndo tenham boas
experiéncias de aprendizagem.

4° Passo- E através da observacdo do que acontece nas aulas e das experiéncias de
aprendizagem que tém que alguns alunos aspiram seguir uma area ligada a Educacéo Fisica.
Estas ideologias que o aluno vai criando sobre a Educacgéo Fisica e sobre o que € ser professor,
nem sempre sdo positivas, se tivermos em conta que a Educacdo Fisica de que foram alvos nao
estava orientada para o0 processo ensino-aprendizagem mas sim para o treino ou diversdo
(perspetivas ndo-ensino).

5° Passo- Um novo problema surge quando os alunos chegam aos programas de
formacéo de professores de Educacdo Fisica, pois como refere Lortie (1975, cit in Crum, 1993),
as perspetivas dos candidatos sobre 0 ensino em Educacdo Fisica, construidas com base na
aprendizagem de observacao (durante 12 anos), séo fortes e resistentes a mudangas, podendo
ser consideradas por ter um maior impacto que os programas de formacgéo de professores de
Educacao Fisica. Associado a este problema surge o facto de alguns programas de formacéo de
professores ndo serem eficazes devido a falta de consisténcia concetual entre os formadores.

6° Passo- Crum coloca a hip6tese de que, mesmo que 0s programas de formagao sejam
eficazes na implementacdo das desejadas perspetivas didaticas da Educacéo Fisica, os futuros
professores quando confrontados com limitacdes no trabalho real (colegas com diferentes
ideologias, pais e alunos com perspetivas e expetativas ndo-didaticas) reativem as suas
ideologias adquiridas por observagédo (enquanto alunos).

Todos estes passos atuam como um ciclo vicioso que marginaliza a Educacao Fisica,
fazendo com que a opinido publica ndo seja favoravel a sua legitimacdo como disciplina
fundamental a formacéo dos alunos.

Esta problematica da marginalizacdo da Educacdo Fisica tem de comecar a ser
resolvida e como tal é necessario analisar o que tem sido feito ao nivel da formacdo de
professores pois sdo estes que atuam junto dos alunos e que influenciam o que é feito da

Educacdo Fisica.
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PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Os professores e 0 que estes fazem nas salas de aulas ¢ fundamental para o sucesso
educativo (O’Sullivan, 2005), pois a qualidade do processo educativo e das aprendizagens
depende, em grande parte, da competéncia dos professores (Vieira, 2007).

O processo ensino-aprendizagem depende bastante das crencas que os professores tém
da Educacao Fisica, dos seus objetivos, o que pensam ser um bom professor, do que pensam
que deve ser ensinado e aprendido na escola, nomeadamente na Educacéo Fisica (Carreiro da
Costa, 1996).

E importante ter nog&o que essas crencas sio construidas ao longo da vida, através das
varias experiéncias anteriores. Isto é, segundo Doolittle et al. (1993), quando os estudantes de
professores entram no seu processo de formacao inicial (programas de formacao de professores
de Educacdo Fisica) ja apresentam crengas bem-formadas sobre o ensino, desenvolvidas através
da aprendizagem por observacao (Hutchinson, 1993).

O processo de socializagdo tem um papel importante na formacdo das crencas dos
individuos e permite realizar uma introspecdo de como os individuos aprendem a compreender

e a cumprir as suas responsabilidades sociais (Stroot e Williamson, 1993).

SOCIALIZACAO EM EDUCACAO FiSICA

A influéncia do processo de socializacdo sobre o ensino da Educacéo Fisica tem sido
reconhecida ha muito tempo (Philpot & Smith, 2011). Quando associamos 0 processo de
socializacdo ao estudo da Educacdo Fisica, centramo-nos essencialmente no modelo da
socializagéo ocupacional (Lawson & Stroot, 1993; Stroot & Williamson, 1993). De acordo com
Morgan e Hansen (2008), a teoria da socializacdo tem um grande impacto na explicacdo das
crencas que os individuos trazem para 0s programas de formacdo de professores (formacao
inicial) bem como para o mundo do trabalho (ex: escolas).

Segundo Lawson (1986), a socializacdo ocupacional é caracterizada por “todos os
tipos de socializagdo que inicialmente influenciam as pessoas a entrar no campo da Educagéo
Fisica e que mais tarde sdo responsaveis pelas suas percegdes e a¢des como educadores e
professores” (p.107).

Com base no modelo de socializagcdo ocupacional podem-se distinguir trés fases de
socializagdo (Lawson, 1986; Stroot & Williamson, 1993) — Aculturagcdo (Lawson, 1986) ou
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Socializacdo Antecipatdria (fase de recrutamento) (Stroot & Williamson, 1993), Socializacao
Profissional (durante os programas de formacé&o de professores) e Socializacdo Organizacional
(entrada no mundo do trabalho).

O processo de aculturagdo ou a socializacdo antecipatoria € um processo continuo, que
comeca desde que o individuo nasce até a sua entrada nos programas de formacgdo de
professores (Hutchinson, 1993) e, que permite o desenvolvimento de significados para 0s
conhecimentos, valores, atitudes (Hutchinson, 1993) e crencas profissionais (Stroot e
Williamson, 1993).

Segundo Templin et al. (1982, cit in O’Bryant, O’Sullivan & Raudensky, 2000), a
socializacdo antecipatdria pode ser vista como o “recrutamento”, o qual é descrito por Dewar e
Lawson (1984) como sendo o “processo pelo qual um individuo se sente atraido e o faz escolher
uma determinada ocupagdo” (p. 15). E durante essa socializacdo antecipatoria que os individuos
vao ganhando a nocdo do que significa ser professor de Educacdo Fisica, sendo que as
experiéncias tidas ao longo da vida (até a entrada nos programas de formacao de professores)
associadas a Educacdo Fisica e ao desporto escolar, bem como as interacdes com os professores
de Educacdo Fisica ou treinadores tém grande impacto na decisdo por uma carreira relacionada
com a Educacdo Fisica (Curtner-Smith, 2001).

Neste processo de socializac¢do é fundamental destacar o impacto da aprendizagem por
observacao (Lortie, 1975 cit in Curtner-Smith, 2001; Stroot & Williamson, 1993), ou seja,
durante toda a sua formacdo no ensino basico e secundario (12 anos), os alunos observam e
interagem, durante muitas horas, com os professores, que lhes proporcionam diferentes
experiéncias que, inevitavelmente, terdo influéncia sobre as suas futuras decises, préaticas e
ideologias como professores (Schempp & Graber, 1992).

O’Bryant, O’Sullivan & Raudensky (2000) e Hutchinson (1993), baseados nos estudos
de Lortie (1975), referem ainda a existéncia de dois tipos de fontes de recrutamento para 0s
programas de formacéo de professores de Educacdo Fisica:

1-  Os “atractores”, ou seja, fontes que atraem os individuos para o ensino, tais como
o0 desejo de trabalhar com gente nova, o desejo de contribuir para a sociedade através do trabalho
com 0s jovens; a necessidade de continuar a trabalhar num ambiente escolar, a vontade de ter
férias de verdo, e os beneficios materiais (dinheiro, prestigio e seguranca).

2-  Os “facilitadores”, referindo-se as pessoas significantes (pais, amigos,
professores de Educacdo Fisica e treinadores), que influenciam a forma de ver o ensino bem

como as suas decisbes para entrarem nos programas de formacdo de professores; e as
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experiéncias vivenciadas que também influenciam as suas perspetivas sobre o ato de ensinar
(Doolittle et al., 1993).

Assim sendo, os significados individuais sobre o0 ensino e a Educacgéo Fisica guiam as
decisbes dos individuos para seguir uma carreira de professor de Educacéo Fisica (Hutchinson,
1993).

A socializacdo profissional € definida por Lawson (1983, cit in Stroot & Williamson,
1993) como sendo o “processo pelo qual os professores adquirem e mantem valores,
sensibilidades, competéncias e conhecimentos considerados essenciais para 0 ensino da
Educagao Fisica”.

E neste tipo de socializagdo, decorrente ao longo dos programas de formacio de
professores, que surge o chamado conflito de papéis professor-treinador (Lawson & Stroot,
1993), pois apesar de serem profissdes relacionadas tém funcgdes diferentes. A investigacao
sobre o conflito de papéis professor-treinador tem demonstrado que para varios treinadores, a
vertente de ensino (funcdo de professor) é um mal necessario, atuando como algo complementar
a funcdo de treino (Lawson & Stroot, 1993).

Infelizmente, varias investigacBes nesta area tem demonstrado o fraco impacto deste
tipo de socializagéo, ou seja, tem demonstrado o fraco impacto dos programas de formacao de
professores na mudanca das crencas e concec¢des da Educacao Fisica construidas durante a fase
de socializacdo antecipatéria (Curtner-Smith, 2001; Doolittle, et al., 1993; Matanin & Collier,
2003), o que contribui para 0 modelo do fracasso auto-reprodutor da Educacdo Fisica, descrito
por Crum (1993).

Segundo Capel e Blair (2007), as crengas e conhecimento que os candidatos a
professores trazem para a formacdo inicial (programas de formacéo de professores) sobre a
Educacao Fisica e o0 ensino, o conhecimento que escolhem aprender durante a formacéo inicial
e que tem apos a formacdo inicial, e a forma como depois utilizam e aplicam esse conhecimento
na escola é resultado de uma socializa¢&o antecipatoria e profissional.

A socializagdo organizacional relaciona-se com o impacto que o local de trabalho tem
na acdo dos professores, sendo definida por Van Maanen e Schein (1979, cit in Curtner-Smith,
2001) como o processo pelo qual é ensinado e aprendido o papel de uma organizagdo em
particular, ou seja, neste tipo de socializacdo a cultura escolar € fundamental e exerce uma certa
pressdo sobre as crencas e valores dos professores, principalmente se estas ndo forem

compativeis com o que a escola pretende (Curtner-Smith, 2001).
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Este desfasamento entre a cultura escolar e as crengas e valores dos novos professores,
leva muitas vezes ao “choque de realidade” (tradugdo do conceito “reality shock™ citado por
Veenman, 1984) e ao “efeito de apagamento” (tradugdo do conceito “wash-out effect” definido
por Zeichner & Tabachnik, 1981 cit in Smyth, 1995), ou seja, 0s novos professores tendem a
aplicar préticas pedagogicas idénticas as de que foram alvos enquanto alunos ou entdo que
sejam compativeis com as politicas e ideologias do local de trabalho (escolas onde lecionam),
ignorando o que foi apreendido nos cursos de formacéo de professores.

Segundo Wilcox (1987, cit in Morgan & Hansen, 2008), os novos professores, quando
confrontados com a realidade problematica, bastante diferente do ideal adquirido nos
programas de formacéo de professores, tendem a seguir os estilos de ensino e programas que
experienciaram enguanto alunos, valorizando muito pouco a natureza e as necessidades dos
alunos.

Um estudo realizado por Smyth (1995), demonstra que apesar dos esfor¢os, muitas
escolas ndo estdo preparadas para proporcionar o suporte adequado aos novos professores, pois
durante os programas de formacao de professores o0s alunos sdo sujeitos a ideologias/concecdes
que defendem a importancia da Educacéo Fisica centrada ndo s6 na aprendizagem dos alunos,
como nos contelidos, e como interesses e necessidades da sociedade. No entanto, quando os
novos professores entram nas escolas encontram ideologias bem diferentes, tais como por
exemplo, professores que defendem que os objetivos da Educacéo Fisica e do ensino é manter
os alunos ocupados, contentes e bons (Placek, 1983 cit in Smyth, 1995).

Assim, as mensagens transmitidas sobre o papel da Educacdo Fisica no contexto de
trabalho fazem como que os novos professores abandonem os objetivos apreendidos durante a
formacdo inicial em prol dos objetivos do contexto escolar, devido a pressdo continua do
envolvimento contextual (Smyth, 1995). Smyth (1995) conclui assim que as forcas poderosas
do local de trabalho alteram nédo so6 o trabalho que é feito no primeiro ano de lecionagcdo mas

também as crencas dos novos professores sobre o que deve ser feito nos anos seguintes.

MODELO DE LAWSON SOBRE A SOCIALIZACAO DOS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA

Este modelo de Lawson (1983, cit in Curtner-Smith, 2001) coloca algumas hipdteses
explicativas para o facto de os professores de Educacéo Fisica ensinarem da forma que ensinam,
tais como:
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1-  Lawson observou que muitos dos alunos que entravam nos programas de
formagéo de professores desejavam ser treinadores de equipas de desporto escolar, sendo o
ensino em Educacdo Fisica uma possibilidade. Face a este facto, Lawson sugeriu que no
programa de formacdo de professores poderiam entrar dois tipos de alunos - alunos com uma
orientagdo para o treino (“coaching orientation”) e alunos com uma orientagao para o ensino da
Educacdo Fisica curricular (“teaching orientation’) — sendo que 0s Ultimos sdo mais propensos
a interiorizar e a adaptar as filosofias e as praticas defendidas pelos programas de formacdao de
professores.

2- Lawson colocou a hipotese de que os programas de formacgéo de professores de
Educacdo Fisica seriam mais eficazes se fossem lecionados por especialistas em pedagogia do
desporto, que possuissem orientacdes inovadoras sobre a Educacéo Fisica; se visassem formar
sO0 professores (e ndo treinadores); se partilhassem uma cultura técnica, isto €, se todos os
professores partilhassem a mesma ideologia profissional, ndo existindo diversidade conceptual.

3-  Lawson também colocou a hipétese de que os alunos graduados com uma
orientacdo de treino, quando entrassem nas escolas tendessem a ser menos preocupados com o
ensino, usando competéncias de ensino ineficazes e nao trabalhando com os curriculos formais,
recorrendo a perspetivas de ndo-ensino (Crum, 1993). Enquanto que os alunos graduados com
uma orientacdo de ensino assumiriam um compromisso elevado com o ato de ensinar,
operacionalizando as aulas com base curriculo planeado e usando metodologias de ensino
eficazes.

4-  Por fim, este sugeriu que se as escolas onde a socializa¢do dos novos professores
(fase do estagio) fosse coletiva (mais de um estagiario), sequencial (ano planeado por ordem),
sobre a orientacdo de um professor experiente e com alguma alienacdo dos envolvidos
(diferentes perspetivas e praticas rejeitadas) talvez facilitasse a colocacdo em pratica do
aprendido nos programas de formacdo de professores, contrariamente das escolas em que 0s
novos professores atuassem sozinhos, onde ndo existisse uma ordem sequencial do processo

nem acompanhamento por parte de um professor experiente.

