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1. Introdugao

Actualmente, existe uma maior consciéncia da importancia do
desenvolvimento motor nos primeiros anos de escolaridade, principalmente
quando as possibilidades de desenvolver as capacidades de mobilidade e
exploracao corporal, se tornam um drama quotidiano na vida das populacdes
infantis.

Deste modo, tem-se assistido nos ultimos anos a grandes mudancas
sociais e aumento de habitos sedentarios da crianga, especialmente a nivel dos
contextos da sua vida diaria. Com efeito, verifica-se um maior envolvimento
com as novas tecnologias, rotinas de vida excessivamente organizadas, uma
restricdo de espacgo disponivel para as actividades ludicas de rua, o que tem
vindo a provocar uma diminui¢ao da actividade fisica espontadnea nas primeiras
idades.

Para Neto (2001), a actividade na infancia tem um papel imprescindivel
para o seu desenvolvimento, pois podera promover a evolugao das relagdes
sociais, do controlo emocional e da estrutura cognitiva, em simultdneo com o
desenvolvimento de uma cultura motora fundamental para permitir mais tarde a
aprendizagem de novas habilidades.

Mas, perante esta diminuigdo progressiva de estimulacdo motora da
crianga actual, coloca-se um enorme desafio e valorizagdo da educacao fisica
como disciplina curricular, principalmente nos primeiros niveis escolares.
Sendo assim, importa consolidar a regularidade das actividades motoras na
escola e, potenciar as condigdes dos recreios escolares, para compensar a
restricao de outros espacos.

Em consequéncia, o educador deve estar preparado para estas
mudangas, que segundo Neto (1999) devem estar ligados a questdes
fundamentais, como: compreender o significado das actividades motoras e
ludicas no desenvolvimento da crianga, dominar as opg¢des curriculares,
desenvolver a capacidade de adequar as estratégias de ensino, bem como,
criar oportunidades de pratica e encorajamento em fungdo das suas

necessidades e interesses da criancga.



De facto, esta preocupacdo coloca-se, principalmente nas escolas de
formacédo, pois serdo estes profissionais que tém o papel principal no
desenvolvimento motor da crianca neste nivel educativo.

Mas esta formacgéo esta indubitavelmente ligada as fungbes da escola
infantil, e da sua evolugéo historica, como afirma Cardona (1997).

Com efeito, a escola infantil foi criada com o objectivo de guarda das
criangas pequenas, verificando-se uma grande valorizagao deste nivel de
ensino durante a primeira Republica. Pelo contrario, com o Estado Novo,
verifica-se um grande retrocesso com o estado a desresponsabilizar-se da
educacédo pré-escolar, e extinguir todos os jardins de infancia oficiais.
Observando-se apenas, um novo incremento apos o 25 de Abril de 1974, com
a criacdo de uma rede publica de escolas.

Somente mais tarde, com a Lei de Bases do Sistema Educativo
(n°46/86), veio tornar explicito que a educagéao pré-escolar constituia o primeiro
nivel do sistema educativo, comecando assim, a ser valorizada a sua funcao
educativa. Constata-se assim, nos finais da década de 90, um horizonte mais
promissor para este nivel de ensino, principalmente a partir da publicacéo das
Orientagdes Curriculares para a educagao pré-escolar (despacho n°5220/97).

Esta expansdo e o desenvolvimento da educagdo infantil trouxeram
consigo, a necessidade de salvaguardar a qualidade das respostas deste nivel
educativo. Evidentemente que esta qualidade inclui, ndo s6, um bom nivel
material e organizacional das instituicbes, mas também, a competéncia dos
profissionais de educagéo.

Em relacdo a formacdo dos educadores, esta esteve durante largo
periodo de anos confiada a escolas privadas, sendo apenas nos anos 80, que
0 seu estabelecimento sofreu um incremento, com a criagcdo das Escolas
Superiores de Educacéo.

Observou-se assim, um rapido crescimento do ensino superior publico e
privado de formacgao inicial de educadores, verificando-se a0 mesmo tempo,
segundo Cardona (1997) uma grande diversidade nos planos de estudo destas
instituicbes. Esta diversidade, de acordo com a mesma autora, podera ser

resultado, por um lado, da autonomia universitaria, e por outro, pela falta de



consenso em relagao as concepgodes tedricas sobre o ensino pré-escolar. Esta
falta de opinido generalizada podera ser comprovada pelas diferentes fungdes
que ela teve ao longo dos anos.

Evidentemente que uma fung¢ao educativa pressupde um enriquecimento
tedrico e conhecimentos mais sélidos, por parte dos educadores, e
consequentemente uma formagao inicial mais dirigida para essas necessidades
de preparacéo profissional.

Com este intuito, a formacao inicial do educador foi elevada ao grau de
licenciatura em 1997 (Lei n° 115/97), de modo a responder a novas praticas
pedagogicas.

Nesta conjuntura, onde nos parece existir um quadro de problemas por
resolver, que surge o desejo de conhecer melhor como é realizada a formagéao
do educador de infancia no dominio da expressao motora.

Sem pretender concluir acerca dos contornos definitivos que devera
possuir a formagao inicial neste dominio, tentaremos verificar se existe ou nao
consenso nos diversos planos de estudo.

Decidimos ent&o, que os planos de estudo, bem como os programas da
disciplina de expressao motora das Instituigdes de Ensino Publico e Privado do
pais, iriam constituir o corpus deste estudo.

Considerando o contexto descrito, iniciamos esta pesquisa com uma
pergunta de partida, que por sua vez nos induziu a alguns objectivos de estudo,
tendo estes a funcdo de conduzir a investigagdo e com a finalidade de tentar

formular hipéteses de trabalho.

Qual o grau de consenso revelado nos programas da disciplina de
Expressao Motora, nos diversos planos de estudo da formagao inicial do
educador de infancia, em todas as Instituigdes de Ensino Superior publicas e

privadas do nosso pais?

Esta questdo conduziu-nos a formulagdo de objectivos, que servirdo de

fio condutor do estudo:



e Verificar quais os conteudos idénticos patentes no programa das
disciplinas de Expressao Motora em todas as Instituicbes do Ensino
Superior.

¢ |dentificar correntes ou linhas orientadoras a partir das caracteristicas
desta formacédo inicial, analisando os conteudos programaticos das
disciplinas de Expressao Motora, dos diversos planos de estudo.

e Certificar se existem diferengas na carga horaria, atribuida a disciplina
de Expressdo Motora nos varios planos de estudo, e a sua importancia
relativa, no contexto das outras expressdes, integradas na area de
expressao e comunicagao.

o Verificar se existem diferencas nos ECTS, dados as disciplinas de
Expressao Motora nos diversos planos de estudo, e a sua importancia
relativa, no contexto das outras expressdes, integradas na area de
expressao e comunicagao.

e Verificar se existe entendimento na designacdo dada as disciplinas de

Expressao Motora, presentes nos diversos planos de estudo.

ApoOs definida a pergunta de partida e objectivos do estudo, o processo
de descoberta do tema apresentado, iniciou-se com a revisdo da literatura
centrada em diversos aspectos, ligados ao tema em questao.

Num primeiro ponto, comegaremos por delinear a evolugao histérica da
educacgao de infancia e, consequentemente, da formacao dos educadores, para
depois se apresentar o enquadramento ao nivel organizativo, institucional,
comparando os dados existentes, com os paises da Europa.

No ponto seguinte, procuramos desenvolver as principais caracteristicas
que se deve revestir a formacdo do educador, para depois realizar a analise
das Orientacdes Curriculares para a educagao pré-escolar.

O ponto seguinte debrugar-se-a sobre os conteudos nucleares da
expressao motora, considerados fundamentais na formacao do educador.