Apesar destas hipoteses € importante nao esquecer que as crengas que os alunos trazem
da socializagdo antecipatoria sdo fortes e bastante resistentes a mudancas (Carreiro da Costa et
al., 2005; Dolittle et al, 1993; Hutchinson, 1993). Logo, a formacdo inicial ndo pode ignorar a
socializagdo antecipatdria mas saber intervir sobre as crencas e aquisi¢cdes anteriores (Carreiro

da Costa et al., 1996), até porque as mesmas influenciam a forma como aprendem e o que
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aprendem os alunos dos programas de formagao de professores (O’Sullivan, 2005; Sidentop &
Tainnehill, 2000 cit in Matanin & Collier, 2003), atuando como filtros (Pajares, 1992 cit in
Matanin & Collier, 2003; Dolittle, et al., 1993).

Segundo Lawson (1983, cit in O’Bryant, O’Sullivan & Raudensky, 2000), “ se nds
compreendéssemos melhor quem sao 0s NOSSOS recrutas e quais as suas crengas sobre 0 ensino,
a escolaridade, e a Educacdo Fisica, talvez fossemos capazes de desenhar, sequenciar e
estruturar os conteudos profissionais que garantissem uma maior robustez dos programas de
formacdo de professores”; para além de que permitiria que os educadores/formadores

transmitissem de forma mais adequada o papel dos professores de Educacdo Fisica.

PROGRAMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

A qualidade e o sucesso educativo depende, em grande parte, dos professores que
lecionam, sendo que a qualidade dos professores esta intimamente relacionada com o0s
programas de formacao de professores (Carreiro da Costa, 2010). Locke e Sidentop (1997, cit
in Carreiro da Costa, 2008b) referem ainda que a qualidade de ensino € um bom indicador do
sucesso da formacdo inicial dos professores de Educacéo Fisica.

Portanto, quando se questiona a qualidade do ensino em Educagdo Fisica,
consequentemente, deve-se questionar se os programas de formacao de professores estdo a ser
eficazes, ou seja, se estdo a fornecer aos futuros professores competéncias e conhecimentos
necessarios que os habilitem para desenvolver uma Educacdo Fisica escolar que promova
estilos de vida ativos e saudaveis nos jovens (Blankenship & Solmon, 2004 cit in Carreiro da
Costa, 2008Db).

Segundo Carreiro da Costa (2008b), a melhoria da qualidade do ensino em Educagéo
Fisica implica a “revalorizagdo da formacgao inicial e continua dos professores”.

Quanto a formacdo continua o grande problema € ser pouco efetuada pelos professores,
apesar de ser reconhecido que esta é essencial para promover uma melhoria na escola, na
educacéo e no ensino (Carreiro da Costa, 2005). Muitos esquecem-se que a “aprendizagem da
formagdo docente ndo termina com a frequéncia de um curso de formagdo inicial”, pois ser
professor € um processo em construgdo ao longo da vida.

A formagcéo inicial ¢ um momento fundamental na formacéo de professores, sendo que
os programas de formacdo de professores devem ser capazes de dizer quais as
competéncias/funcdes de um “bom” professor e como deve ser feita a aquisi¢do dessas funcbes
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(Vieira, 2007). Mais importante ainda, os programas de formacdo de professores deverdo
garantir a aquisicdo de conhecimentos e competéncias fundamentais, que permitiréo, no futuro,
construir competéncias de adaptacdo e de desenvolvimento profissional (Carreiro da Costa,
2008b).

Quanto a formacdo inicial, como foi referido anteriormente, esta tem tido um fraco
impacto na formacdo dos professores visto que os programas de formacgéo de professores néo
tem conseguido modificar as crencgas, formadas com base em experiéncias anteriores, com as
quais os alunos entram nos programas de formacao (Carreiro da Costa et al., 1996; Doolittle et
al., 1993).

O facto de os programas de formacao de professores terem um fraco impacto deve-se
aos seguintes problemas da formacao inicial:

o Fraca coesdo dos programas de formacdo e de identificacdo conceptual e
ideoldgica dos formadores de professores (Lawson, 1983 cit in Carreiro da Costa et al.,1996);
ou seja, existe uma “cultura da diversidade” (Lawson, 1986). A “cultura da diversidade” esta
presente no facto de existirem diferentes cursos de formacao de professores (com modelos e
ofertas curriculares dispares entre si) e no facto de ndo existir um conhecimento comum ao
conjunto de formadores (diferentes ideologias) (Carreiro da Costa, 1991; Carreiro da Costa,
2008b).

. Os programas de formacao de professores ndo sdo desenhados para contrariar e
desafiar os sistemas de crencas ja formados dos candidatos a professores (Doolittle et al., 1993;
Mantanin & Collier, 2003), transmitindo apenas mensagens de reforco de crencas, com falta de
coeréncia e forca (Doolittle et al., 1993). Existe assim uma desvalorizacdo, por parte dos
formadores, da socializacdo antecipatoria (Vieira, 2007), ou seja, das crencas, valores e
concecdes de Educacdo Fisica que os estudantes trazem para a formacdo inicial.

. As crencas dos formadores sdo diferentes das dos recrutas aos programas de
formacéo (Doolittle et al., 1993).

. N&o assuncao de que se estdo a formar professores (Vieira, 2007), ou seja, ndo
se formam professores para o que realmente se pretende. Segundo Carreiro da Costa (1994: 12,
cit in Carreiro da Costa, 2008b), os programas de formacdo deveriam formar o “professor de
educacdo fisica como um especialista com um com conhecimento cientifico e pedagogico
profundo, um profissional que realiza uma atividade técnica e reflexiva, que atua de uma forma

critica, respeitando principios éticos e morais, e que apresenta a disposicdo e capacidade para
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continuamente desenvolver e melhorar e a eficacia do seu trabalho, perseguindo a dignidade
profissional”.

o Auséncia de preparagédo para a aprendizagem e desenvolvimento de habilidades
especificas de ensino (Carreiro da Costa, 2008b; Vieira, 2007).

o Fragmentacdo de conhecimentos em vérias disciplinas do plano de estudos
(Vieira, 2007).

Segundo Carreiro da Costa (2008b), a formacdo inicial de professores deve assumir
um papel fundamental na rutura e transformacbes das praticas educativas que geracdo apos
geracdo acontecem nas escolas, promovendo uma atitude critica e reflexiva sobre as
experiéncias e praticas escolares anteriores (Carreiro da Costa et al., 1996) pois s6 assim
conseguira evitar o ciclo vicioso do fracasso auto-reprodutor da Educacéo Fisica (Crum, 1993).

A formagcdo inicial sé tem uma modelacgdo eficaz das crencas, atitudes e concecgdes se
existir uma coeréncia conceptual da Educacdo Fisica (Carreiro da Costa, 2008b), do ensino, do
curriculo e do conhecimento por parte dos diferentes formadores (Vieira, 2007).

Concluindo, conhecer e explorar as crencas resultantes da socializacdo antecipatoria é
fundamental para melhorar o impacto dos programas de formacéo de professores visto que, de
acordo com varios estudos (Hutchinson, 1993; Buscher et al., 1999 cit in Matanin & Collier,
2007; Sidentop & Tainnehill, 2000 cit in Matanin & Collier, 2003), estas determinam a forma
como os futuros professores interpretam e aprendem o ensino bem como também influenciam

0 desempenho profissional.
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PARADIGMA DO PENSAMENTO E ACAO DO PROFESSOR — MODELO
DE PENSAMENTO DO PROFESSOR (CLARK & PETERSON, 1986)

Segundo Richardson (1996, cit in Philpot e Smith, 2011), as relagdes entre as crengas
e as acOes dos professores sdo vistas como algo complexo e interativo, sendo que as crengas
sdo pensamentos que guiam as acdes dos professores.

Tal como referem Clark e Peterson (1986), o comportamento do professor é
substancially influenced and ever determinates by teachers’ thought process. These are de
fundamental assumptions behind the literature that come called research on teacher thinking”.

Assim, o paradigma do pensamento e acdo do professor (Clark & Peterson, 1986) visa
compreender o professor e 0 seu comportamento, sem esquecer que o trabalho do professor
assenta num ato de reflexdo e de tomada de decisGes, que tem por base um sistema de crencas,
valores e ideais do prdprio.

Clark e Peterson (1986) estruturam assim o modelo de pensamento e acdo do professor
(ilustrado na figura 3), que engloba ndo s6 as acdes do professor e efeitos observaveis
(comportamentos do professor na aula, comportamento do aluno e rendimento do mesmo) como

todos os processos de pensamento do professor que influenciam as suas agoes.

ACGOES DO

PROCESSOS DE e
FENSAMENTO € SFEITOS
DO PROFESSOR 2
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Figura 3 - Modelo de Pensamento e Acdo do Professor (Clark e Peterson, 1986)
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Dentro dos processos de pensamento do professor podemos considerar trés categorias
de estudos:

1- Planeamento do professor, ou seja, as decisdes, pensamentos e reflexdes pré e pds

interativas;

2- Os pensamentos e decisdes interativas, ou seja, as interacdes na sala de aula;

3- Teorias e crencas que os professores transportam para a atividade docente.

Com base na Gltima categoria, Cardoso (2008) define o professor como “um ser
reflexivo, que emite juizos de valores e que é portador de crencas que orientam a sua atividade
profissional, em que as suas decisdes e comportamentos em situacdo de pratica pedagogica
refletirdo o que pensa acerca das suas funcdes, o papel que atribui a escola, a sua conce¢édo da
disciplina de Educacéo Fisica, a finalidade que Ihe atribui e, finalmente, o que pensa acerca do

modo como esta contribuira para a formagao dos seus alunos.”.
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ORIENTACOES EDUCACIONAIS

O termo “orientacdes educacionais” surgiu como uma traducdo a expressao “value
orientations” definida pela investigadora Catherine Ennis, que tém investigado bastante sobre
a probleméatica do pensamento do professor e como é que isso influencia a
implementacao/inovagéo curricular bem como o processo de decis&o.

Segundo Jewett, Bain e Ennis (1995), os professores sé@o bastante resistentes a
mudancas curriculares, principalmente quando as mesmas ndao sdo compativeis com 0s seus
objetivos pessoais e profissionais, o que ndo beneficia os alunos, e leva ao desfasamento entre
o curriculo programado (Programa Nacional de Educacdo Fisica) e o curriculo real (o que o0s
professores implementam na sala de aula) (Kneer, 1986; Metzler, 1989).

Para compreender este desfasamento entre o proposto e o que acontece na realidade é
necessario considerar a acdo dos professores no processo ensino-aprendizagem bem como
entender o que os professores consideram que é ou ndo apropriado, de acordo com os objetivos
que eles atribuem a sua funcdo de professor e a disciplina de Educacgdo Fisica (Carreiro da
Costa, 2005).

Behets (2001) defende que as decisbes e comportamentos dos professores sdo guiados
pelas suas orientacGes educacionais, as quais refletem os valores e crencas que influenciam os
contetidos das aulas e a forma como séo pensados nas aulas, e pelos limites do curriculo.

Pode-se concluir entdo que as crencas, os valores e as preferéncias dos professores tém
grande impacto no tipo e qualidade da Educacdo Fisica implementada, pois exercem uma
grande influéncia ao nivel das decisdes de ensino (Chen, Ennis e Zhu, 2011; Eisner e Vallance,
1974 cit in Ennis, 1992; Ennis, 1994).

Para compreender a forma como os professores agem é fundamental perceber como é
que eles pensam a Educacdo Fisica, logo torna-se essencial analisar as suas orientacdes
educacionais, pois estas refletem as prioridades dos professores ao nivel dos objetivos e metas
educacionais (Ennis, 1994).

Jewett, Bain e Ennis (1995) descrevem cinco sistemas de crencas educacionais em
Educacéo Fisica, que variam com a énfase que dao a trés fontes — Aluno/individuo, Conteido
e Sociedade — e com base no que é ser fisicamente ativo. Para Ennis (1992), cada uma das
orientagdes educacionais também varia com a prioridade dada na distribuicdo dos recursos

temporais, espaciais (instalacdes) e humanos.
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Os cinco sistemas de crencas educacionais, ou seja, as cinco orientacdes educacionais
que existem sdo:

1. Mestria Disciplinar (tradugdo da expressao ‘Disciplinary mastery orientation’:
Os professores que apresentam esta orientacdo ddo grande importancia ao conteido da
matéria/disciplina no processo de tomada de decisdo. Segundo Rink (1993) e Sidentop (1991),
citados por Ennis (1994), os professores com esta orienta¢do visam que o0s alunos demonstrem
proficiéncia em uma grande diversidade de objetivos relacionados com as técnicas, 0s desportos
e a condicao fisica.

2. Processo Aprendizagem (tradu¢ao da expressao ‘Learning process
orientation’): Os professores com esta orientacdo para além de se centrarem no conteddo
também d&o grande importancia ao aluno como agente ativo da sua aprendizagem. Os alunos
aprendem como aprender o movimento, o desporto e 0s processos sobre o desenvolvimento da
condicdo fisica bem como usar a informagdo na resolucdo de problemas. Assim sendo, o
guestionamento e a resolucdo de problemas sdo estratégias e ferramentas de ensino, usadas
pelos professores com esta orientagdo. O grande objetivo € que os alunos desenvolvam
capacidades e habilidades analiticas para aprenderem de forma independente (Bruner, 1977 cit
in Ennis, 1994), sob a orientacdo do professor.

3. Auto-Realizacgéo (traducdo da expressao ‘Selfatualization orientation’: Segundo
Ennis (1992), o crescimento do aluno é o foco do curriculo e da acdo do professor, sendo a
aprendizagem centrada nas necessidades e interesses dos alunos (Maslow, 1979 & Rogers, 1983
cit in Ennis, 1994). Assim sendo, os professores valorizam atividades curriculares que visem o
desenvolvimento pessoal e a exceléncia do aluno, através da melhoria do auto-conceito, da
auto-estima (Rockett & Owens, 1977 cit in Ennis, 1994) e do respeito por si mesmo e pelos
outros (Hellisson, 1985 cit in Ennis, 1992).

4. Responsabilidade Social (tradu¢do da expressdo ‘Social responsability
orientation’): Esta orientacdo estad ligada a ideia de reconstrucdo social, em que as escolas
devem contribuir para a transformacéo e melhoria da sociedade, promovendo nos jovens um
estilo de vida saudavel e ativo bem como valores para agir em sociedade (responsabilidade e
cooperacdo). Os professores visam que os alunos desenvolvam relacBes positivas e
interpessoais (Behets, 2001), que aprendam regras sociais e de conduta pessoal que permitam
uma adequada convivéncia social, o trabalho em grupo e a cooperacdo. Assim sendo, 0s

objetivos curriculares sdo sensiveis as questdes sociais, politicas e economicas (Ennis, 1992).
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5. Integracdo Ecoldgica (traducdo da expressao ‘Ecological integration
orientation’): Contrariamente as outras orientacdes, esta ndo da énfase especial a nenhuma das
fontes, mas sim a todas, isto €, os professores ddo tanta importancia ao conteido, como ao
desenvolvimento pessoal, como aos objetivos sociais, sendo estes a base de todo o ensino
(Ennis, 1996 cit in Behets, 2001). Segundo Ennis, este tipo de orientacdo assume os sistemas
educativos como algo complexo e dependente de interaces ndo lineares. De acordo com esta
orientacdo, os alunos aprendem a encontrar um equilibrio entre as necessidades pessoais e 0s
interesses sociais, usando 0s conhecimentos para resolver e responder as mudangas e
problemas.

Na figura 4 estdo esquematizadas as diferentes orientacbes educacionais, com base na
prioridade dada as diferentes fontes curriculares, onde é possivel verificar que existem
orientacBes que valorizam apenas uma das fontes curriculares, como é o caso da
Responsabilidade Social, da Mestria Disciplinar e da Auto-realizagdo, e outras que valorizam
mais do que uma fonte, como é o caso do Processo Aprendizagem (conteudo e aluno/individuo)

e da Integracdo Ecolodgica (sociedade, conteudo e aluno/individuo).

AUTO-
REALIZACAO

INTEGRACAO
ECOLOGICA

MESTRIA
DISCIPLINAR

CONTEUDO

Figura 4 - Jewett, Bain e Ennis, 1995 (Orientacdes Educacionais)
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ESTUDOS SOBRE AS ORIENTAGCOES EDUCACIONAIS EM EDUCAGCAO
FISICA

Perante a influéncia que as orientacGes educacionais tém na acao dos professores nas
salas de aulas, foram feitos varios estudos de investigacdo que analisavam ndo so a influéncia
das mesmas e os fatores que as influenciam bem como o impacto que tém na forma como os
professores aplicam o Programa Nacional de Educacdo Fisica, levando ao problema do
desfasamento entre o curriculo formal e o curriculo implementado.

Segundo Neves (1995, cit in Cardoso, 2008), num estudo sobre as finalidades da
Educacdo Fisica, realizado com 162 professores de Educacdo Fisica, constatou-se que nédo
existia uma coesdo conceptual, ou seja, os professores tinham diferentes representatividades
das finalidades da Educacdo Fisica. As finalidades com maior representatividade foram o
“desenvolvimento de capacidades” e a “promocao de aprendizagens especificas”, seguidas pelo
“gosto e satisfagdo” e, por ultimo, pelas questdes relacionadas com a satde.

J& Curtner-Smith (1999) realizou um estudo, apds a introducdo de um novo curriculo
de Educacdo Fisica, em 1992, na Inglaterra e no Pais de Gales, para analisar como 0s
professores interpretavam e aplicavam o novo curriculo. Com este estudo ele constatou que o
novo curriculo ndo modificou as crencas e valores dos professores relativamente ao ensino e as
praticas pedagbgicas, mas sim que os professores adaptavam, modificavam e recriavam o
curriculo de acordo com as suas perspetivas e crengas sobre o ensino da Educacdo Fisica. Os
resultados deste estudo vdo de encontro ao forte impacto da socializacdo antecipatéria na
formagé&o de crencas, que séo fortes e resistentes a mudancas (Doolittle et al., 1993).

Como ¢é possivel verificar pelos dois estudos referidos anteriormente, os professores
apresentam diferentes crencas sobre a Educacdo Fisica e suas finalidades bem como os
objetivos desta na formacdo dos alunos. Reportar-se-a de seguida estudos sobre as orientacdes
educacionais bem como quais os fatores que a influenciam (ex: cultura).

Ennis, Mueller e Hooper (1990) realizaram um estudo com o intuito de medir e analisar
as prioridades educacionais dos professores de Educagéo Fisica no processo de planeamento.
Para isso, aos 25 participantes foi aplicado o VOI (“The value orientation inventory”) ¢ o
“Lodsdon Theoretical Approach”, durante 7 sessdes de ensino. Este estudo demonstrou que os
professores estavam pouco orientados para a “Mestria Disciplinar” mas bastante orientados

para a “Responsabilidade Social”, dando oportunidades para as decisdes conjuntas; e, que os
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professores alteravam o planeamento com o objetivo de proporcionar mais envolvimentos
cognitivos.

Ennis e Zhu (1991) realizaram um estudo com 90 professores, de trés distritos dos
Estados Unidos, para analisar se os objetivos de aprendizagem, definidos pelos professores,
eram coerentes com as suas orientacdes educacionais. Visto que 0s pensamentos dos
professores ndo sdo observaveis, para conhecer a influéncia das orientacdes dos professores nas
decisdes curriculares, relativamente aos objetivos de aprendizagem, os autores aplicaram o
VOI. Os resultados dos estudos confirmaram que, aproximadamente, 97% dos professores
apresentam alta prioridade a uma ou mais orienta¢fes educacionais, sendo que existe uma
correlacdo positiva moderada (r=0,49) entre a orientagdo “Processo Aprendizagem” e “Mestria
Disciplinar”, isto ¢, os professores que consideram a “Mestria Disciplinar” prioritaria também
tendem a considerar o “Processo Aprendizagem” e, vice-versa. Também se constatou que as
orientacOes educacionais ndo variam com o0 género, anos de experiéncia e nivel de ensino.

Num caso mais pratico, Ennis (1992a), decidiu examinar trés professores de Educacéo
Fisica, do distrito sub-urbano de Washington DC, para determinar se as suas decisdes
curriculares refletiam as suas orientagGes educacionais prioritarias. Os trés professores (dois do
género feminino e um do masculino) eram brancos, lecionavam ha mais de 15 anos e, davam
aulas a alunos representativos de familias de baixo e alto nivel socio-econdmico. Neste estudo
foi possivel constatar que os professores apresentam diferentes perfis educacionais e que a
forma como agiam em aula era influenciada pelos seus perfis educacionais (isto é, o professor
que manifestava uma preferéncia pela mestria disciplinar tendia a usar muito feedback técnico,
a recorrer a demonstracdes corretas, entre outros).

Ennis, Ross e Chen (1992 cit in Ennis, 1992b) pretendiam analisar se os professores,
de um grande meio urbano, tém diferentes orientacOes educacionais que se refletem nas
expectativas dos alunos e nos diferentes comportamentos planeados. Os resultados do estudo
demonstraram que 69% dos professores inquiridos apresentam uma ou mais orientacdo
educacional com baixa prioridade, sendo que a orientagdo da “Responsabilidade Social” se
destacou pela elevada prioridade (57%) dada, contrariando a ideia de que a “Mestria
Disciplinar” (7,6%) domina nas escolas. Esta prioridade dada a ‘“Responsabilidade Social”
indica que os objetivos sociais e afetivos comegam a ganhar mais énfase devido a diversidade
socio-economica e ao nivel da etnia. Outro fator associado a esta valoriza¢éo, no caso deste

estudo, teve a ver com o facto dos problemas de criminalidade existentes, procurando 0s
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professores dar ferramentas para os alunos atuarem de acordo com as normas da escola. Para
além disso, também se constatou uma correlag@o positiva entre os pares de orientagdes “Mestria
Disciplinar/Processo Aprendizagem” e “Integracdo Ecologica/Responsabilidade Social”.

Ennis (1994) analisa onze professores de Educacdo Fisica do ensino secundério, que
lecionam em escolas urbanas e que dao alta prioridade a “Responsabilidade Social”, com o
objetivo de verificar se as decisdes de conteldos e tarefas sdo compativeis com as suas
prioridades educacionais. Verificou-se que os professores davam énfase ao cumprimento de
objetivos de cooperacdo, de trabalho de equipa e de envolvimento, optando por escolher
atividades que permitissem aos alunos interagirem em grandes grupos.

No seguimento do estudo anterior, Ennis e Chen (1995) pretenderam analisar as
orientagdes educacionais de professores de escolas urbanas e de professores de escolas rurais.
O VOI foi assim aplicado a uma totalidade de 495 professores de Educacdo. Apds a analise de
dados conclui-se que os professores de escolas rurais valorizavam mais a “Mestria Disciplinar”
(aquisicdo de contetidos) e o “Processo Aprendizagem”. Por outro lado, os professores de
escolas urbanas valorizavam mais as restantes orientagdes, o que permitiu concluir que o
contexto onde se trabalha influencia as orientag0es educacionais.

No mesmo ano, Solmon e Ashy (1995) realizaram um estudo sobre as orientacfes
educacionais num grupo de professores que frequentava um programa de formacdo de
professores (formacao inicial), nos Estados Unidos. Para analisar as orienta¢fes educacionais,
foi aplicado o VOI, no inicio e no final do semestre, a 16 professores em formagdo inicial. Com
esta aplicacdo do VOI em dois momentos e através da analise de planos de aulas, aulas e
balancos, foi possivel verificar que, inicialmente, os futuros professores apresentavam perfis
educacionais bem definidos e que, ao longo do tempo, estes foram sofrendo oscilacdes.
Verificou-se que ao longo do tempo os futuros professores iam dando mais énfase a “Mestria
Disciplinar” e menos énfase a “Integracdo Ecoldgica” e a “Auto-realiza¢ao”.

Maior parte dos estudos referidos anteriormente foram realizados nos Estados Unidos,
portanto, Chen, Liu e Ennis (1997) fizeram uma comparacdo entre a prioridade dada a cada
orientacé@o educacional, nos Estados Unidos e na China. Em algumas orientac6es as diferencas
entre os paises foram notdrias, sendo que os professores chineses atribuem uma elevada
prioridade ao “Processo Aprendizagem” e a “Integracdo Ecologica” e baixa prioridade a
“Responsabilidade Social”. Contrariamente, os professores americanos conferem alta

prioridade a “Responsabilidade Social” e baixa ao “Processo Aprendizagem” e a “Integragao
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Ecoldgica”. As outras duas orientagdes ndo apresentam diferencas significativas. Estes
resultados demonstram que as orientacGes educacionais dos professores sdo influenciadas pela
cultura de cada pais.

Também em modo comparativo, Banville, Desrosiers & Genet-Volet (2002, cit in
Cardoso, 2008) efetuam um estudo sobre as prioridades educacionais dos professores
americanos e dos professores canadianos. A analise de dados demonstra que os professores
canadianos dao alta prioridade a “Mestria Disciplinar” e baixa prioridade a “Responsabilidade
Social” e a “Auto-realizacdao”, enquanto que os professores americanos valorizam de forma
inversa a dos professores canadianos. Tal como no estudo anterior, este estudo demonstra que
as orientacdes educacionais dos professores sao influenciadas pela cultura.

Curtner-Smith e Meek (2000) realizaram um estudo com vista a descrever as
orientacbes educacionais de 64 professores de Educacdo Fisica, na Inglaterra, e a sua
compatibilidade com o curriculo nacional de Educacdo Fisica. Para realizar o estudo foi
aplicado o VOI e foram tidas em conta as variaveis género, experiéncia profissional e
antecedentes de atividade fisica. Os resultados demonstraram que os professores tém
prioridades diferentes das expressas nos documentos formais da Educacao Fisica (os quais tém
o foco na mestria disciplinar). O estudo demonstrou que o género e a experiéncia profissional
ndo influenciam as orienta¢cdes educacionais, no entanto, professores que praticaram atividade
fisica tradicional dao alta prioridade a “Responsabilidade Social” enquanto que os que tiveram
uma pratica eclética dao prioridade ao “Processo Aprendizagem”.

Os mesmos autores (Curtner-Smith & Meek, 2004), mais tarde, fizeram um estudo
com vista a descrever as orientacdes educacionais dos estudantes de um curso de formacao de
professores, em Inglaterra, e verificar a sua compatibilidade com o curriculo nacional de
Educacdo Fisica. Para além disso tinham como objetivo verificar se existiam diferencas entre
as orientacdes educacionais dos estudantes que estdo no inicio da formacdo inicial e dos
estudantes que estdo no fim da formacdo inicial. O VOI foi aplicado a 47 professores em
formacdo inicial. Este estudo sugere que as crencas de muitos futuros professores podem néo
ser compativeis com o foco mais recente dos documentos formais de Educacéo Fisica (o foco
principal é a mestria disciplinar), pois os professores que dao alta prioridade as orientac6es
“Responsabilidade Social”, “Integragcdo Ecologica” e “Auto-realizacdo”, tendem a adaptar e
recriar o curriculo formal quando entram nas escolas. O estudo constatou também a existéncia

de correlagdes positivas entre a “Mestria Disciplinar” e o “Processo Aprendizagem” mas
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negativas entre as Ultimas duas e as restantes trés. Quanto ao segundo objetivo do estudo
verificou-se que ndo existiam diferencas significativas nas crencas dos alunos no inicio e fim
da formagcdo inicial, o que podera significar que a socializagdo profissional tem pouco impacto
quando comparada com a socializa¢do antecipatoria ou entdo que os alunos apresentam crengas
e ideologias compativeis com os programas de formacéo de professores.

Behets (2001) realizou um estudo com o objetivo de comparar as orientacfes
educacionais dos professores de Educacédo Fisica, na Bélgica, analisando se as varidveis anos
de ensino (experiéncia profissional), o tipo de grau de formacdo (universidade e né&o
universidade) e o genero influenciavam as diferentes orientacdes educacionais. O VOI foi
aplicado a 274 professores em formacao inicial e a 637 professores do ensino secundario. Tanto
os professores em formacéo inicial como os professores do secundario atribuem alta prioridade
a “Responsabilidade Social” e a “Mestria Disciplinar” e baixa prioridade as restantes. Apesar
de os professores em formacéo inicial do sexo masculino darem maior prioridade a “Mestria
Disciplinar” constatou-se que ndo existem diferencas significativas das prioridades
educacionais, no que diz respeito ao género. No entanto, verificaram-se diferencas nos perfis
educacionais relativamente ao tipo de grau de formacgéo, sendo que os alunos de cursos
universitarios davam maior prioridade a “Mestria Disciplinar” ¢ menor a “Responsabilidade
Social” comparativamente aos alunos de cursos de formacao de professores nao universitarios.
Concluido, a alta pontuacdo dada a “Responsabilidade Social” remete para o facto de a “Mestria
Disciplinar” ja nao dominar nas escolas; e a baixa pontuacao dada a “Integracdo Ecologica”
demonstra que os professores ndo compreendem a ideia de integracdo do conhecimento e das
necessidades individuais na estrutura da sociedade.