Antes de iniciar o capitulo da metodologia e, ap0s a revisédo da literatura
sobre o tema em questdo, apresentamos novamente os objectivos do estudo,

para assim podermos formular as hipoteses da investigagao.



No capitulo seguinte surgem os resultados e as respectivas discussoes.
Por dultimo, procedemos a apresentacdo das conclusdes finais e

possiveis prolongamentos do estudo.






Capitulo I

Revisao da literatura




10



1. Enquadramento histoérico, institucional da formagao do educador de
infancia

1.1. Perspectiva historica

Neste ponto, apresentamos a evolugdo histérica da educacédo pré-
escolar e a formacao inicial do educador de infancia em Portugal, fazendo
igualmente uma reflexdo sobre as implicagbes que essa evolugédo trouxe a
realidade actual.

A educacao de infancia em Portugal passou por varios estadios de
evolucdo semelhantes aos dos outros paises europeus, embora com um atraso
bastante significativo, no que respeita fundamentalmente a implantagédo e ao
numero de jardins de infancia oficiais.

Esta evolugdo acompanhou naturalmente a sequéncia de
acontecimentos politicos e econdmicos que caracterizaram a histéria
portuguesa desde o séc. XIX, altura em que foram criados os primeiros jardins
de infancia (Bairrdo et al., 1990; Bairrao e Vasconcelos, 1997).

Com efeito, a educacgédo pré-escolar surge como consequéncia dos
processos de urbanizagao e industrializagdo, do emprego das mulheres e das
decorrentes alteragdes na estrutura e funcionamento da familia (CNE, 1994;
Bairréo et al., 1990; Bairrdo e Vasconcelos, 1997; Cardona, 1997).

Sem duvida, que a origem destas primeiras instituigdes para criangas foi
condicionada pelas necessidades de ordem social e, s6 muitos anos mais tarde
€ que comecara a ser valorizada a fungcdo educativa deste nivel de ensino
(Cardona, 1997).

O pensar na guarda das criangas comega entdo a ser uma necessidade
social em relacdo a qual foi preciso encontrar resposta. As primeiras
instituicbes com estes fins aparecem em Inglaterra em 1816 e mais tarde em
Franca no ano de 1826 (Cardona, 1997).

Por outro lado, surge igualmente a necessidade de formar educadores
de infancia, dotando-os com as competéncias necessarias para o exercicio das

suas fungoes.
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A educacao infantil durante a Monarquia (1834 a 1910)

Durante a Monarquia surgiram as primeiras instituicbes portuguesas,
especificamente para criancas até aos 6 anos, que datam de 1834,
pertencentes a iniciativa privada, tinham apenas preocupacgdes sociais do tipo
asilo, destinando-se essencialmente a criangcas de classes desfavorecidas
(Bairrao et al., 1990).

Segundo Cardona (1997), em 1879 foi introduzida a expressao “Jardim
de Infancia” e, em 1881 foram definidas por decreto as condicbes para a
criacdo dos “Asilos de Educagao”, abrangendo as criangas entre os 3 e 0os 6
anos.

O ano de 1882 foi uma data particularmente importante no que se refere
a educacgao pré-escolar durante o periodo da Monarquia. Foi nesse ano que,
por altura das comemoragdes do centenario do nascimento de Froebel, abriu
em Lisboa o primeiro jardim de infancia publico (Gomes, 1977; Bairrao et al.,
1990; Bairrdo e Vasconcelos, 1997).

Naquele ano, foi criada ainda a Associagdo das Escolas Moveis Jodo de
Deus, para divulgacdo do seu método, onde a leitura era considerada como
resultante de todo um processo educativo, que deveria comegar na infancia
(Cardona, 1997).

As ideias e principios de Froebel, juntamente com as de Jodo de Deus,
influenciaram os responsaveis pela educacgdo durante alguns anos (Bairrdo e
Vasconcelos, 1997).

Durante a ultima década deste século, Portugal sofre uma grande crise
econdmica, condicionando todas as iniciativas ao nivel educativo. Neste pe-
riodo observou-se apenas a preocupac¢ao em criar instituicbes para a infancia,
ao nivel das fabricas, sendo determinada a obrigatoriedade de aquelas criarem
creches para os filhos das mulheres trabalhadoras (Cardona, 1997).

Embora nesta altura, existissem apenas um ou dois jardins de infancia,
os politicos, homens e mulheres da cultura estavam ja cientes da importéncia
da educacao infantil, desenvolvendo um grande movimento a favor da infancia.

Em 1893, ligado aquele movimento, surge o nome de José Augusto Coelho,
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conhecido como um dos primeiros pedagogos modernos, tendo escrito uma
extensa bibliografia sobre o ensino e a educagdo. Numa das suas obras,
analisa as principais dimensdes da educacgédo do individuo e menciona um
curriculo para a escola infantil, para criangas entre os 3 e os 8 anos,
delineando os principios fundamentais em que se deve basear um curriculo
deste tipo. Sao referidos, por Coelho, todas as areas de desenvolvimento:
psicomotor, emocional, social, estético e intelectual (Gomes, 1977; Bairrao et
al., 1990; Bairrao e Vasconcelos, 1997; Cardona, 1997).

Para além desta preocupacgéo, destaca-se a publicagdo de uma legis-
lagdo sobre a educagéao infantil (Diario do Governo, n° 141 de 27 de Junho de
1896), relativamente aos objectivos da educacao pré-escolar e a formagao de
educadores (Bairrao et al., 1990; Bairrao e Vasconcelos, 1997; Cardona, 1997).

Neste periodo, a missdo de educar estas criangas foi apenas confiada
ao sexo feminino. A formagao destas mulheres educadoras foi regulamentada
pelo decreto de 1896, que definia como habilitagdo necessaria o curso de
formacdo de professores da escola primaria. Contudo, esta formacgédo era
diminuta, sendo so realizada ao nivel da disciplina de pedagogia, ndo existindo
mais nenhum tipo de formagéo especifica (Cardona, 1997).

Os ideais republicanos e o ensino infantil (1910 a 1926)

Com a implantagcdo da Republica em 1910, deu-se inicio a um novo pe-
riodo no nosso pais, que se caracterizou por uma maior preocupag¢ao em rela-
¢ao ao desenvolvimento sociocultural, nomeadamente o combate ao analfabe-
tismo, sendo a educagao considerada como o meio privilegiado para o reduzir.

Neste periodo, destaca-se uma critica acentuada ao sistema educativo,
sendo mesmo organizada uma comissdo para preparar a sua reforma
(Cardona, 1997). Assim, em 1911, foi publicado um decreto que definiu a
existéncia do ensino infantii com caracteristicas diferenciadas do ensino
primario (Decreto do Ministério do Interior de 29 de Margo de 1911),
destacando-se como o primeiro momento de autonomia da educacdo de

infancia.
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Segundo este decreto, citado por diversos autores (Gomes, 1977,
Bairrdo e Vasconcelos, 1997; Cardona, 1997), o ensino infantil deveria ter
como finalidades “..a educagao e o desenvolvimento integral, fisico, moral e
intelectual das criangas, desde os 4 anos aos 7 anos de idade, com o fim de
Ihes dar um comeco de habitos e disposi¢des, nos quais se possa apoiar o
ensino regular da escola primaria” (Cardona, 1997: 36).

No entanto, e apesar da grande preocupacao dos republicanos no plano
da educagao, muito pouco foi feito devido principalmente a situagdo econdémica
cadtica do pais, a alta percentagem de analfabetismo e a instabilidade politica
(46 governos em 16 anos). Assim, entre 1910 e 1926 foram apenas criados
doze jardins de infancia (Bairrdo et al, 1990).

Ainda durante o periodo republicano, é definido que a formagao dos
educadores se deveria realizar nas escolas responsaveis pela formagao de
professores do ensino primario. Mas, apos o curso geral de quatro anos, os
futuros educadores deveriam realizar um curso de dois anos com a finalidade
de uma formacdo mais especifica, para o ensino nas escolas infantis. E, no
entanto, de destacar que a inscricdo nestes cursos sé era permitida a
individuos do sexo feminino (Cardona, 1997).

Trés anos mais tarde, em 1914, foi reforcada a ideia de uma formagao
diferenciada destes professores, dando especial relevo a necessidade da
formacao incluir a realizacédo de um estagio. Para concretizar esta medida, sao
criadas classes infantis anexas as escolas normais (Gomes, 1977; Cardona,
1997).

Sem duvida que, durante o periodo republicano, se deu uma grande
valorizagdo da educagao infantil e primaria, valorizagcdo esta que sé muitos

anos mais tarde, se torna a evidenciar.

O “Estado Novo” e a des-responsabilizagao pela educagao infantil (1926 a
1974)

Com o inicio de um novo regime politico, o “Estado Novo”, a educacéo

de infancia foi completamente negligenciada. Entre outros aspectos, este
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regime baseava-se no pensamento catdlico, na instituicdo da familia como
pedra fundamental da sociedade, onde as principais actividades das mulheres
deveriam ser as tarefas domésticas e a educacao dos filhos. Com efeito, neste
periodo sdo extintas ou transformadas diversas escolas infantis, sendo
justificado o seu encerramento (Decreto-Lei n°® 28.081 de 9 de Outubro de
1937) com os argumentos de que o seu numero reduzido abrangia menos de
1% das criangas, sendo o custo da sua expansado e manutengdo demasiado
elevado para as finangas publicas (Gomes, 1977; Bairrdo et al., 1990; Bairréo e
Vasconcelos, 1997; Cardona, 1997).

Importa salientar que durante o Estado Novo observou-se um grande
retrocesso na histéria da educacgédo de infancia, pois em termos ideoldgicos
neste periodo € dada maior relevancia a acgado educativa da familia em
detrimento da acc¢&o educativa da escola, que o préprio regime determinou que
deveria funcionar apenas em casos indispensaveis.

Assim, com a saida do ensino infantil do sistema educativo oficial, este
nivel de ensino volta a ter apenas a missdo essencialmente assistencial, sendo
depreciada a sua fungéo educativa (Cardona, 1997).

Verifica-se também, durante este regime, um grande recuo em relagéo
ao papel da mulher. Em fungdo da nova ordem ideoldgica, é-lhe atribuido o
encargo primordial da accédo formativa da familia, sendo mesmo considerada
uma ma influéncia para a familia, o trabalhar fora de casa (Gomes, 1977;
Cardona, 1997).

Extinto o ensino infantil em 1937, a proposta de lei do mesmo ano afirma
que incumbe ao Estado “auxiliar as instituigdes particulares que promovam a
assisténcia educativa pré-escolar’ (Gomes, 1977:96). Deste modo, em 1949 é
publicado um decreto que determina a criacdo de um departamento
encarregado de realizar a inspecc¢do do ensino privado (Decreto n°® 37.545 de 8
de Setembro de 1949, cit. Gomes, 1977: 100).

No mesmo ano € publicado um novo estatuto para o ensino privado,
onde é referido que o ensino infantil “..destina-se a formagcdo moral e a
acompanhar e orientar o desenvolvimento do corpo e do espirito da crianga”

(Cardona, 1997: 53), destacando-se também neste estatuto que este tipo de
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instituicbes serédo “..sempre dirigidas por pessoas do sexo feminino” (Gomes,
1977: 100).

Assim, durante os anos 40, o numero de escolas infantis privadas
manteve-se praticamente estacionario, sendo as poucas instituicbes existentes
da responsabilidade da Associacdo de Jardins-Escolas Jodo de Deus. Na
década seguinte, quer o numero de escolas, quer o numero de criangas a
frequentar este nivel de ensino, acusam um aumento progressivo, o que
comprova os dados da inspecgao do Ministério da Educagdo Nacional que
indicam em 1950/51 a existéncia de 94 escolas e 1.954 criangas inscritas. No
ano lectivo de 1959/60 existiam ja 177 escolas e 6.126 o numero de criangas
inscritas neste nivel de ensino (Gomes, 1977; Cardona, 1997).

Destaca-se ainda a partir dos anos 50, o contributo da Santa Casa da
Misericordia de Lisboa que proporcionava assisténcia a criangas provenientes
de familias desfavorecidas (Cardona, 1997; Bairrao e Vasconcelos, 1997).

Em relacdo a formacgao, salienta-se durante este periodo que as Escolas
Normais passam a ser denominadas Escolas do Magistério Primario e o curso
de formacdo para o ensino infantil foi apenas considerado como um
complemento do curso do ensino primario, especializacdo esta que se
prolongaria apenas por um ano (Cardona, 1997).

Com o declinio da educagao de infancia a nivel publico, as inovagdes
surgidas foram a nivel privado. Assim, em 1943 em Lisboa, a Associagcédo Joao
de Deus, sentindo a necessidade de formar educadores para as suas escolas,
cria um curso de formagéo seguindo as orientagdes pedagdgicas definidas pelo
seu método, que se fundamentava no modelo escolar. Este curso ainda hoje
continua a funcionar, integrado na actual Escola Superior de Educagao Joao de
Deus (Gomes, 1977; Cardona, 1997).

Perante este crescimento, observou-se a abertura de mais escolas
privadas, criadas a partir da iniciativa de movimentos catdlicos. Em 1954, em
Lisboa, comecga a funcionar a Escola de Educadores de Infancia de Lisboa, que
ainda hoje existe, com a designagdo de Escola Superior de Educagdo Maria
Ulrich. Esta escola caracterizava-se por uma concep¢ao educativa diferente,

centrada na resposta as caracteristicas especificas da crianga, contrariamente
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a Escola Jodo de Deus que apenas valorizava as aprendizagens do tipo
escolar (Gomes, 1977; Cardona, 1997).

Com o Ministério da Educagéao limitado apenas a fiscalizar e a conceder
autorizagbes para o funcionamento das escolas privadas, quer a rede de
instituicdes de educacao pré-escolar, quer a formacao dos educadores, vao-se
desenvolvendo de uma forma aleatdéria, sem obedecer a uma politica
previamente definida. Em consequéncia, da ideologia politica do Estado Novo,
da saida da educacao de infancia do Sistema Educativo publico e com a total
inexisténcia de directivas oficiais, verificou-se um atraso no seu
desenvolvimento e mais tarde um evolugdo heterogénea e desordenada, cujos
reflexos sédo ainda visiveis na situagao actual (Cardona, 1997).

Nos anos 60, da-se o inicio de um processo de mudanga com a abertura
do mundo do trabalho a todas as classes sociais. Assim, o trabalho fora de
casa generaliza-se entre as mulheres, independentemente da sua classe
social, ndo se relacionando sé com as classes mais baixas, o que provocou
alteragdes sociais profundas no seio da vida familiar. Para além do aumento do
numero de mulheres na vida profissional activa, também o processo de
migrag&o para as cidades das familias que viviam nas aldeias, veio a contribuir
para o aumento do numero de criangas, passando a sua sobrevivéncia e a sua
educacao a serem alvo de uma maior importancia (Cardona, 1997).

Se por um lado, todos estes factores conduziram a uma maior
valorizagcdo da educagao da crianga, por outro, a evolugdo das ciéncias da
psicologia e sociologia e as elevadas taxas de insucesso escolar contribuiram
para o desenvolvimento da educagéao de infancia e do seu papel na preparagao
das criangas (Cardona, 1997).