Liu e Silverman (2006) analisaram as orientacdes educativas dos professores no
Taiwan e as relages com as variaveis género, experiéncia profissional (mais e menos
experientes), nivel de ensino (1° Ciclo, 2°%3°Ciclo e Secundério) e locais de trabalho (&rea rural,
area urbana e area central), aplicando para isso o0 VOI (em chinés) a 353 professores de
Educacdo Fisica. A primeira conclusdo que se tirou deste estudo é que os professores
apresentam uma ou mais orientacdes que consideram mais ou menos prioritarias, tal como se
pode ver pela correlacao positiva entre a “Mestria Disciplinar” e o “Processo Aprendizagem” e
a correlacdo negativa entre as ultimas duas e as trés restantes. O grande objetivo que 0s
professores do Taiwan tém é ensinar o0s alunos de como podem aprender, o que € visto pela alta

prioridade dada ao “Processo Aprendizagem”. Este estudo concluiu também que as orientagdes
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educacionais variam relativamente ao género (homens dao alta prioridade a “Mestria
Disciplinar” e ao “Processo Aprendizagem” e as mulheres as restantes trés), a Experiéncia
Profissional (professores mais experientes valorizam o “Processo Aprendizagem” e os menos
experientes a “Auto-realizacdo”), ao nivel de ensino (destaca-se o ensino béasico — 1° ciclo —
pelo énfase dado a “Responsabilidade Social”) ¢ aos locais de trabalho (poucas diferengas entre
zonas, sendo que entre a zona rural e a zona central existe diferencas nas prioridades dadas a
“Mestria Disciplinar” e ao “Processo Aprendizagem”. Concluindo, os diferentes perfis
Educacionais revelam as diferencas culturais especificas da sociedade do Taiwan.

Vieira (2007) tinha como objetivo identificar e caracterizar as orientagdes
educacionais dos professores de Educacdo Fisica em Portugal (Lisboa e Algarve), analisado as
variaveis geénero, experiéncia profissional, escaldo etario, habilitacbes literarias e ciclos de
lecionacdo; bem como analisar se as crengas educacionais influenciavam a interpretacao feita
do Programa Nacional de Educacgdo Fisica. Assim, numa primeira fase, aplicou o VOI a 190
professores e, depois escolheu dois professores representativos de cada orientacao educacional
e realizou entrevistas. Atraves da analise de resultados contatou-se que os professores com
diferentes orientagcdes educacionais tém diferentes leituras e interpretacbes do Programa
Nacional de Educacdo Fisica. Verificou-se que os professores consideravam prioritarias uma
ou mais orientacbes educacionais, existindo uma correlagdo positiva entre a “Mestria
Disciplinar” e o “Processo Aprendizagem” e uma correlagdo negativa com as restantes, isto €,
os professores que dao alto score a “Mestria Disciplinar” também tendem a dar ao “Processo
Aprendizagem” e atribuem baixa prioridade as restantes, e vice-versa. Quanto as varidveis de
analise, ndo se verificou diferencas significativas nas orientacdes educacionais quando
analisadas por género (ainda assim as mulheres tendem a valorizar mais a “Responsabilidade
Social” e os homens a “Mestria Disciplinar” ¢ o “Processo Aprendizagem”), escaldo etario
(apesar de professores mais novos valorizarem mais o “Processo Aprendizagem” e os mais
velhos valorizarem mais a “Responsabilidade Social”), experiéncia profissional (no entanto,
professores com menos de um ano de experiéncia valorizavam mais 0 ‘“Processo
Aprendizagem” e os professores com 2/3 anos de experiéncia valorizavam mais a ‘“Mestria
Disciplinar”), e ciclos de ensino.

Cardoso (2008) faz um estudo bastante idéntico ao de Vieira (2007), aplicando o VOI
a 47 professores de Educacdo Fisica, da zona da Grande Lisboa (Portugal), numa 1° fase, e

depois usando 0 mesmo procedimento de Vieira (2007) numa 2°fase. A autora concluiu que os
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professores com diferentes orientagdes educacionais influenciam o ensino da Educacéo Fisica
de forma diferente, até porque a interpretacédo feita do Programa Nacional de Educacdo Fisica
é diferente. Concluiu-se também que os professores apresentam uma diversidade de orientacdes
educacionais, sendo que o “Processo Aprendizagem” e a “Mestria Disciplinar” sdo as mais
valorizadas ¢ a “Integragdo Ecologica” ¢ considerada a menos prioritaria. Os professores
apresentam uma ou mais orienta¢fes educacionais dominantes, o que foi possivel de verificar
através da dependéncia interna entre o “Processo Aprendizagem” e a “Mestria Disciplinar” e a
interdependéncia relativamente as restantes. Apesar de nao existirem diferencas significativas
entre as orientacfes educacionais das mulheres e homens, as mulheres tende a valorizar mais a
“Integragdo Ecologica” que os homens. Também ndo se verificaram diferencas significativas
das orientacfes educacionais, quando analisadas ao nivel da experiéncia profissional e do
escaldo etario. Concluindo, os professores demonstram ter diferentes ideias sobre a importancia
da Educagcdo Fisica e suas finalidades, influenciando isso a forma como interpretam o Programa
Nacional de Educacéo Fisica.

Apds a apresentacdo de varios estudos sobre as orientacdes educacionais € possivel
retirar as seguintes conclusoes:

. Os Professores de Educacdo Fisica apresentam diferentes orientac6es
educacionais, sendo que na maioria dos estudos se comprovou que estes apresentavam uma ou
mais orientacdes prioritarias;

o As diferentes orientacGes educacionais levam a diferentes interpretacbes do
Programa Nacional de Educacao Fisica, o que se refletem em diferentes objetivos curriculares,
diferentes expectativas dos alunos e diferentes decisdes ao nivel do planeamento;

J A “Responsabilidade Social”, ou seja, os objetivos afetivos e sociais comegam a
ganhar mais énfase, deixando a “Mestria Disciplinar” de ser dominante nas escolas;

. O contexto e a cultura influenciam as orientacdes educacionais dos professores
de Educacdo Fisica;

. Nao € possivel retirar conclusdes sobre a influéncia do género, idade, experiéncia
profissional, ciclo de ensino e grau de formacdo nas orientacGes educacionais, devido as
diferengas ndo serem significativas;

J Existe uma dependéncia interna entre a “Mestria Disciplinar” e o “Processo
Aprendizagem” e uma interdependéncia destas duas com a “Integracdo Ecoldgica”, com a

“Auto-realizagdo” e com a “Responsabilidade Social”.
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CAPITULO Il - APRESENTACAO DO ESTUDO, OBJETIVOS DE
ESTUDO E HIPOTESES DE PESQUISA

APRESENTACAO DO ESTUDO

Ap0s a revisdo bibliogréafica torna-se necessario analisar e compreender as orientacdes
educacionais dos alunos de um curso de formacéo de professores de Educacao Fisica, pois como
ja foi referido por varios autores (Behets, 2001; Ennis, 1992, 1994; Vieira, 2007) as decisdes
curriculares e os comportamentos do professor em sala de aula estdo intimamente ligados ao
pensamento, o qual tem como base as crencas e valores educacionais.

Para além disso, analisar as crencas dos futuros professores, ou seja, dos alunos em
formacdo inicial, permite-nos ter a nocdo se 0s programas de formacao de professores estdo a
ser eficazes, conseguindo modificar as crengas que os formandos trazem da sua aprendizagem
por observacao enquanto alunos (Lortie, 1975 cit in Matanin & Collier, 2003).

Os processos de socializacao e as varias experiéncias que os individuos vao tendo ao
longo do seu percurso de vida contribuem para a formacao, consolidacéo e revisao das crencas
sobre o processo ensino-aprendizagem, da escola e dos alunos (Richardson, 1996 cit in
O’Sullivan, 2005) e, consequentemente influenciardo o que se ensina nas aulas de Educacao
Fisica.

Esta problematica remete-nos para a necessidade dos programas de formacdo de
professores de Educacdo Fisica serem capazes de intervir sobre crencas e aquisi¢des anteriores
através de préticas de analise e reflexdo, criando conhecimentos técnicos e uma capacidade
reflexiva essencial ao desempenho profissional (Carreiro da Costa et al., 1996).

Para compreender se os programas de formacdo de professores de Educacdo Fisica
estdo a ser eficazes, preparando os futuros professores para uma intervencdo e ensino da
Educacdo Fisica de qualidade, optou-se por fazer um estudo de caso, em que iremos analisar e
caracterizar as orientagdes educacionais dos estudantes de um Mestrado de Ensino em

Educacéo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario.
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OBJETIVO DO ESTUDO

Tendo como suporte teérico o modelo de pensamento de Clark e Peterson (1986) e os
estudos de Ennis e seus colegas, o principal objetivo deste estudo é:

Identificar e caracterizar as orientac6es educacionais dos estudantes que frequentam
um curso de profissionalizacdo em Educacéo Fisica, nomeadamente os estudantes de um curso
de Mestrado de Ensino em Educacéo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario.

Para além do objetivo central da investigacdo definiram-se alguns objetivos
complementares:

1. Identificar e caracterizar o perfil de orientacdes educacionais dos estudantes de
um curso de formacéo de professores, tendo em conta as variaveis de estudo: ano de formacao
(1° ano do mestrado e do 2° ano de mestrado), género (feminino/masculino), experiéncia
anterior como atleta e como treinador.

2. Compreender se o facto de ja terem sido atletas federados (sujeitos a
determinados estilos de ensino) ou treinadores (onde as aprendizagens sdo especificas a
modalidade) influéncia o tipo de orientagdes educacionais.

Todos estes objetivos enfatizam a importancia de compreender quais os fatores que
influenciam as orientacfes educacionais dos professores bem como o poder da socializagdo
sobre as mesmas. E fundamental conseguir identificar as orienta¢Bes educacionais dos
professores pois estas refletem a forma como o professor pensa e interpreta o curriculo bem
como a forma como o curriculo € posto em ac¢do. Seré entdo que os professores com orientacdes
educacionais diferentes valorizam e interpretam os Programas Nacionais de Educacéo Fisica e

as suas finalidades/objetivos de igual forma?
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HIPOTESES DE PESQUISA

Apesar dos poucos estudos realizados, especificamente ao nivel da formacao inicial
dos professores de Educacdo Fisica, ja foram realizadas varias investigacdes que se centram no
paradigma do pensamento e agdo do professor bem como nas orientaces educacionais dos
professores de Educacéo Fisica.

Com base nessas investigacGes e com base no objetivo de estudo é possivel formular

hipdteses de estudo, que constituem uma referéncia para a analise e discussao dos resultados:

Hipdtese 1 — Os estudantes do Mestrado de Ensino da Educacao Fisica nos Ensinos

Basico e Secundario apresentam orientacGes educacionais diversas.

Hipdtese 2 — As orientacBes educacionais dos estudantes de um curso de
profissionalizacdo em Educagdo Fisica variam com as variaveis em estudo: género, ano de

formacdo e experiéncia como atleta e treinador.

Hipdtese 3 — Os estudantes do curso de formacdo de professores que ja tém
experiéncias como atletas e/ou treinadores tende a conferir alta prioridade a orientacdo da
“Mestria Disciplinar”, quando comparados com 0s estudantes sem experiéncia como atletas

e/ou treinadores.
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CAPITULO Il - METODOS E PROCEDIMENTOS

Este capitulo tem como objetivo esclarecer sobre todos os processos e opgdes
metodologicas usadas no estudo. Durante este capitulo proceder-se-a a caracterizacdo da
amostra, dos instrumentos usados bem como a forma como foram aplicados, e dos

procedimentos usados durante a fase de tratamento estatistico.

INSTRUMENTO

O “The Value Orientation Inventory” (VOI) é um instrumento que foi elaborado por
Chaterine Ennis e referenciado ao longo da reviséo da literatura, através de estudos de outros
autores (por exemplo, Behets, 2001; Vieira, 2007). Este instrumento tem como principal
finalidade identificar as prioridades educacionais que os professores tém aquando as suas
decisdes curriculares, isto é, permite identificar as crencas e valores dos professores.

O VOlI, ao longo dos tempos, tem vindo a sofrer alteracbes e modificacbes desde a sua
versdo original. Inicialmente, o VOI-1 (Hopper e Ennis, 1988 cit in Behets, 2001) era
constituido por quinze grupos com cinco frases cada, em que cada uma das cinco frases
representava uma orientacdo educacional (mestria disciplinar, processo aprendizagem, auto-
realizacdo, integracdo ecoldgica e responsabilidade social), as quais o professor tinha de
classificar por ordem de prioridade, onde o “5” significa alta prioridade e o “1” significa baixa
prioridade. Ao longo dos tempos foram surgindo adapta¢des dando origem ao VOI-2 (Ennis e
Chen, 1988 cit in Behets, 2001), que é constituido por dezoito grupos (90 frases) de cinco frases
cada; e ao VOI-SF (VOI Short-version), elaborado por Ennis, Chen e Loftus (1997, cit in
Behets, 2001).

O VOI-SF (versdo portuguesa) foi o instrumento que se utilizou nesta investigacao,
sendo que este foi validado por Vieira (2003). Este VOI é constituido por dez grupos de cinco
frases cada (50 frases).Tal como nos outros VOI, cada uma das frases corresponde a uma das
cinco orientagdes educacionais, devendo os inquiridos ordené-las de cinco a um, de acordo com
a sua prioridade. Apoés esta ordenacgéo é possivel classificar o resultado para cada orientacdo
educacional, sendo que cada orientacdo educacional pode ter um minimo de dez pontos e um

maximo de cinguenta pontos.
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Para além de ter sido aplicado o VOI, validado por Vieira (anexo 1), foi agregado um
questionario com algumas questdes (anexo 2), que permitiam recolher alguns dados de
caracterizacdo pessoal (género, idade, ano de formacdo do mestrado, experiéncia enquanto
atleta e experiéncia enquanto treinador) essenciais a investigagao.

A aplicacdo dos gquestionarios exigiu alguns cuidados de forma a garantir o seu correto
preenchimento bem como a sua individualidade, tais como:

1-  Todos os questionarios foram codificados numericamente bem como todas as
folhas de caraterizacdo pessoal, de forma a fazer a correspondéncia dos dados.

2-  Os questionarios foram aplicados por administracdo direta (préprio autor da
investigacdo), sendo que os mesmos foram aplicados em duas aulas do mestrado (um aula dos
estudantes de primeiro ano e uma aula dos estudantes de segundo ano), cedidas pelos
professores das cadeiras.

3-  Antes da entrega do questionério, oralmente, foram explicados os objetivos da
investigacdo bem como a forma como deveria ser preenchido o VOI, alertando para o facto de
ndo existirem respostas certas ou erradas bem como para o facto de o questionario ser
confidencial e individual.

4-  Apos a entrega dos questionarios foi solicitado que todos lessem atentamente o
enunciado e as instrucdes do questionario. No caso dos alunos de 1° ano, visto ainda nao
lecionarem, foi solicitado que preenchessem o VOI pensando no que fariam se tivessem na
situacao.

5-  Arecolha dos questionérios foi feita por entrega pessoal, isto é, a medida que 0s
estudantes acabavam o questionario entregavam-no e saiam da sala, para que o ambiente de
tranquilidade fosse garantido a quem ainda preenchia o questionario.

6- A medida que o VOI e as fichas de caracterizacdo pessoal eram devolvidos,
automaticamente, os dois instrumentos eram agrafados.

Foram distribuidos, no total, noventa e nove inquéritos, sendo que a taxa de rececéao
foi de cem por cento. No entanto, trés dos questionarios foram anulados por nao terem sido

corretamente preenchidos (tabela 1).

N° de inquéritos distribuidos | N°de Inquéritos recebidos | N° de Inquéritos anulados
Ne % Ne % Ne %
1° Ano 57 57,6 57 57,6 1 1
2° Ano 42 42,4 42 42,4 2 2
Total 99 100 99 100 3 3

Tabela 1 - Taxa de Inquéritos distribuidos, recebidos e anulados
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AMOSTRA

Este estudo foi constituido por noventa e seis (n=96) estudantes de um Mestrado no
Ensino da Educagéo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario (ano letivo 2012/2013), dos quais
58,3 por cento eram do 1° ano (n=56) e 41,7 por cento eram do 2° ano (n=40), ou seja, apenas
os alunos que ja estavam a realizar o estagio € que foram considerados como alunos de 2° ano
(tabela 2).
Ano de Formacao

Frequéncia Percentagem
1° Ano de Mestrado 56 58,3
2° Ano (Estagio) 40 41,7
Total 96 100,0

Tabela 2 - Ano de Formacao dos Inquiridos
Esta amostra foi caracterizada por ser constituida por um nimero elevado de estudantes
do sexo masculino, 65,6 por cento da amostra (n=63), em compara¢do com o numero de

estudantes do sexo feminino, que representa 34,4 por cento da amostra (n=33) (tabela 3).

Género
Frequéncia Percentagem
Masculino 63 65,6
Feminino 33 34,4
Total 96 100,0

Tabela 3 - Género dos Inquiridos

Quanto a idade, a amostra apresenta uma media de idades de 24,2, sendo que o
inquirido mais novo tem vinte e um anos e o mais velho tem trinta e nove anos. No entanto, a
amostra apresenta um grande nimero de alunos com vinte e dois e vinte e trés anos, o que é
normal pois se 0s alunos nunca ficassem um ano para tras, ao longo da sua formacao académica,
no primeiro ano do mestrado deveriam ter vinte e um ou vinte e dois anos e no segundo ano do
mestrado deveriam ter vinte e dois ou vinte e trés anos.

Tentou apura-se também se os inquiridos tinham alguma experiéncia anterior como
atletas, visto que de acordo com o estudo de Carreiro da Costa et al. (1996) duas das principais
causas que leva os alunos a escolher este curso sdo o gosto pela atividade fisica e pela pratica
de desportos. Com base nos questionarios constatou-se que a grande maioria dos estudantes,
que frequenta o mestrado, ja teve ou tém experiéncias como atleta (76 por cento; n=73), sendo
que apenas o0 numero reduzido de alunos nunca passou pela experiéncia de ser atleta (n=23)

(tabela 4). Desse numero reduzido (n=23) que nunca foi atleta, a maioria deles sdo homens
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(n=14), no entanto, também existe um maior nimero de homens (n=49) que ja passou pela
experiéncia de ser atleta, comparativamente com o sexo feminino (tabela 5), o que é justificado

pela amostra ser maioritariamente masculina (tabela 2).

Experiéncia como Atleta

Frequéncia Percentagem

Né&o 23 24,0

Sim 73 76,0

Total 96 100,0

Tabela 4 - Experiéncia como atleta
Experiéncia como Atleta vs Género
Né&o Sim
Frequéncia Percentagem | Frequéncia Percentagem

Masculino 14 60,9 49 67,1
Feminino 9 39,1 24 32,9
Total 23 100 73 100

Tabela 5 - Experiéncia enquanto atleta com base no género

Este mestrado visa formar os estudantes a serem futuros professores de Educacéo
Fisica, no entanto, face a situacdo do nosso pais e as medidas tomadas relativamente a Educacéo
Fisica e a carga horaria dos professores, atualmente é mais facil encontrar emprego como
treinador de uma modalidade do que conseguir ser colocado nas escolas portuguesas. Para além
disso interessava saber se 0 facto de os estudantes desempenharem o papel de treinadores
influenciava as suas orientacOes educacionais no que diz respeito a Educacdo Fisica, logo
importava saber se o0s estudantes ja desempenhavam o papel de treinadores. Perante os dados
obtidos, constatou-se que a maior parte dos estudantes, 61,5 por cento (n=59) em 100 por cento,
ja desempenha fung¢bes como treinador, enquanto apenas 38,5 por cento (n=37) dos estudantes

ndo desempenha essas fungoes.

Experiéncia como Treinador

Frequéncia Percentagem
Né&o 37 38,5
Sim 59 61,5
Total 96 100,0

Tabela 6 - Experiéncia enquanto Treinador




ANALISE DE DADOS

Para se proceder a analise dos dados recolhidos foi criada uma base de dados (anexo
3) no Statistical Package for the Social Sciences 20 (SPSS 20), com as variaveis - género, idade,
ano de formacdo do mestrado, experiéncia enquanto atleta e experiéncia enquanto treinador — e
com as respostas de cada inquirido ao questionario.

A andlise estatistica usada no tratamento de dados ird baseou-se na estatistica
descritiva, que visa a recolha, anélise e interpretacdo de dados empiricos, através da criagdo de
instrumentos adequados, como por exemplo graficos, tabelas e quadros (Martinez & Ferreira,
2010). Este tipo de estatistica permite descrever cada uma das variaveis, atraves de associacoes,
que permitem caracterizar a amostra. Neste tipo de analise estatistica teve-se como base 0s
resultados dados pelas medidas de localizacdo (exemplo: médias e modas) e pelas medidas de
dispersdo (exemplo: desvio-padréo, amplitude).

Para além da estatistica descritiva também se usou a estatistica inferencial, tentando
assim responder as hipéteses de estudo, atraves do recurso a testes ndo paramétricos. A opg¢éo
por testes ndo paramétricos deve-se ao facto de a amostra apresentar distribuicdes afastadas da
normalidade. A normalidade da amostra pode ser analisada através das dimensfes de curtose
(achatamento) e assimetria (Martinez & Ferreira, 2010).

Assim, para o tratamento dos dados, neste tipo de estatistica, usaram-se os testes de

correlagéo de Pearson e o Chi-quadrado.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este capitulo visa apresentar os dados recolhidos, através de tabelas e gréficos, que
serdo analisados de forma a pudermos sintetizar os resultados obtidos. Posteriormente, 0s
resultados serdo discutidos com base em estudos ja realizados sobre a tematica das orientacdes
educacionais.

Inicialmente, e seguindo a ldgica de tratamento de dados de Vieira (2007),
comecaremos por analisar as correlagdes entre as diferentes orientagfes educacionais e depois
passaremos a analise das prioridades das orientacGes educacionais, de forma geral. De seguida
e, especificando mais, iremos analisar as relacdes entre as orientacdes educacionais e as
variaveis do nosso estudo — Género, Ano de Formacao, Experiéncia como Atleta e Experiéncia
como Treinador.

A variavel idade ndo foi considerada porque a grande maioria dos individuos
inquiridos tinha idades compreendidas entre os 21 e 0s 24 anos, sendo que o0s casos fora dessas

idades ndo eram significativos para a analise.

CORRELACOES ENTRE AS DIFERENTES ORIENTACOES
EDUCACIONAIS

Para conseguir compreender a correlacdo entre as varias orienta¢fes educacionais do
estudo (mestria disciplinar, processo aprendizagem, responsabilidade social, auto-realizacdo e
integracdo ecoldgica) recorreu-se a aplicacdo do coeficiente de correlacdo de Pearson,
representado pela letra “r”, que mede a associagdo linear entre duas variaveis quantitativas. Este
coeficiente pode assumir valores entre -1, que significa que existe uma correlacdo forte
negativa, e 1, que significa que existe uma correlacéo forte positiva. No caso de r = 0 significa
que as duas variaveis ndo dependem linearmente uma da outra, logo néo existe correlacao.

As correlagdes existentes no nosso estudo estdo expostas na tabela 7.
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CORRELACOES
Mestria Processo Responsabilidade Auto- Integracdo
Disciplinar | Aprendizagem Social Realizagdo | Ecoldgica
: oot 1 029 497 3637 -356"
Mestria Correlation J ' ) )
Disciplinar Sig. (2-tailed) ,783 ,000 ,000 ,000
N 96 96 96 96 96
Pearson *x x o
Processo Correlation ,029 1 -,412 -,459 -,342
Aprendizagem | Sig. (2-tailed) ,783 ,000 ,000 ,001
N 96 96 96 96 96
Pearson ok ok
Responsabilida | Correlation ~497 -412 1 030 -,001
de Social Sig. (2-tailed) ,000 ,000 75 ,379
N 96 96 96 96 96
Pearson o ok
Auto- Correlation -,363 -459 030 1 012
Realizacdo Sig. (2-tailed) ,000 ,000 775 ,908
N 96 96 96 96 96
Pearson *k .
Integracio C?J?’rzcl)ation -,356 -,342 -,091 012 1
Ecolégica | Sig: (2-tailed) | ,000 001 379 908
N | 96 96 96 96 96

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Tabela 7 - Correlagtes entre as Orientagdes Educacionais

Com base na tabela 7 e 8 é possivel constatar, que apesar de fraca, existe uma
associacao positiva entre as orienta¢des “Mestria Disciplinar” ¢ “Processo Aprendizagem”, ou
seja, as orientacdes apresentam uma dependéncia interna, isto €, quando uma aumenta a outra
também. Estas duas orientacfes apresentam uma associacdo negativa moderada com as
restantes orientacbes educacionais (“Responsabilidade Social”, “Auto-realizacdo” e
“Integracdo Ecologica”, ou seja, quando a prioridade dada a “Mestria Disciplinar” e ao
“Processo Aprendizagem” aumenta as restantes diminuem, e vice-Versa.

Para além da associagdo positiva entre a “Mestria Disciplinar” ¢ o “Processo
Aprendizagem”, também os pares “Integracdo Ecoldgica”/”Auto-realizagdo” e a ‘“Auto-
realiza¢ao “/”’Responsabilidade Social” apresentam uma associac¢do positiva fraca.

Seria de esperar que também existisse uma associagdo entre a “Responsabilidade
Social” e a “Integracdo Ecologica”, tal como foi comprovada em outros estudos (Cardoso,
2008; Curtner-Smith & Meek, 2004; Ennis, Ross e Chen, 1992; Liu & Silverman, 2006; Vieira,
2007). No entanto, os resultados desta investigacédo (tabela 7 e 8) demonstram uma correlagdo
negativa entre estas duas orientag0es educacionais, tal como no estudo de Chen, Liu e Ennis
(1997).

49



Processo Responsa_bllldade Auto-Realizacio Integragao
Aprendizagem Social Ecolégica
Mestria Associacdo Associacao Associacao Associacdo
Disciplinar Fraca Positiva | Moderada Negativa | Moderada Negativa | Moderada Negativa
P (r=0,029) (r=-0,497" (r=-0,363") (r=-0,356")
Processo Associacao Associagao Associacao
Aprendizagem Moderada Negativa | Moderada Negativa | Moderada Negativa
P 9 (r = -0,412") (r = -0,459"™) (r = -0,342")
Responsabilidade Assogag_a_o Fraca C. Fraca Negativa
Social ositiva (r =-0,001)
(r =0,030) '
Associacdo Fraca
Auto-Realizacéo Positiva
(r=0,012)

Tabela 8 - Nivel de Associacéo entre as Diferentes Orientacdes Educacionais

Concluindo, existe uma dependéncia interna entre as orientagdes “Mestria Disciplinar”

e “Processo Aprendizagem” (correlagdo positiva fraca — r = 0,029) e uma independéncia

relativamente as restantes orientacdes (correlagdes negativas moderadas). Isto €, os estudantes

de mestrado que atribuem alto score a “Mestria Disciplinar” e ao “Processo Aprendizagem”

tendem a atribuir baixo score as outras orientacdes e, vice-versa.

Todas estas correlagbes, emparelhamentos entre as diferentes orientagdes, podem ser

visualizadas atraves dos diagramas de dispersao (figuras 1, 2, 3, 4,5, 6, 7, 8, 9, 10).
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Face a estes resultados pode-se concluir que os estudantes do mestrado ndo apresentam
uma unica orientacdo prioritaria mas sim um perfil educacional, no qual uma ou mais
orientagdes educacionais sdo dominantes. A existéncia de mais do que uma orientacdo
educacional dominante ja foi defendida em vérios estudos (Behets, 2001; Curtner-Smith, 2004;
Cardoso, 2008; Chen, Ennis & Ross, 1992; Ennis e Zhu, 1991; Liu & Silverman, 2006; Vieira,
2007), o que podera demonstrar o facto de os professores ndo terem no centro do seu processo
ensino o foco apenas numa das fontes curriculares (aluno, contetdo e sociedade) mas sim em
mais do que uma.

No entanto, é de salientar que, neste estudo e nos estudos de Vieira (2007), a correlacdo
positiva entre este par de orientagdes “Mestria Disciplinar/Processo Aprendizagem” é fraca
enquanto nos estudos de Ennis e Chen (1995), Ennis et al. (1992) e Ennis e Zhu (1991), e Liu
e Silverman (2006), a correlacdo entre este par de orientacdes é forte.