Durante este periodo, constatou-se que a educacgao de infancia poderia
contribuir para o desenvolvimento cognitivo, principalmente das criangas dos
meios mais desfavorecidos. Esta ideia surge na Inglaterra e desenvolveu-se
principalmente nos Estados Unidos onde foram criados programas dirigidos as
criangas de meios ou etnias mais marginalizadas (Cardona, 1997). Em Portugal
iniciou-se entdo uma nova fase da educacéao de infancia, onde estas ideias vao

ter alguma influéncia.
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Tornou-se evidente uma mudanga nas ideias até aqui defendidas.
Comeca assim a observar-se que muitas familias ndo tém talvez condigdes
para assegurar uma preparagao adequada das suas criangas, sendo a
frequéncia nas instituicbes mais vantajosa do que a educagado familiar
(Cardona, 1997).

Assim, em 1971, com Veiga Simdo como ministro da Educacéo, a
educacao pré-escolar volta a ser integrada no sistema educativo oficial. Esta
medida fazia parte de um plano global para a remodelagao total do sistema
educativo portugués, que ficou conhecido como a “Reforma Veiga Simao”
(Gomes, 1977; Bairrdo et al., 1990; Bairrdo e Vasconcelos, 1997; Cardona,
1997). Com efeito, com a apresentagao da Lei n° 5 de 25 de Julho de 1973 (cit.
Gomes, 1977) que definia a nova estrutura do sistema educativo portugués, a
educacéo pré-escolar vai ser considerada como parte integrante deste sistema,
definindo os seus objectivos e prevendo a criagdo de escolas de educadores
de infancia.

Com esta preocupacdo sobre a educacgao infantil, foram elaborados
diversos relatorios pelo Gabinete de Estudos e Planeamento da Accéao
Educativa do Ministério da Educagdo. O primeiro relatorio deste grupo de
trabalho referia em 1971 que a educacdo de infancia estava entregue quase
exclusivamente as iniciativas privadas, o que contribuia ainda mais para
acentuar as diferengas sociais. Contudo, o segundo relatério, datado de 1972,
indicava ja os objectivos deste nivel de ensino, bem como a criacédo e
organizacédo de cursos de formagao publicos para educadores (Bairrdo et al.,
1990; Cardona, 1997).

Com o interesse crescente sobre a educagao de infancia, também os
seus objectivos sofrem modificagdes. Assim, este nivel de ensino deve visar o
desenvolvimento global e harmonioso da crianga, sendo valorizado o
desenvolvimento da capacidade de expressao e criatividade, em paralelo com
o desenvolvimento intelectual e social (Cardona, 1997).

No que diz respeito a formacdo dos educadores, no ano de 1963,
através da continua iniciativa dos movimentos religiosos, sdo criadas duas

escolas de formacao: a Escola de Educadores de Infancia de Nossa Senhora
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da Anunciacdo, que deixa de funcionar em 1975, e a Escola Paula Frassinetti
no Porto, que ainda hoje existe com a designacdo de Escola Superior de
Educacao de Paula Frassinetti (Cardona, 1997).

Importa salientar que ja o relatério elaborado em 1972 se tinha
pronunciado sobre a formagao, no ambito da qual propds que 0s cursos
funcionassem nas Escolas do Magistério, mas de forma diferenciada, embora
com algumas disciplinas comuns. Defende-se ainda que estes cursos tenham a
duracao de 3 anos, devendo proporcionar aos educadores as habilitagdes
suficientes (Cardona, 1997).

Em 1973 foi criada, nos servigos do Ministério da Educacao, a Divisao
da Educacgao Pré-Escolar. Ocorreu também o inicio de dois cursos publicos,
em Coimbra e Viana do Castelo, que vieram a funcionar em regime expe-
rimental nas Escolas do Magistério Primario (Gomes, 1977; Cardona, 1997).

Todavia, em consequéncia da revolugao do 25 de Abril, esta reforma do
sistema educativo ndo chegou a ser posta em pratica. Contudo, muitas das
ideias e principios nela definidos continuaram a ser considerados importantes,
apesar de a sua concretizagdo se ter realizado somente alguns anos mais
tarde (Cardona, 1997).

Segundo Cardona, a evolugdo da educagdo da infancia esteve sempre
ligada quer ao desenvolvimento socioecondmico do pais, quer ao
enquadramento ideoldgico do estado, quer ainda a “evolugdo do papel social
da mulher” (1997: 57).

A educacgao de infancia apos o 25 de Abril de 1974 (1974 a 1987)

A revolugdo iniciada pelo 25 de Abril de 1974 obriga a profundas
mudangas economicas e sociais, em que o debate ideoldgico foi intensificado e
os problemas sociais sao finalmente valorizados. Assim, durante este periodo
sdo as proprias comunidades que se organizam, aproveitando 0s recursos
locais para a implementacdo de novas instituicbes vocacionadas para a
educacdo e atendimento de criangas (Bairrdo et al, 1990; Bairrdo e

Vasconcelos, 1997).
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Segundo Vasconcelos (1995),

“a educacgao pré-escolar publica, nesses anos, desenvolveu-se nao tanto através
de leis e decretos emanados de instancias governamentais, mas sim como
resultado de uma cidadania posta em acto num processo de participagao
democratica. Esta democracia posta em acto significava a capacidade e o poder
dos cidadaos - e especificamente dos pais — de pressionar o Governo no sentido
de implementar experiéncias de qualidade para criangas em idade pré-escolar”
(Bairrdao e Vasconcelos, 1997: 12)

Assim, em 1977 sera definida a criacdo de uma rede oficial de educagao
pré-escolar através da Lei n® 5/77 de 1 de Fevereiro (in Gomes, 1977), mas so
em Dezembro de 1978 € que foram realmente criados os primeiros jardins de
infancia publicos, sendo em 1979 publicado o Estatuto dos Jardins de Infancia
com o Decreto-Lei n° 542/79 (in Bairrdo e Vasconcelos, 1997). Este estatuto
tem como objectivo estender a pré-escolaridade a toda a populagado do pais.
Pretende ainda atenuar rapidamente as diferengas soécio-econdmicas e
culturais, promover o bem-estar social e desenvolver as potencialidades das
criangas (Bairrdo e Vasconcelos, 1997).

Segundo Bairrdo e Vasconcelos, no estatuto dos Jardins de Infancia
define-se que:

“A educacao pré-escolar é o inicio de um processo de educacao permanente a

realizar pela acg¢do conjunta da familia, da comunidade e do Estado, tendo em
vista:
e Assegurar as condigdes que favoregam o desenvolvimento harmonioso e
global da crianca;
e contribuir para corrigir efeitos discriminatérios das condigbes socio-
culturais no aceso ao sistema escolar;
e estimular a sua realizagdo como membro util e necessario ao progresso
espiritual, moral, cultural, social e econémico da comunidade (1997: 13).

Por outro lado, Cardona (1997) sublinha, em relagcdo a estes estatutos,
que a educacao pré-escolar é destinada as criangas a partir dos 3 anos, até a
idade de entrada na escolaridade obrigatéria (6 anos) e segundo a mesma
autora, os objectivos definidos para este nivel de ensino centravam-se
essencialmente no desenvolvimento socio-afectivo, sendo determinada a

necessidade de “assegurar uma participacdo efectiva e permanente das
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familias no processo educativo, mediante as convenientes interacgbes de
esclarecimento e sensibilizagdo” (1997: 87).

Durante os anos 80, surge um novo entendimento de escola, segundo
uma perspectiva socioeducativa da mesma. Esta ideia valoriza o papel da
escola no desenvolvimento da vida comunitaria, salientando-se uma abertura
da escola as comunidades locais como forma de promover o0 seu
desenvolvimento. Em relagéo as praticas educativas, € também definido que as
actividades no jardim de infancia se devem orientar para os objectivos nas
grandes areas do desenvolvimento da crianga: afectivo-social, psicomotora e
perceptivo-cognitiva (Cardona, 1997).