Por exemplo, tal como foi visto anteriormente neste estudo e nos estudos de outros
autores (Behets, 2001; Cardoso, 2008; Chen, Ennis & Ross, 1992; Ennis e Zhu, 1991; Liu &
Silverman, 2006; Vieira, 2007), existe uma dependéncia interna entre as orientagdes ‘“Mestria
Disciplinar” e “Processo aprendizagem”, o que significa que os professores no seu processo de
tomada de decisdo ddo grande énfase ndo s6 ao contetdo como ao aluno.

Apesar dos estudos serem concordantes relativamente a correlacdo positiva entre as
orientagdes “Mestria Disciplinar” e “Processo aprendizagem” e a interdependéncia entre estas
e as restantes orientacOes educacionais — “Integragdo Ecologica;, Auto-realizacdo e
Responsabilidade Social” — (Behets, 2001; Cardoso, 2008; Vieira, 2007), existem algumas
diferengas no que diz respeito as associacdes entre as orientacdes “Integragdo Ecoldgica”,
“Auto-realizagdo” e “Responsabilidade Social”.

O nosso estudo demonstrou existir, apesar de fracas, correlaces positivas entre 0s
pares “Responsabilidade Social”/“Auto-realizacdo” e “Auto-Realizacdo”/“Integracao
Ecologica” mas ndo entre o par “Responsabilidade Social”/”Integracdo Ecoldgica”. A néo
existéncia de uma correlagdo positiva entre o par “Responsabilidade Social”/”Integragdo
Ecoldgica” vai contra os resultados dos estudos de Ennis et al. (1992), de Cardoso (2008), de
Curtner-Smith & Meek (2004), de Liu e Silverman (2006) e de Vieira (2007).

54



ALTA E BAIXA PRIORIDADE DAS DIFERENTES ORIENTACOES
EDUCACIONAIS

Conhecer as baixas e altas prioridades dos estudantes permite-nos conhecer a que
fontes curriculares — aluno, contetdo, sociedade — é que eles, possivelmente, dardo maior
prioridade na sua intervencdo como agentes de ensino.

Para a andlise de dados optamos trabalhar com as médias das orientacdes, que
assumem valores de 1 a 5 (escala Likert) como os inquéritos, em vez de trabalhar com os scores
totais, que assumem valores de 0 a 50, o que nos permite ter uma maior clareza das prioridades
dadas as diferentes orientagdes.

Através da tabela 9 consegue-se verificar as médias das diferentes orientacGes
educacionais, as quais nos permitem definir hierarquicamente a prioridade dada as diferentes
orientagdes educacionais. Assim sendo, de forma decrescente, os alunos do mestrado valorizam
mais a “Mestria Disciplinar”, depois 0 “Processo Aprendizagem”, depois a “Responsabilidade
Social”, depois a “Integracdo Ecoldgica” e, por ultimo a “Auto-realizacdo”. Isto €, os estudantes
do mestrado ddo pouca importancia a uma Educacao Fisica que se centre no aluno, na sua auto-
superacao e na melhoria da sua auto-estima e auto-conceito. Esta orientacdo educacional podera
ser alvo de associacdo a ideia de uma Educacdo Fisica recreacionista (Crum, 1993), ou seja, a
uma perspetiva ndo-letiva da Educacéo Fisica, que esta muito centrada no aluno e no seu bem-

estar, deixando os contetdos da disciplina para segundo plano.

Mestria Processo Responsabilidade Auto- Integracao

Disciplinar | Aprendizagem Social realizagdo | Ecoldgica

Valido 96 96 96 96 96

N Faltas 0 0 0 0 0
Média 3,1677 3,1417 3,0104 2,7729 2,9094
Moda 3,50 2,80 3,00 2,60 2,807
Desvio Padréo 57574 ,56395 ,54705 44662 44298
Variancia ,331 ,318 ,299 ,199 ,196
Minimo 1,70 1,80 1,90 1,80 1,60
Méaximo 4,50 4,80 4,20 3,90 4,10

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

Tabela 9 - Média, Desvio de Padrao e Amplitude das Orientacao Educacional
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Para se calcular as prioridades de cada uma das orientacGes educacionais seguiu-se o
pressuposto referido por Ennis e Chen (1995, cit in Behets, 2001) de que “Scores 0.6 standart
desviations above the mean were considered to reflect a high priority for that value orientation;
scores 0.6 standart desviations below the mean were considered to reflect a low priority for that
value orientation”. Assim, para se calcular a alta prioridade das orienta¢cdes educacionais usou-
se a seguinte formula: Média + (0,6 x Desvio Padrdo). Para se calcular a baixa prioridade usou-
se a formula: Média - (0,6 x Desvio Padrdo). Através destes célculos foi possivel construir a
tabela 10, onde se definiu a partir de que valores sdo considerados “alta prioridade”, entre que
valores sdo considerados “média prioridade” e que abaixo de determinados valores s&o

considerados “baixa prioridade”.

Alta Prioridade Meédia Prioridade Baixa Prioridade
Mestria Disciplinar X>=35 2,8>X<3,5 X<2,8

Processo
) X>=3,5 2,8>X<3,5 X<2,8
Aprendizagem

Responsabilidade

) X>=3.3 2,7>X<3,3 X<2,7

Social
Auto-realizagdo X>=3,0 2,5>X<3,0 X<2,5
Integragdo Ecolégica X>=3,2 2,8>X<3,2 X<2,7

Tabela 10 - Valores de Baixa, Média e Alta Prioridade de cada uma das Orientacfes Educacionais

Através da tabela 10 € possivel constatar que tanto o “Processo Aprendizagem” como
a “Mestria Disciplinar” para serem considerados “alta prioridade” tém de apresentar uma
pontuacdo (“score”) superior a 3,5 enquanto que, por exemplo, a “Auto-realizacdo” é
considerada “alta prioridade” a partir de uma pontuagdo média de 3. Esta diferenga de valores
significa que todos os individuos que tém “alta prioridade” na “Mestria Disciplinar” ou no “
Processo Aprendizagem” obtiveram pontuacgdes bastante elevadas, o que demonstra que a sua
orientacdo educacional é bastante vincada.

Com base nos resultados da tabela 10, foi possivel criar uma tabela de frequéncias
absolutas (tabela 11) para as orientacfes educacionais, fazendo a associacdo entre os valores
obtidos e as prioridades (baixa, média, alta), bem como um histograma (grafico 11).
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Mestria Processo Responsabilidade Auto- Integracgéo
Disciplinar Aprendizagem Social Realizacao Ecoldgica
Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
Baixa 24 | 250 | 33 | 344 | 26 271 | 28 | 292 | 23 | 240
Prioridade
Média 51 | 531 | 31 | 323| 45 46,9 | 44 | 458 | 47 | 49,0
Prioridade
Alta
. 21 21,9 32 33,3 25 26,0 24 25,0 26 27,1
Prioridade
Total 96 100,0 96 100,0 96 100,0 96 100,0 96 100,0

Tabela 11 - Frequéncia de Prioridades dadas a cada Orientacdo Educacional
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Gréfico 11 - Histograma das Prioridades dadas a cada Orientacéo Educacional

Através do histograma (grafico 11) e da tabela de frequéncias de prioridades de cada
orientacdo educacional (tabela 11) é possivel constatar que a maioria dos inquiridos se encontra
na média prioridade em todas as orientagdes, com exce¢do do “Processo Aprendizagem”. A

orientacdo “Integracdo Ecol0gica” é a uUnica que apresenta uma maior percentagem de

individuos com “alta prioridade” (27,1%) comparativamente com a “baixa” (24%) prioridade.
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Esta tendéncia para a grande maioria dos inquiridos se situar na “média prioridade”
nas diferentes orientacdes educacionais poderad significar que os alunos ndo apresentam
concecBes bem definidas do que é a Educacao Fisica e as suas finalidades.

Apesar de em termos de médias (tabela 9) podermos definir hierarquicamente a
prioridade dada as orientacGes educacionais — MD/PA/RS/IE/AR — se analisdssemos apenas
pelo niumero de inquiridos que deu “alta prioridade” as diferentes orientagdes educacionais,
verificariamos que o “Processo Aprendizagem” € 0 que apresenta uma maior percentagem,
seguido da “Integracdo Ecoldgica”, o que enfatiza a importancia que os futuros professores
dardo aos alunos e as suas necessidades bem como aos contelldos no seu processo de tomada
de decisdes. Esta prioridade dada a estas duas orientacbes demonstra que os futuros professores
valorizam o desenvolvimento da auto-estima e da auto-confianca dos alunos e que visam
ensinar aos alunos como podem aprender nas aulas de Educacéo Fisica (Liu & Silverman, 2006)
sem colocar em segundo plano os contetidos da disciplina.

Nos EUA foram realizados estudos por Jeweet (1989), Ennis et al. (1990) e Jewett et
al. (1995), citados por Liu e Silverman (2006), que defendem que a “Mestria Disciplinar” ¢
claramente a mais predominante no curriculo de Educacéo Fisica. No entanto, também Ennis e
Zhu (1991) e Ennis et al. (1992), realizaram um estudo em que a “Mestria Disciplinar” surge
como uma das orientagdes com menor frequéncia de “alta prioridade”, o que tal como os dados
obtidos neste estudo, refletem o facto de a “Mestria Disciplinar” ja ndo predominar nas escolas
como antigamente (Behets, 2001).

No entanto, é necessario ter em consideracdo que as prioridades ndo devem ser
analisadas s6 na categoria da “alta prioridade” mas sim na média aritmética feita entre as trés
categorias (“baixa”, “média” e “alta” prioridade), o que revela que o “Processo Aprendizagem”
e a “Mestria Disciplinar” sdo as orientagdes prioritarias, o que remete para a correlacao positiva
entre as duas, comprovada anteriormente e referida em varios estudos (por exemplo, Vieira,
2007).
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ORIENTACOES EDUCACIONAIS DOS ESTUDANTES SEGUNDO AS
VARIAVEIS EM ESTUDO

Neste sub-capitulo, sera feita uma analise mais especifica, relacionando assim as
orientacdes educacionais e as variaveis do nosso estudo — género, ano de formacéo (1° ou 2°

ano do mestrado); experiéncia como atleta; e experiéncia como treinador.

ORIENTACOES EDUCACIONAIS E GENERO

A amostra de estudo é constituida por noventa e seis alunos do Mestrado em Educacao
Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario, dos quais sessenta e trés sao homens e trinta e trés séo
mulheres.

A grande davida que se colocava era se as mulheres e 0s homens apresentavam
diferentes orienta¢fes educacionais, pois segundo Behets (2001), a formacgdo das crencas €
formada com base em processos de enculturacdo, logo os estereGtipos sociais que existem
relativamente ao género podem influenciar as crencas.

Através do gréafico 12 é possivel verificar que ndo existem diferencas significativas
entre as orientacbes educacionais e 0 género; ou seja, o fator género ndo influencia
significativamente o processo de tomada de decisdes curriculares, tal como foi provado nos
estudos de Behets (2001); Cardoso (2008); Ennis (1992); Ennis e Zhu (1991); Vieira (2007).

Género e Orientagoes Educacionais
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Gréfico 12 - Relacdo entre as Orientacdes Educacionais e 0 Género

59



No entanto, existem um maior nimero de homens a valorizar a “Mestria Disciplinar”
e o “Processo Aprendizagem”, comparativamente com as mulheres. Esta valorizacdo pela
“Mestria Disciplinar” por parte dos homens, comparativamente com as mulheres, j& foi
verificada no estudo de Behets (2001), realizado com professores experientes e estagiarios, no
estudo de Liu e Silverman (2006), realizado com professores do Taiwan, no estudo de Vieira
(2007), realizado com professores portugueses (regido de Lisboa e Algarve).

Apesar de as orientagdes dominantes nas mulheres também serem o “Processo
Aprendizagem” e a “Mestria Disciplinar”, o que é contra os estudos de Liu e Silverman (2006),
existe um maior nimero de mulheres a valorizar as orientagdes “Auto-realizacao” e “Integragao
Ecologica”. A valorizacdo pela “Integragdo Ecologica” e pela “Auto-realizagdo” vai de
encontro com os resultados de Liu e Silverman (2006), em que as mulheres valorizam
essencialmente estas duas orientagcbes em conjunto com a orientacdo da Responsabilidade
Social (Curtner-Smith & Meek, 2000); e com o estudo de Cardoso (2008), em que a “Integracdo
Ecologica” ¢ mais valorizada pelas mulheres.

Ja a orientacdo “Responsabilidade Social” ¢ valorizada de igual forma por ambos 0s
géneros, 0 que € contra aos estudos de Vieira (2007) e Liu e Silverman (2006), em que as
mulheres tendem a atribuir maior importancia a esta orientacao.

Definindo hierarquicamente as orientacBes educacionais, 0s homens valorizam em
primeiro lugar a “Mestria Disciplinar”, depois o “Processo Aprendizagem”, depois a
“Responsabilidade Social”, depois a “Integragcdo Ecologica” e, por fim, a “Auto-Realizagdo”.

Ja as mulheres valorizam em primeiro lugar o “Processo Aprendizagem”, depois a
“Mestria Disciplinar”, depois a “Responsabilidade Social”, depois a “Integragdo Ecologica” e,
por fim, a “Auto-Realizagdo”.

Em termos de hierarquia, a Unica diferenca é que as mulheres dédo primeiro prioridade
ao “processo aprendizagem” e so depois a “Mestria Disciplinar”, contrariamente aos homens.
Esta diferenca minima nas prioridades por géneros também foi verificada no estudo de Cardoso
(2008), realizado com professores de Educacdo Fisica da zona de lisboa.

Ambos 0s géneros consideram a Auto-realizagdo como menos prioritaria, 0 que nos
remete para o facto de os professores ndo verem a Educacdo Fisica como meio de

desenvolvimento pessoal (Behets, 2001).

60



JOANA MEIRELES - AS ORIENTACOES EDUCACIONAIS DOS ESTUDANTES DE UM CURSO DE
PROFISSIONALIZACAO EM EDUCACAO FISICA

ORIENTACOES EDUCACIONAIS E ANO DE FORMACAO

Tal como foi referido anteriormente, a amostra é constituida maioritariamente por

alunos do 1° ano de Mestrado (n=56) do que de 2° ano (n=40), pois para poderem frequentar o

estagio pedagdgico os alunos tém de ter concluido todas as disciplinas de 1° ano.

Como demonstra o grafico 13, os alunos que estdo a estagiar (2° ano) dao maior

prioridade as orientagdes da ‘“Mestria Disciplinar” ¢ do “Processo Aprendizagem” e menor

prioridade as restantes. J& os alunos de 1° ano d&o prioridade a “Responsabilidade Social”, ao

\

“Processo Aprendizagem” e a “Mestria Disciplinar” e menor prioridade a “Integragdo

Ecologica” e a “Auto-realizacdo”.

Apesar de as diferengas de valores ndo serem significativas, se hierarquizasse-mos as

orientacOes, verificariamos que as prioridades dadas sao diferentes, visto que o 1° ano valoriza
por esta ordem - RS/PA/MD/IE/AR - enguanto que o0 2° ano valoriza assim - MD/PA/RS/IE/AR.

3,4
3,3
3,2
3,1

2,9
2,8
2,7
2,6
2,5

Médias

Ano de Formagao e Orientagdes Educacionais

Mestria
Disciplinar

Processo
Aprendizagem

Responsabilidad
e Social

Auto-Realizagdo

Integragdo
Ecoldgica

m 12 Ano

3,08

3,09

3,11

2,77

2,95

M 22 Ano

3,29

3,21

2,89

2,77

2,86

Graéfico 13 - Relacdo entre as Orientacdes Educacionais e 0 Ano de Formacao

Para além disso, é de destacar o facto de os alunos do 1° ano comecarem a valorizar

mais a integracado ecoldgica, o que pode significar a melhoria da Educacéo Fisica pois comecam

a ver como forma de integracdo do conhecimento e das necessidades individuais na estrutura

da sociedade (Behets, 2001).
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EDUCAGCAO FISICA E DESPORTO
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ORIENTACOES EDUCACIONAIS E EXPERIENCIA COMO ATLETA

A amostra é constituida por um grande namero de alunos (n=73) que ja foi ou € atleta
federado, o que vai de encontro com o facto de muitos alunos seguirem este curso por gosto
pela prética desportiva (Carreiro da Costa et al., 1996). Quando se fala de desporto federado
tém de se ter nogdo que um dos grandes objetivos é a mestria disciplinar, ou seja, que os atletas
desenvolvam competéncias especificas a modalidade e que as desempenhem com qualidade.

O que pretendiamos analisar era se as experiéncias com atletas (as metodologias a que
foram sujeitos) influenciam as orientacGes educacionais que tém, ou seja, as crencgas
relativamente ao que é ser professor de Educacdo Fisica e 0s objetivos da Educacdo Fisica.

Seria de especular que quem foi atleta demonstrasse uma predominancia para a
“Mestria Disciplinar”, no entanto, essa é a orientacdo predominante tanto para atletas como ndo

atletas, ndo existindo diferencas nos resultados (gréafico 14).

Experiéncia como Atleta e Orientagdes Educacionais

3,3
3,2
31

2,9
2,8
2,7
2,6
2,5

Médias

Mestria Processo Responsabilida Auto- Integracdo
Disciplinar Aprendizagem de Social Realizagdo Ecoldgica

M Atleta 3,17 3,16 2,99 2,78 2,89
B N3o Atleta 3,17 3,07 3,06 2,76 2,97

Gréfico 14 - Relacdo entre as Orienta¢cdes Educacionais e a Experiéncia enquanto Atleta

Hierarquizando as orientagdes educacionais constatou-se que ndo existiam diferencas
nas prioridades dadas as orienta¢Ges, sendo que tanto os atletas como ndo-atletas apresentam a
mesma hierarquia: MD — PA — RS - |[E - AR.

Pode-se entdo concluir que os estudantes do curso de Mestrado em Educacédo Fisica
nos Ensinos Basico e Secundario valorizam da mesma forma as diferentes orientacdes

educacionais, independentemente das experiéncias como atletas.
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JOANA MEIRELES - AS ORIENTACOES EDUCACIONAIS DOS ESTUDANTES DE UM CURSO DE
PROFISSIONALIZACAO EM EDUCACAO FISICA

ORIENTACOES EDUCACIONAIS E EXPERIENCIA COMO TREINADOR

O grande objetivo é tentar perceber se o facto de desempenharem funcdes de
treinadores (extra-escola) influéncia as funcGes de professor, ou seja, se 0s alunos do mestrado
conseguem diferenciar os objetivos da Educacdo Fisica Escolar e do treino. Para analisar esta
situacéo verificou-se se os alunos que desempenham funcgdes de treinador apresentam diferentes
orientagdes educacionais dos alunos que nunca desempenharam as funcdes de treinador.

Com base no grafico 15, constatamos que ndo existem diferencas significativas, ou
seja, todos os alunos valorizam as orientacbes educacionais da mesma forma,

independentemente de j& serem treinadores ou nao.

Experiéncia como Treinador e Orientagdes Educacionais

3,3

3,2

3,1
3

2,9

Médias

2,8
2,7
2,6

2,5
Mestria Processo Responsabilida Auto- Integragao

Disciplinar Aprendizagem de Social Realizagdo Ecoldgica
M Treinador 3,18 3,14 2,99 2,79 2,91
M N3o Treinador 3,15 3,14 3,05 2,75 2,91

Grafico 15 - Relacdo entre as Orientacdes Educacionais e a Experiéncia enquanto Treinador

Para além de ndo existirem diferencas significativas na prioridade de cada orientacéo
educacional também ndo existe diferencas na hierarquizacdo das orientaces educacionais.

O facto de ndo existirem diferencas entre quem € treinador ou ndo podera ter a ver com
o facto de os cursos de profissionalizacdo de professores, em Lisboa, continuarem a ser muito
orientados para a mestria disciplinar, ou seja, para aquisicdo e aperfeicoamento de
conhecimentos e ferramentas relacionadas com as diferentes areas (exemplo: jogos coletivos)
e sub-areas (exemplo: voleibol) da Educacéo Fisica.
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CONCLUSOES

Neste capitulo, apresentam-se as conclusdes gerais do nosso estudo, tendo por base as
hipGteses de estudo formuladas, referindo também as limitages deste estudo e algumas

recomendacdes para investigacoes futuras.
VERIFICACAO DAS HIPOTESES DE ESTUDO

Com base na literatura constatou-se que as crencas eram construidas com base em
experiéncias e vivéncias anteriores, sendo que o que distinguia os alunos quando entravam num
curso de profissionalizacao de professores era 0 seu percurso anterior. Assim, os alunos quando
chegam aos cursos de formacdo de professores de Educacdo Fisica chegam com diferentes
ideais, valores e crencas do que € a Educacgdo Fisica e as suas finalidades bem como o que
significa ser professor de Educacao Fisica e suas fungdes (Hutchinson, 1993).

Com base neste prossuposto colocou-se a hipdtese de estudo de que os alunos do
mestrado apresentavam diversas orientacdes educacionais. Esta hipdtese foi aceite, pois atraves
da analise de resultados foi possivel constatar que os alunos valorizavam no seu processo de
deciséo diferentes orientagdes educacionais, de acordo com o seu perfil educacional, que como
comprovamos ndo assenta numa Unica orientacdo educacional mas sim em pares de orientacdes.

Tal como foi feito em outros estudos de literatura pretendiamos verificar se essa
diversidade de orienta¢des educacionais eram influenciadas por varidveis como o género, ano
de formacdo do mestrado, experiéncias como atletas e treinadores.

De acordo com Spittle, Petering, Kremer & Spittle (2012) existem esteredtipos
relativamente ao que é um professor ou o que é uma professora de Educacéo Fisica, e que ambos
apresentam diferentes caracteristicas. Esses estere6tipos influenciam os alunos na sua fase de
construcdo de crencas e poderia levar a existéncia de diferentes orientagdes educacionais de
acordo com o género. No entanto, com base nos resultados da investigacdo, constatou-se que
ndo existiam diferengas significativas entre as orientacdes educacionais dos alunos do sexo
masculino e feminino. Os resultados do estudo demonstram que tanto os homens como as
mulheres consideram o “Processo Aprendizagem” e a “Mestria Disciplinar” como prioritarias

bem como consideram a “Auto-realiza¢do” como a menos prioritaria.
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Apesar de ndo ter conhecimento da existéncia de um estudo especifico realizado em
alunos de mestrado em Educacéo Fisica, tendo por base o ano de formacao, seria de esperar que
os alunos que se encontram no segundo ano, ou seja, no estagio pudessem apresentar diferentes
orientagdes educacionais comparativamente aos alunos do primeiro ano de mestrado. Esta
suposicao tem a ver com o facto de se saber que o local de trabalho influencia a forma como os
professores aplicam a Educacdo Fisica e, no ano de estagio, os alunos sdo colocados em
diferentes escolas, onde tem de desempenhar a funcéo de professores de Educacéo Fisica sobre
a orientacdo de um professor experiente. Poder-se-ia especular que as situacdes praticas, as
ideologias das escolas e as orientacGes educacionais dos professores orientadores ndo fossem
compativeis com o que os estudantes aprendem nos cursos de formacéo de professores, levando
ao “choque de realidade”, referido na literatura, e consequentemente a uma modificacdo e
adaptacdo das crencas sobre a Educacdo Fisica. No entanto, os resultados deste estudo néo
demonstram diferencas significativas entre as orienta¢fes educacionais dos alunos de primeiro
e segundo ano, ainda que os alunos de segundo ano valorizem mais a “Mestria Disciplinar” e o
“Processo Aprendizagem” e que os alunos de primeiro ano valorizem mais a “Responsabilidade
Social” e deem maior importancia a ’Integracdo Ecologica” quando comparados com os alunos
de segundo ano.

Seria também de especular que as experiéncias como atletas (federados) e como
treinadores se manifestassem nos alunos pela predominancia pela orientacdo educacional da
“Mestria Disciplinar”, quando comparados com os estudantes que ndo tém ou n&o tivessem tido
experiéncias como atletas e treinadores. No entanto, atraves dos resultados da investigacéo foi
possivel verificar que ndo existem diferencas significativas e que independentemente das suas
experiéncias anteriores, 0s alunos do mestrado em Educacdo Fisica tendem a valorizar a
“Mestria Disciplinar” e o “Processo Aprendizagem” bem como tendem a conferir baixa
prioridade a “Auto-realizagdo”.

Com base nos pressupostos anteriores e nos resultados da investigacao, rejeita-se a
hipotese de estudo 2 (as orientacbes educacionais dos estudantes de um curso de
profissionalizacdo em Educacdo Fisica variam com as variaveis de estudo) e a hipotese de
estudo 3 (os estudantes do curso de formacdo de professores que ja tém experiéncias como
atletas e como treinadores tém tendéncia a conferir alta prioridade a orientagdo da “Mestria
Disciplinar”, quando comparados com o0s estudantes sem experiéncia como atletas e

treinadores).
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SINTESE DOS RESULTADOS DO ESTUDO

As principais conclusdes retiradas deste estudo sdo:

" Os estudantes do Mestrado em Educacéo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario
apresentam uma ou mais orientacdes prioritarias, isto é, ndo apresentam apenas uma orientacao
prioritaria mas sim um perfil educacional, onde domina mais de uma orientacdo educacional.

" Existem correlacbes positivas entre os pares de orientacbes — “Mestria
Disciplinar/Processo ~ Aprendizagem”, “Responsabilidade  Social/Auto-realizacdo” e
“Integracdo Ecoldgica/Auto-realizagdo” — e negativas entre o primeiro par e os dois Ultimos.
Isto ¢, existe uma dependéncia interna entre o “Processo Aprendizagem” e a “Mestria
Disciplinar” e uma interdependéncia com as restantes orientagdes.

" Os estudantes deste curso de profissionalizacdo de professores conferem alta
prioridade a “Mestria Disciplinar” e ao “Processo Aprendizagem” e baixa prioridade a “Auto-
realizagdo”.

. De acordo com as médias, os estudantes conferem, hierarquicamente (ordem
decrescente), a seguinte ordem as orientagdes educacionais: “Mestria Disciplinar” — “Processo
Aprendizagem” — “Responsabilidade Social” — “Integracdo Ecoldgica” — “Auto-realizagdo”.

. N&do existe uma influéncia significativa do género na tomada de decisdes
curriculares. No entanto, o género masculino da maior prioridade a “Mestria Disciplinar” e ao
“Processo Aprendizagem”, comparativamente ao género feminino; enquanto 0 género feminino
confere maior importancia a “Integragdao Ecologica” e a “Auto-realizacao”, quando comparados
com 0 sexo masculino.

. O ano de formacdo dos estudantes ndo influencia significativamente as
orientacbes educacionais, no entanto, os alunos do primeiro ano dao alta prioridade a
“Responsabilidade Social” e, ainda a ”Mestria Disciplinar” e ao “Processo Aprendizagem”, tal
como os alunos de segundo ano.

" Os estudantes que afirmaram ter experiéncias como atletas e como treinadores
ndo apresentam orientacfes educacionais significativamente diferentes daqueles que nunca
tiveram essas experiéncias. Esta situacdo podera indicar que os programas de formacédo de

professores foram eficazes na modelacdo das crencas criadas com base em experiéncias
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anteriores (atletas) ou entdo que os objetivos e mensagens transmitidas nos cursos de formacéo

de professores sdo compativeis com as crengas anteriores a formagéo.

LIMITACOES DO ESTUDO E RECOMENDACOES PARA
INVESTIGACOES FUTURAS

Face ao tempo disponivel para a realizacdo deste estudo ter sido reduzido néao foi
possivel mas seria interessante que o estudo tivesse sido realizado em estudantes dos varios
cursos de formacdo de professores existentes na area de Lisboa ou até do pais, com o intuito de
perceber o impacto dos diferentes cursos de formagao de professores.

Em investigacbes futuras seria interessante explorar ndo s6 as orientacdes
educacionais dos estudantes de cursos de formacéo de professores mas também dos professores
formadores, pois séo estes que transmitem as mensagens aos estudantes.

Para além disso, a andlise das crencas dos estudantes deveria ser feita ndo s6 no
mestrado mas também na licenciatura, pois é no primeiro ano de licenciatura que os estudantes
apenas tém as crencas formadas com base em experiéncias anteriores, sendo que ao longo da
formagéo inicial, essas crencas podem ir sendo modeladas consoante o impacto que a formagéo
inicial possa ter. A formacao inicial para ter algum impacto na modelagéo das crencas deve
suscitar nos alunos capacidade de reflexdo sobre as crencas e experiéncias anteriores, criando
abertura a interiorizacao de nova informacéo.