Finalmente, em 1986, é definida a Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n°® 46/86, de 14 de Outubro), um projecto esperado desde 1974 mas que,
em relagcdo a educacdo de infancia, ndo veio a implicar grandes alteragdes.
Esta lei veio refor¢ar a necessidade de uma rede publica de jardins de infancia,
mas indica claramente que a educagao pré-escolar continua a ser destinada
apenas as criangas com idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de
ingresso no ensino basico, nada sendo definido em relagdo as criangas mais
pequenas. No que diz respeito aos objectivos, é confirmada a necessidade de
“‘estimular as capacidades das criangas e favorecer a sua formagao e o desen-
volvimento equilibrado de todas as suas potencialidades” (Cardona, 1997: 97).

Em relagdo ao contexto institucional e logo apds o ano de 1974, perante
a dispersao dos servicos de educacao infantil por varios ministérios, comegou-
se a sentir a necessidade de uma maior coordenacado. Para o efeito, estes
servigos passaram entido a estar dependentes de dois ministérios — o Ministério
da Educagao (ME) e o Ministério do Emprego e Seguranca Social (MESS).
Embora tenha sido defendido a necessidade de planificar a rede institucional
de educacéo de infancia em conjunto, a coordenag&o entre os dois ministérios
nunca chegou a concretizar-se. Assim, o inicio da rede publica de educagao
pré-escolar do ME veio implicar a coexisténcia de duas redes institucionais
paralelas, uma centrada nas questdes educativas (rede dependente do ME) e

outra centrada essencialmente nas questdes sociais e de apoio a familia (rede
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dependente do MESS, cujo desenvolvimento foi realizado através da iniciativa
das Instituigdes Privadas de Solidariedade Social - IPSS) (Cardona, 1997).

Deste modo, os critérios para a implementagdo da rede do pré-escolar
continuaram a ser pouco precisos, falando-se apenas na necessidade de dar
prioridade as zonas mais carenciadas do pais. Esta indefinicdo é realgada no
relatério do Gabinete de Estudos e Planeamento do ME, elaborado em 1979,
onde se salienta ainda a dificuldade de planear adequadamente o crescimento
da rede institucional, perante a auséncia de estudos prévios sobre a realidade
do pais e perante a desarticulacdo entre os diferentes servigos responsaveis
(Cardona, 1997).

Esta heterogeneidade na expansao da rede institucional, ainda hoje tem
os seus reflexos pois a diversidade dos servigos do ensino pré-escolar continua
a estar entregue a instituicées privadas, oficiais e IPSS.

A criagédo de novos jardins de infancia e a integracdo da educacgao preé-
escolar no sistema oficial, apés o ano de 1974, tiveram como consequéncia
imediata a necessidade de formagao de mais educadores.

Assim, em 1977, foi criado o ensino superior de curta duracdo que
posteriormente se veio a designar por Ensino Superior Politécnico. Também
naquele ano, ficou previsto a criagdo das Escolas Superiores de Educacao
(ESE), que seriam as escolas responsaveis pela formagao dos professores do
ensino basico e educadores de infancia. S6 que este projecto foi sujeito a um
processo longo e muito complexo, pelo qual estas escolas s6 viriam a iniciar o
seu funcionamento em 1986 (Cardona, 1997).

Durante este periodo observou-se um aumento consideravel na criagao
de escolas de formagéao, sobretudo se compararmos o ano lectivo de 1977/78
em que estavam em funcionamento oito escolas, sendo quatro particulares,
com o0 ano de 1984/85, em que este numero aumentou para 27, sendo 19
oficiais (Bairrao et al, 1990).

Mas enquanto que o ME definiu o plano de estudos e os programas em
relagdo ao funcionamento das Escolas Normais, com a abertura das ESE esta
competéncia deixou de estar a cargo daqueles, sendo salvaguardada a

autonomia pedagdgica das escolas de formagdo. Contrariamente ao que se
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passava em relagdo aos antigos cursos, em que o plano de estudos e os
programas eram definidos a nivel nacional, as ESE passaram a definir
autonomamente os seus proéprios planos de estudo (Cardona, 1997).

Assim, perante a inexisténcia de estudos prévios em relagdo ao anterior
trabalho de formacgéo, o inicio de funcionamento destes cursos caracterizou-se
por uma certa indefinicdo, reforcada pela existéncia de indefinigdes em relacéo
a alguns aspectos fundamentais, como a regulamentacdo da pratica
pedagogica, que foi apenas definida em 1988, ja apdés o seu inicio de
funcionamento (Cardona, 1997).

Embora a criacdo destas escolas constituisse uma importante evolugao
ao nivel da formagdo de educadores, que passou a pertencer ao ensino
superior, Cardona salienta que a “grande diversidade existente em relagdo aos
cursos veio reforgar ainda mais a grande heterogeneidade que ja caracterizava

a educagao de infancia” (1997: 97).

A ultima década do século XX (a partir de 1987)

Nos finais dos anos 80 iniciou-se outra era em que a educacao pré-
escolar voltou a ser valorizada apenas como um meio de lutar contra o
insucesso escolar, reduzindo assim as finalidades deste nivel de ensino,
comparativamente ao que ja tinha acontecido nos anos 60, sendo
essencialmente valorizada a sua fungdo de preparagdo para o ensino basico
(Cardona, 1997).

Em paralelo deu-se o inicio dos trabalhos da Comissdo de Reforma do
Sistema Educativo, que nos seus relatérios finais em 1988, ndo partilhando
daquela perspectiva, definia que as finalidades da educacéo pré-escolar sédo
bastante mais vastas, salvaguardando sempre a sua autonomia em relagéo ao
ensino basico, apesar de ser referida a importancia desta na preparacgéo para a
futura vida escolar. Na pratica, contudo, verificou-se que a Reforma do Sistema
Educativo, por incidir essencialmente na reestruturagao dos curriculos e sem a
existéncia de um curriculo formalmente definido, a educacédo pré-escolar

acabou por ser esquecida (Cardona, 1997).
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No inicio dos anos 90 observou-se uma tendéncia para nao serem
criadas mais instituicbes da rede publica do ME, passando este ministério a
optar por financiar a criagdo de novas instituicées privadas ou dependentes de
autarquias. Verificou-se entdo uma critica acesa sobre esta tendéncia, ja que
ela colocava em causa a gratuitidade dessas instituicbes, bem como situagdes
de desigualdade social, ndo esquecendo as precarias condi¢ées de funcio-
namento de algumas instituicées privadas (Cardona, 1997; ME-DEB, 2000).

No ano 1996, o ME langa o Programa de Expansao e Desenvolvimento
da Educacéo Pré-Escolar com dois grandes objectivos: assegurar o acesso de
um maior numero de criangas a estabelecimentos que garantissem a funcao
educativa e de guarda e reunir esfor¢os anteriormente dispersos para o
efectivo alargamento e expansdo da rede, numa parceria com a iniciativa
publica e a privada (ME-DEB, 2000).

Finalmente, no ano de 1997 foi publicada a Lei-Quadro da Educacéao
Pré-Escolar que veio marcar uma alteragdo nesta tendéncia, uma vez que, de
acordo com esta lei sdo clarificados os conceitos de rede publica e rede
privada. Assume-se que estas, apesar de complementares, sao distintas,
devendo o Estado promover a expansado da rede publica e ir de uma forma
gradual assegurando a gratuitidade da componente educativa da educagao
pré-escolar. Salienta-se ainda, como ponto positivo, que a educagao pré-
escolar passa a ser considerada como primeira etapa da educagao basica,
definindo-se que o ME passe a assumir a tutela pedagogica de toda a rede
instituicional (Lei n°5/97 de 10 de Fevereiro).

No mesmo ano, sera publicada a lei sobre o Regime Juridico do
Desenvolvimento da Educagao Pré-Escolar, que veio clarificar as condigdes
para o desenvolvimento e expansdo da rede nacional, com o objectivo de
responder as necessidades educativas e, concretizar o principio da igualdade
de oportunidades (Decreto-Lei n® 147/97 de 11 de Junho).

Com o intuito de melhorar a qualidade deste nivel de ensino, o ME
publicou ainda no ano de 1997 as Orientagcbes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (Despacho n°® 5220/97 de 4 de Agosto), que foram um grande

passo em relagcdo a clarificagdo das linhas orientadoras para este nivel de
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ensino e que serdo objecto de analise num proximo capitulo. Paralelamente a
discussdo sobre estas linhas orientadoras, Cardona (1997) salientava a
importancia da formagéo dos educadores.

Neste ano tao fértil para a educagao pré-escolar, e no que diz respeito a
formacgao, observa-se uma grande viragem nas carreiras destes profissionais
com a exigéncia de uma licenciatura. Deste modo, em Setembro de 1997 o
curso de educadores de infancia passa a licenciatura, prevendo-se que os
primeiros cursos, com esse grau académico, comecem a funcionar no ano
lectivo de 1998/99 (Lei n°® 115/97).

Apesar das Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
serem o documento orientador das praticas pedagogicas dos educadores e
uma linha orientadora para a prépria formagao, ainda se registam planos de
estudo muito diferenciados entre as diversas escolas do pais. A equipa de
peritos da Organizagao para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico
(OCDE), no seu relatério final sobre o exame tematico da Educacédo Pré-
Escolar em Portugal, exprimiu a sua preocupagao sobre a heterogeneidade
existente entre os curriculos das instituicbes que prestam formacgao inicial (ME-
DEB, 2000).

Esta diferenga entre os curriculos das varias instituicbes formadoras
podera ser o resultado de diversos factores. Por um lado, apesar de ao longo
da sua histéria a educagao de infancia ter sido considerada como importante,
sempre ocupou um lugar secundario nas politicas educativas definidas pelos
diferentes governos, observando-se que existiram diferentes formas de
valorizar as suas fungbes ao longo dos tempos. Por outro lado, nunca se
procedeu a um enquadramento normativo e organizacional global deste nivel
de ensino, o que implicou a existéncia de um sistema composto por “camadas
sobrepostas, com espirito e regras diferentes, que tornam dificil a sua
compreensao € morosa a sua gestao” (Cardona, 1997: 113). Por ultimo,
também a lei de autonomia universitaria, que torna responsavel cada escola
superior pela elaboragdo dos seus préprios planos de estudo, podera nao ter
contribuido para uma formagdo mais idéntica ou mesmo homogénea dos

educadores de infancia.
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1.2Panorama instituicional (em Portugal e na Unido Europeia)

Pode-se afirmar que a Educacéo Pré-Escolar veio a ser influenciada de
modo decisivo pelas mudancgas sociais e politicas dos ultimos 20 anos, periodo
que decorre entre 1986, ano da Reforma do Sistema Educativo até a
actualidade. Neste ponto pretende-se descrever a realidade mais proxima e
actual da Educacgédo Pré-Escolar, construindo também uma panoramica da
realidade internacional nesta area, dentro da Europa comunitaria por ser o
espaco cultural sociopolitico e geografico em que Portugal esta inserido.

Assim, ao longo das ultimas décadas observou-se no nosso pais, uma
preocupagao constante em melhorar a Educagdo Pré-Escolar, quer como
resposta a igualdade de oportunidades, quer como processo educativo
essencial ao desenvolvimento harmonioso da crianga.

Ap6s a Reforma do Sistema Educativo em 1986, muitas foram as
mudangas sociais e politicas que se observaram em Portugal e que por
consequéncia vieram a influenciar a evolugao da Educagao Pré-escolar.

Do mesmo modo, por toda a Europa observou-se um aumento da
procura de cuidados e de educacido de qualidade para as criangas na idade
Pré-escolar. De acordo com Tietze (1993) e Bairrdo e Tietze (1995), esta
crescente procura ficou a dever-se a diversos factores como:

e Mudancgas na composicao etaria das populacgdes;

e Aumento do numero de familias monoparentais, em resultado do
aumento dos divércios ou por opcgao feita pelas pessoas;

e Alteragdes na participagdo das mulheres na comunidade social e
econdmica, onde se observou um aumento do emprego feminino;

e Aumento do numero de familias com um unico filho, que tém
poucas oportunidades de interacgao com outras criangas;

e Reconhecimento do valor de uma precoce experiéncia de grupo
para o desenvolvimento social e cognitivo da crianga;

¢ Influéncia positiva da participagao na educacgao pré-escolar para a

adaptacao e sucesso da crianga na escolaridade oficial.
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Para tal, irdo ser apresentados alguns elementos que achamos
fundamentais para caracterizar esta conjuntura socio-politica e institucional da
Educacao Pré-Escolar, no que respeita aos tipos de servigos e modalidades de
estabelecimentos, a taxa de cobertura dos servigos e a existéncia ou nao de
linhas orientadoras das actividades educativas , realizando a comparacao entre
Portugal e os restantes paises da Europa, com intengédo de detectar tendéncias

e problemas comuns.

1.2.1. Tipos de Servicos e Modalidades de Estabelecimentos

A situagdo da Educacdo e Cuidados para a Infancia, no nosso pais,
define-se por uma diversidade de servigos, que abrangem contextos formais
(organismos privados ou publicos) e contextos informais (familiares, amigos,
vizinhos, empregadas domésticas) que tém finalidades e tipos de resposta
diferenciados (CNE,1994 e ME — DEB, 2000).

No que diz respeito aos contextos formais, poderemos encontrar para a
criangca dos trés meses aos trés anos, amas oficializadas, creches ou
infantarios, mini-creches, creches familiares. Para a crianca dos trés aos seis
anos existem os jardins de infancia, actividades de animacgé&o socio-educativa,
animacao infantil e comunitaria e a educagao de infancia itinerante (ME — DEB,
2000).

Os servigos de atendimento a crianga dos trés aos seis anos em jardim
de infancia sdo aqueles que, se relacionam mais directamente com 0 nosso
estudo, caracterizam-se por uma grande diversidade sdcio-juridica e socio-
pedagogica (CNE, 1994).

Sendo assim, pode-se encontrar jardins de infancia pertencentes a
administragao publica:

- Estado (ME e MTS)

- Autarquias (Municipios)

E, jardins de infancia pertencentes a administragao privada:
- Estabelecimentos do Ensino Particular e Cooperativo — EEPC

- Instituicdes Particulares de Solidariedade Social — IPSS
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- Estabelecimentos com fins lucrativos

- Empresas / Cooperativas / Associacdes

Anteriormente e até ao ano de 1997, existia uma tutela diversificada dos
estabelecimentos de educacédo pré-escolar: os da responsabilidade do
Ministério da Educagdo com uma componente fundamentalmente educativa e
os da responsabilidade do Ministério do Trabalho e Solidariedade, com uma
forte componente social e de apoio a familia.

Assim, para garantir a coordenacgédo entre estas duas entidades, foi
criado no ano de 1996, o Gabinete para a Expansao e Desenvolvimento da
Educacédo Pré-Escolar, que agrega diversos servigos do ME e do MTS, o que
se reflecte na legislagado publicada, que desde entdo, € da responsabilidade
conjunta dos dois ministérios.

Sendo assim, os referidos ministérios asseguram a articulagédo
institucional necessaria a expansdao e desenvolvimento da rede nacional,
garantindo que os projectos educativos de cada escola sejam da responsa-
bilidade do ME, através da Tutela Pedagdgica Unica, procurando a qualidade
pedagogica do ensino que € ministrado, financiando também, os encargos no
que diz respeito a componente educativa. Enquanto que o apoio as familias,
designadamente o desenvolvimento de actividades de animagédo socio-
educativa sédo da atribuigao e responsabilidade do MTS. (ME-DEB, 2000).