Assim, compreender o sistema de crengas dos estudantes de cursos de formacéo de
professores bem como as suas orientacGes educacionais pode ajudar a criar programas de
formacédo de professores que tenham maior impacto na modelacéo de crencas anteriores como
dara informac6es Uteis aos professores formadores sobre a forma como estruturar as aulas de
forma a terem maior impacto nos estudantes.

Todos os estudos realizados no ambito do pensamento do professor séo essenciais pois

estes tém uma grande influéncia na forma como os professores agem e interagem na aula.
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ANEXOS
ANEXO 1-VOI

ORIENTACOES EDUCACIONAIS (EILOSOFICAS) NA DISCIPLINA DE
EDUCACAO FISICA

Apresentamos de seguida um conjunto de afirmagdes que descrevem objectivos que podem ser
formulados para os alunos na disciplina de Educacéo Fisica. Devido a limitagdes de tempo,
recursos, equipamentos, horarios, etc., somos, por vezes, obrigados a fazer escolhas dificeis
sobre 0s objectivos que pensamos serem 0s mais importantes para os alunos das nossas classes
de Educacdo Fisica.

Leia, por favor, os itens de cada conjunto e classifique-os ordenadamente utilizando uma escala
de 5 pontos, em que 5 é o mais importante e 1 0 menos importante. Embora alguns itens dos
varios conjuntos possam parecer similares, eles expressam diferentes objectivos que o0s
professores de Educacdo Fisica créem ser importantes.

Instrucdes

1. Leia cuidadosamente as afirmacdes de cada conjunto antes de responder.

2. Considere a importéancia que cada afirmagéo tem para si no momento em que planifica e em
que ensina os alunos nas aulas de Educacéo Fisica.

3. Classifique cada uma das afirmagdes por ordem de importancia (de 5 a 1).

4. Coloque um “5” no espago correspondente a afirmagéo que considera MAIS importante no
seu processo de planeamento e de ensino, um “4” no espago correspondente a afirmacao
que considera a segunda mais importante e assim sucessivamente até ao nimero “1”, que
corresponde a afirmagdo MENQOS importante quando comparada com as outras.

MUITO IMPORTANTE:

5. ATRIBUA, POR FAVOR, UM NUMERO DIFERENTE A CADA AFIRMACAO,
MESMO QUANDO TAL LHE PARECA UMA DECISAO MUITO DIFICIL DE
TOMAR. O questionario ndo podera ser considerado valido se em cada grupo houver dois
1 ou trés 2, etc.

GRUPO I:

1. Eu ensino os alunos a experimentar novas actividades para que estes descubram as
gue mais lhes agradam.

2. Eu ensino os alunos como decompor 0os movimentos, as habilidades motoras e 0s
exercicios de aptidao fisica, de modo a destacar as componentes criticas da aprendizagem.

3. Eu ensino os alunos a trabalhar em conjunto para resolverem os problemas que
surjam na turma.

4. Eu planifico de modo a que os alunos pratiqguem as habilidades motoras, jogos e
actividades de fitness.

5. Eu ensino os alunos a assumirem a responsabilidade pelas suas proprias accoes.



CERTIFIQUE-SE QUE USA UM NUMERO DIFERENTE (5-1) PARA CADA ITEM,
EM CADA GRUPO.

GRUPO I1:

6. Eu planifico de modo a que as aulas promovam a interacc¢éo social, 0 sucesso pessoal
e a performance dos alunos.

7. Eu ensino os alunos a seleccionarem objectivos adequados as suas capacidades
pessoais Unicas.

8. Eu ensino os alunos a aplicarem apropriadamente as habilidades aprendidas em
situacOes de exercicio e de jogo.

9. Eu ensino os alunos a reflectirem cuidadosamente sobre as regras, de forma a
assegurar que todos tenham iguais oportunidades no jogo.

10. Eu ensino aos alunos jogos, desportos e exercicios de aptiddo fisica para poderem
participar com outros colegas nas actividades.

GRUPO IlII:

11. Eu exijo que os meus alunos passem o tempo de aula a praticar jogos, habilidades
motoras e actividades de aptidao fisica de acordo com os objectivos diarios da aula.

12. Eu desafio os alunos a aprenderem coisas novas sobre si proprios.

13. Eu ensino aos alunos os conceitos basicos de uma boa execucdo e desempenho em
jogos, actividades desportivas e aptiddo fisica.

14, Nas minhas decisdes curriculares, eu atribuo igual importancia, tanto ao que os alunos
aprendem sobre as suas proprias capacidades, como sobre as capacidades dos colegas.

15. Eu ensino os alunos a criarem as suas proprias regras, para que sejam justas e seguras
para todos.

GRUPO IV:

16. Eu planifico de modo a que os alunos se exercitem com a frequéncia, intensidade e
duracdo Optimas para melhorarem a sua aptiddo fisica.

17. Eu programo a sequéncia das tarefas de modo a que 0s meus alunos possam
compreender como cada uma das actividades fisicas contribuem para a sua aptiddo fisica
ou performance motora.

18. Eu encorajo os alunos a experimentarem novas actividades que nunca antes tenham
praticado.
19. Eu ensino os alunos a criarem um clima de aula positivo, através da discussao de

problemas e ndo através do confronto.

20. Eu planifico as aulas para que os alunos possam seleccionar, entre as diferentes
actividades, aquelas que sdo mais significativas para eles.



CERTIFIQUE-SE QUE USA UM NUMERO DIFERENTE (5-1) PARA CADA ITEM,
EM CADA GRUPO

GRUPO V:

21. Eu ensino os alunos a executarem correctamente as habilidades e movimentos
fundamentais.

22. Eu crio um ambiente de aula, onde os alunos se sintam fisica e emocionalmente
Seguros.
23. Eu chamo a atencdo dos alunos para as semelhancas existentes entre uma nova

habilidade e uma habilidade ja aprendida.

24. Eu ensino os alunos a tentarem realizar tarefas mais dificeis, para melhor
compreenderem as suas proprias capacidades.

25. Eu oriento os alunos no sentido de assumirem responsabilidades dentro da
comunidade-turma.

GRUPO VI:

26. Eu ensino os alunos a utilizarem habilidades aprendidas nas aulas para ajudarem a
sua equipa.

217. Eu ensino aos alunos os efeitos positivos que o exercicio fisico produz no organismo.

28. Eu insisto com os alunos para que sejam pacientes com 0s colegas que estdo a
aprender novas habilidades ou estratégias.

29. Eu ensino os alunos a usarem diferentes tipos de feed-back para melhorarem o seu
movimento, habilidade motora e aptidao fisica.

30. Eu recompenso os alunos que tentam realizar os exercicios, mesmo quando ndo sao
bem sucedidos.

GRUPO VII:

31. Eu ensino aos alunos habilidades motoras, para que tenham gosto pela préatica de
jogos e desportos.

32. Eu ensino os alunos a trabalharem de forma positiva com alunos de outro sexo, raca
ou nivel de habilidade.

33. Eu ensino os alunos a resolverem problemas, através da modificacdo dos movimentos
e habilidades, baseados na procura de uma determinada situacao.

34. Eu ensino os alunos a seleccionarem a melhor opcdo ou estratégia, de modo a
equilibrarem as suas necessidades com as da equipa.

35. Eu incluo, nas minhas aulas, actividades que representem os interesses e capacidades
especificas dos alunos.



CERTIFIQUE-SE QUE USA UM NUMERO DIFERENTE (5-1) PARA CADA ITEM,
EM CADA GRUPO

GRUPO VIII:

36. Eu ensino os alunos a terem uma perspectiva de futuro e a aprenderem actividades
que melhorem as suas vidas ap6s sairem da escola.

37. Eu planifico unidades de ensino que levem os alunos a acrescentarem novas
habilidades e conhecimentos ao que j& aprenderam em unidades anteriores.

38. Eu ensino os alunos a trabalharem em conjunto, de modo a fazerem da aula um espaco
mais agradavel para estar.

39. Eu encorajo os alunos a gostarem de aprender habilidades, jogos e actividades de
aptidao fisica.

40. Eu incentivo os alunos a fazerem o melhor que forem capazes.

GRUPO IX:

41. Eu ensino os alunos a serem positivos e tolerantes no seu relacionamento com 0s
colegas.

42. Eu ensino aos alunos que o aumento gradual da dificuldade da tarefa conduzira a

melhorias no desempenho motor.

43. Eu ensino aos alunos a forma mais eficaz de executarem os movimentos especificos
e as habilidades motoras.

44, Eu ensino os alunos a decidirem sobre as actividades que gostariam de aprender para
o0 seu futuro.

45, Eu ensino os alunos a trabalharem de forma independente para realizarem
movimentos, habilidades e exercicios de aptidao fisica.

GRUPO X:

46. Eu ensino os alunos a tomarem consciéncia das diferencas de capacidades na aula e
a ajudarem os colegas que necessitem de apoio.

47. Eu ensino aos alunos actividades desafiantes que possam incentivar a participacdo ao
longo da vida.

48. Eu ensino os alunos a tornarem-se competentes tecnicamente e a adquirirem uma boa
aptiddo fisica.

49. Eu incentivo os alunos a participarem em varias actividades, para que tenham um
melhor conhecimento de si proprios.

50. Eu ensino aos alunos os processos relacionados com a aprendizagem de novas
habilidades.



ANEXO 2 - FICHA DE CARACTERIZACAO PESSOAL

Dados Biograficos

1. Idade:
2. Género: Feminino Masculino

3. Jafoi ou é atleta federado?

3.1. Sesim, qual a modalidade?

4. Desempenha a funcéo de treinador?

4.1. Sesim de que modalidade?

4.2. Haquanto tempo?




ANEXO 3 - BASE DE DADOS (VARIABLE VIEW)

Name Type Width | Decimals Label Values Missing Columns Align Measure Role
1 Género Comma 8 2 Género 11.00, Mac... None 8 = Right & Scale “ Input
2 AF Numeric 8 2 Ano de Forma... {1,00, 1° A... None 8 = Right & Scale “ Input
3 ldade Numeric 8 2 ldade None None 8 = Right & Scale “ Input
4 Altleta Numeric 8 2 E/Foi atleta? 11,00, N&o}... None 8 = Right & Scale “ Input
5 Treinador Numeric 8 2 E Treinador? 11,00, N&o}... None 8 = Right & Scale “ Input
6 Grupo1_1 Numeric 8 2 | - Integracéo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
7 Grupo1_2 Numeric 8 2 | - Processod... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
8 Grupo1_3 Numeric 8 2 | - Responsabi... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
9 Grupo1_4 Numeric 8 2 | - Mestria Dis... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
10 Grupo1_5 Numeric 8 2 | - Auto-Actual... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
11 Grupo2_6 Numeric 8 2 Il - Integracdo... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
12 Grupo2_7 Numeric 8 2 Il - Auto-Actua... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
13 Grupo2_8 Numeric 8 2 Il - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
14 Grupo2_9 Numeric 8 2 Il - Responsab... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
15 Grupo2_10  Numeric 8 2 Il - Mestria Dis... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
16 Grupo3_ 11 Numeric 8 2 Il - Mestria Di._. {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
17 Grupo3d_ 12 Numeric 8 2 Il - Auto-Actu... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
18 Grupo3_13  Numeric 8 2 Il - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
19 Grupo3_ 14  Numeric 8 2 Il - Integraca... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
20 Grupo3_15  Numeric 8 2 Il - Responsa... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
21 Grupod4 16 Numeric 8 2 IV - Mestria Di... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
22 Grupo4_17  MNumeric 8 2 IV - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
23 Grupod4 18  Numeric 8 2 IV - Auto-Actu... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
24 Grupo4_19  Numeric 8 2 IV - Responsa... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input




Name Type Width | Decimals Label Values Missing Columns Align Measure Role

25 Grupod4_20 Numeric 8 2 IV - Integracd... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
26 Grupo5_21  MNumeric 8 2 V - Mestria Di... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
27 Grupos_22  MNumeric 8 2 V - Integracéo... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
28 Grupos_23  MNumeric 8 2 V - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right ¢ Scale “ Input
29 Grupos_24  MNumeric 8 2 V - Auto-Actua... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
30 Grupos_25  MNumeric 8 2 V - Responsab. .. {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
31 Grupo6_26  Numeric 8 2 VI - Integraca... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
32 Grupo6_27  MNumeric 8 2 VI - Mestria Di._.. {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
33 Grupo6_28  MNumeric 8 2 VI - Responsa... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
34 Grupo6_29  MNumeric 8 2 VI - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
35 Grupo6_30  MNumeric 8 2 VI - Auto-Actu_.. {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
36 Grupo7_31  Numeric 8 2 VIl - Mestria D... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
37 Grupo7_32 Numeric 8 2 VIl - Respons... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
38 Grupo7_33 Numeric 8 2 VIl - Processo... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
39 Grupo7_34  Numeric 8 2 VIl - Integracd... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
40 Grupo7_35 Numeric 8 2 VIl - Auto-Act... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
41 Grupo&_36  Numeric 8 2 VIII - Integrac... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale * Input
42 Grupo8_37  MNumeric 8 2 VI - Process... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
43 Grupo8_38  MNumeric 8 2 VIl - Respons... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
44 Grupo8_39 MNumeric 8 2 V- Mestria D... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
45 Grupo8_40  MNumeric 8 2 VI - Auto-Act... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
46 Grupo9_41  Numeric 8 2 IX - Responsa... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
47 Grupo9_42  MNumeric 8 2 IX - Processo ... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
48 Grupo9 43  Numeric 8 2 IX - Mestria Di._. {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
49 Grunn9 44 Numeric a8 Vi |X - Infearacd {1 00 Baix _ None a8 = Riaht & Scale v Innut
50 Grupo9_45  Numeric 8 2 IX - Auto-Actu... {1,00, Baix... Mone 8 = Right ¢ Scale ™ Input
51 Grup10_46  Numeric 8 2 X - Responsab... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale  Input
22 Grup10_47  Numeric 8 2 X - Integracdo... {1,00, Baix... None 8 = Right & Scale “ Input
53 Grup10_48 Numeric 8 2 X - Mestria Di... {1,00, Baix... Mone 8 = Right & Scale “ Input
54 Grup10_49  Numeric 8 2 X - Auto-Actua  {1,00, Baix = MNone 8 = Right & Scale “w Input
55 Grup10_50  Numeric 8 2 X - Processo ... {1,00, Baix... Mone 8 = Right & Scale “ Input
56 WVAROOOO String 3 0 Mone Mone 3 = Left &> Nominal “ Input