Actualmente, observamos que “as responsabilidades do ME e do MTS
sao compartilhadas, assumindo assim o ME a responsabilidade pela qualidade
pedagogica e orientagdo do desenvolvimento da crianga, e o MTS a
responsabilidade pelo apoio social a familia..... Cada ministério é responsavel
pelo financiamento da sua area de responsabilidade participando conjun-
tamente em acc¢des de fiscalizagao e inspeccéo” (ME - DEB, 2000: 185 -186).

O panorama da educacao pré-escolar na Europa comunitaria apresenta
igualmente uma grande diversidade de servigos, de terminologias, de contextos
e de sistemas juridicos (CNE, 1994).
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Quadro 1: Idade da escolaridade obrigatdria, tipos e tutela dos servigos.

Idade do Inicio
Paises Escolaridade Tipos de Servigos Tutela dos servigos
Obrigatdria dominantes
Jardim Infancia
Alemanha 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
do 1°Ciclo
Bélgica 6 Anos Escola Infantil Ministério da Educagao
Infantarios
Jardim Infancia Ministério da Educagao
Dinamar- 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério dos Assuntos
ca do 1°Ciclo Sociais
Outras modalidades de atendimento
Jardim Infancia
Espanha 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
do 1°Ciclo
Escola Infantil
Franca 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
do 1°Ciclo
Jardim Infancia
Grécia 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
do 1°Ciclo Ministério da Saude
Nao existe oficialmente a educacao
Holanda 5 Anos pré-escolar Ministério da Educacgéao
Escola Infantil
Luxembur 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
go do 1°Ciclo
Centros de dia
Irlanda 6 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educacgéao
do 1°Ciclo Ministério da Saude
Playgroups
Italia 6 Anos Escola Infantil Ministério da Educacéao
Centros de dia
Portugal Jardins Infancia Ministério da Educacgéao
6 Anos Escolas Infantis Ministério dos Assuntos
Ed. Infantil ltenerante Sociais
Animacao Infantil / ATL
Centros de dia
Escolas Infantis
Reino 5 Anos Classes Pré-escolar junto as escolas | Ministério da Educagao
Unido do 1°Ciclo
Playgroups

Fontes: Bairrdo e Tiezte (1995), CNE (1994) e Tietze (1993)

Em primeiro lugar, observa-se que na maioria dos paises europeus,
incluindo Portugal, a escolaridade obrigatoria é iniciada aos seis anos de idade,
de modo que a educagao pré-escolar abrange as criangas dos trés, quatro e

cinco anos. As criangas até aos trés anos ndo sao geralmente inseridas em
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contextos formais (Jardins de Infancia ou Escolas Infantis), com excepg¢ao da
Bélgica e da Franga, onde existem preocupagdes com a escolaridade a partir
dos dois anos.

Por outro lado, ha paises comunitarios onde a escolaridade obrigatéria
€ iniciada aos cinco anos como a Holanda e o Reino Unido, de modo que a
educacdo pré-escolar nesses paises abrange apenas os trés e quatro anos.
Em todos os paises a frequéncia da educagao pré-escolar é facultativa, com
excepgao do Luxemburgo, onde é obrigatdria a frequéncia das criangas dos
cinco anos de um ano pré-escolar. Na Grécia essa frequéncia pode ser tornada
obrigatéria em zonas que apresentem caréncias socioculturais. Mas, existe
uma tendéncia da quase totalidade dos paises em integrar a educagao pré-
escolar no sistema nacional escolar como inicio da educagao basica (CNE,
1994 e Bairrdo e Tiezte, 1995).

Na grande maioria dos paises, constata-se uma grande diversidade de
servicos de atendimento da crianga, observando-se que esta diversidade é
maior nos paises do norte e Portugal, do que nos paises francéfonos (Franga,
Bélgica e Luxemburgo) ou mesmo do sul da Europa (Grécia e Italia). Os paises
com maior diversidade de servicos de atendimento a crianga sdo a Dinamarca,
a Irlanda e Portugal. Em quase todos os paises, excepto Bélgica, Italia e
Portugal, tém classes pré-escolares nas escolas do ensino primario (CNE,
1994, Bairrdo e Tiezte, 1995).

Outra constatacdo € a de ser frequente a dupla tutela dos servigos de
atendimento a crianga, verificando-se em quatro paises (Dinamarca, Irlanda,
Portugal e Grécia), embora também se reconhece que na maioria dos paises
esse tutela pertence ao Ministério da Educacdo (CNE, 1994). De qualquer
forma, o Conselho Nacional de Educacéo (1994) aponta, que esta diversidade
dos servicos € maior na educacao pré-escolar do que na educacao escolar, o
que é natural, dada a ligagao histérica da educagéo pré-escolar a assisténcia

social durante longos anos.
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1.2.2. Taxa de Cobertura e Linhas Orientadoras das Actividades

Educativas

A Educacéao Pré-Escolar tende cada vez mais a tornar-se em algo que
devera ser para todos, o que tem vindo a ser progressivamente assumido,
pelas pessoas e pelo Estado, dando-lhe uma maior atencdo, ndo so, porque
traz beneficios para as criangas, a que elas estdo sujeitas, como constitui uma
resposta as necessidades da sociedade actual.

Por outro lado, as mudangas verificadas em Portugal nas ultimas
décadas, nomeadamente a emigragao para paises estrangeiros e, a0 mesmo
tempo, a migracgao do interior para o litoral, principalmente das geragdes mais
jovens, fez com que as populagdes diminuissem e envelhecessem nos meios
rurais e aumentassem consideravelmente nas cidades do litoral. Em
consequéncia, observa-se uma redu¢gao no numero de criangas em idade pre-
escolar nas zonas rurais € interiores do pais, enquanto junto ao litoral é dificil a
rede escolar existente dar resposta a todas as criangas (Vasconcelos, 2000).

A cobertura total da Educagao Pré-Escolar a todas as criancas esta
longe de ser uma realidade, principalmente em todo o litoral, como comprovam
os dados retirados do ME através do departamento da Avaliagao Prospectiva e
Planeamento. Nesta avaliacdo fica demonstrado a existéncia de assimetrias
regionais no sentido oposto ao desenvolvimento, ou seja, o grande
desequilibrio entre o litoral e o interior do pais. Observa-se uma taxa de
cobertura superior a 100% nas zonas da Serra da Estrela, Leziria do Tejo e
Pinhal Interior Sul. Destacam-se as zonas do Ave, Grande Porto e Algarve com
taxas entre os 60% e os 70%, salientando-se ainda as zonas do Témega e
Peninsula de Setubal onde as taxas de cobertura da Educagao Pré-Escolar séo
de 51,7% e 53,4% respectivamente (DAPP-ME , 2003).

Embora o objectivo politico do governo fosse atingir em 1993 uma
cobertura de 90% para criangas de cinco anos e de 50% para os trés e quatro
anos (CNE,1994), o que nao se verificou, é de salientar a evolugéo da taxa de
pré-escolarizacdo, bem como do numero de criancas inscritas neste sector

educativo nos ultimos cinco anos.
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Quadro 2: Evolugao do numero de criangas e da taxa de pré-escolarizagao.

1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02
Criancas Inscritas | 201913 | 208139 | 218225 | 224575 | 238222

Publico 91694 95625 105196 106400 112927
Privado 110219 112514 113029 118175 125295
Taxa de Pré- 64,3 66,4 71,6 72,7 73,8

Escolarizagado
Fonte: DAPP — Ministério da Educagao, 2003

A equipa da OCDE no seu estudo tematico realizado no nosso pais em
2000, reconheceu a prioridade concedida pelo governo sobre este nivel de
ensino educativo, assim como, a expansao dos servigos prestados a crianga.
Salienta ainda que, Portugal “ pode orgulhar-se daquilo que ja conseguiu
alcangar” (ME - DEB, 2000: 234), mas por outro lado indica a necessidade de
atingir uma igualdade na qualidade do ensino ministrado em todo o tipo de
servigos, sejam eles publicos ou privados.

Importa referir que, a nossa sociedade se mantém apegada a valores
centrados no papel da familia, pois ainda hoje muitas familias n&o se
encontram sensibilizadas e informadas sobre os beneficios da frequéncia da
educacao pré-escolar (ME - DEB, 2000). Apés uma campanha langada nos
meios de comunicagao durante o ano de 1997, que alertava para as vantagens
do desenvolvimento das criangas, estes valores revelam-se ainda uma das
causas da nao inscricdo da crianga neste nivel de ensino (Vasconcelos, 2000).

No que se relaciona com o segundo aspecto, Portugal apresenta desde
1997 Linhas Orientadoras para a educacgao pré-escolar, mas a sua eficacia
podera ser atenuada por diversas razdes: o isolamento geografico e
organizacional do modelo de trabalho dos educadores, o divorcio em relagéao
ao ensino basico e a dificuldade de reunido por parte dos profissionais (CNE,
1994). Estas linhas orientadoras tiveram como fungdo aproximar o modelo
assistencial do modelo educativo, que perdurou durante muitos anos e, que
ainda subsiste devido principalmente a dupla tutela (ME e MAS), mas
actualmente verifica-se uma tendéncia mais evidente para a fungao educativa

deste nivel de ensino.
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Na Europa comunitaria também se observa uma diferenca entre os
paises, quer ao nivel da taxa de cobertura, quer nas linhas orientadoras das

actividades educativas para a educagao pré-escolar.

Quadro 3: Taxa de cobertura (percentagem de criangas do respectivo grupo etério) e linhas

orientadoras das actividades educativas nos paises comunitarios.

Idade das | Taxa de Cobertura
Paises criangas em 1985 Orientagdes Curriculares
Alemanha 3-6 80% Linhas orientadoras
Bélgica 3-6 >95% (1975) Curriculo nacional
Dinamarca 3-6 43% (1975) Linhas orientadoras
Espanha * * Curriculo nacional
Franca 2-6 >95% (1980) Linhas orientadoras
Grécia * * Curriculo nacional
Holanda 4-6 >95% (1980) Nivel pré-escolar desapareceu e
foi inserido na educacgao basica
Luxemburgo * * Linhas orientadoras
Irlanda * * Linhas orientadoras
Italia 3-6 87% Linhas orientadoras
Portugal 3-6 35,6% Linhas orientadoras
Reino Unido 4 49% N&o existem

Fontes : Tiezte (1993) ; CNE (1994)
* Estes paises ndo constam do estudo indicado.

Em todos os paises comunitarios a taxa de cobertura para os cinco anos
€ superior a dos quatro e trés anos, como é natural. Na maior parte dos paises
esta taxa é quase total na Espanha, Dinamarca, Alemanha, Franca, Irlanda,
Luxemburgo e ainda na Holanda e Reino Unido, mas nestes ultimos paises
esta idade esta inserida na escolaridade basica. As excepgdes sao a Grécia e
Portugal. Considerando globalmente a educagdo pré-escolar — trés a cinco
anos — todos os paises tém taxa de cobertura elevadas excepto a Grécia,
Portugal e o Reino Unido (aqui s6 em relagdo aos trés e quatro anos). Existem
paises com uma taxa de cobertura global acima dos 90% como, a Bélgica,
Espanha, Franga, Italia, Holanda e Luxemburgo. A taxa de cobertura de
Portugal subiu nos ultimos anos, mas continua a ser a mais baixa da Europa
comunitaria (CNE, 1994).

No que diz respeito as orientagcdes curriculares para a educacao pré-
escolar, na generalidade dos paises aparecem explicitos objectivos
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educacionais para este nivel de ensino, acentuando mais ou menos a
preparacao para a escolaridade basica. Existem também linhas orientadoras
para as actividades educativas ou mesmo desenhos curriculares em todos os
paises da comunidade Europeia, com excepg¢ao para o Reino Unido. Na
Holanda tais orientacbes nao sédo especificas da educacéo pré-escolar, por
este nivel ter desaparecido enquanto tal, uma vez que foi inserido na educacao
basica. Na maior parte dos paises estas directivas assumem a forma de linhas
orientadoras, mas nalguns paises tomam a forma de curriculo, como sendo os
casos da Beélgica, Espanha e Grécia ( CNE, 1994).

Os sistemas pré-escolares em instituicdo desempenham, em todos os
paises, mais do que uma funcao, isto €, aqueles que dao mais importancia a
funcao educacional ou, aqueles que privilegiam as fungbes de assisténcia e de
cuidados. Paises que dao maior relevo a fungdo educacional sdo a Bélgica,
Franca, Espanha e lItalia. Pelo contrario, a Dinamarca e a Alemanha dao maior
importancia as fungdes de socializacdo e de cuidados. A Grécia e Portugal
caracterizam-se por um sistema hibrido com alguns programas que dao igual
relevo a ambas as fungbes (Bairrdo e Tietze, 1995).

Segundo Tietze (1993), nota-se hoje em dia uma tendéncia acentuada
no sentido de fazer convergir, no dmbito da educagéo pré-escolar, fungdes
puramente de guarda com fungdes de caracter educativo. Em consequéncia do
aprofundamento dos conhecimentos sobre a infancia, esta separagao deixou
praticamente de existir na maioria dos paises, pois hoje exige-se “..dos centros
de educacdo infantil que correspondam de forma integrada a todas as
necessidades fundamentais das criangas, tanto no que respeita a protecgao,
saude e socializagdo como ao processo educativo em si” (Tietze, 1993: 10).

Antes de concluirmos, resta-nos referir que, foram apresentados os
elementos mais significativos da conjuntura socio-politica, juridica e
pedagdgica que servem de pano de fundo a Educacdo Pré-escolar quer no
nosso pais, quer ao nivel da Europa Comunitaria, deixando a formacgao inicial
dos profissionais deste nivel de ensino para o ponto seguinte, ao qual daremos
maior realce, pois sera esse 0 nosso objecto de estudo.
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1.2.3. A formacgéao inicial em Portugal e em comparacao com a Uniao
Europeia

Como a qualidade da educagéao oferecida a crianga, depende em grande
medida da qualidade dos educadores e sobretudo da sua formacado, €
imprescindivel analisar esta area, fazendo uma investigacdo sobre a
actualidade portuguesa e a sua comparagao com 0S paises europeus.

Assim, desde o ano de 1987 que foram criadas as Escolas Superiores
de Educagdo, conferindo o grau de bacharelato ao curso de educagéo de
infancia. Os educadores possuem desde entdo, formacao especifica de nivel
superior, que era realizada em trés anos de formacgao tedérica com uma forte
componente pratica. Esta formagao esta regulamentada na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei 46/86, de 14 de Outubro e, mais especificamente, na
Lei n°115/97, de 19 de Setembro.

Em 1994, o Conselho Nacional da Educagao aponta para a necessidade
de elevar, ainda mais, o grau académico destes cursos recomendando a licen-
ciatura (Lei n°115/97, de 19 de Setembro), ficando assim completa a unificagéo
do nivel de qualificacdo de todos os docentes. Salienta-se ainda que a
exigéncia de licenciatura, segundo aquele Conselho, resulta do alto grau de
responsabilidade que é exigido a actividade do educador de infancia. Tal res-
ponsabilidade deriva, por um lado, da crianga estar numa idade de grande de-
pendéncia e ainda nao ter aprendido a lidar com todos os aspectos da vida
escolar, sendo muito importante a qualidade da relagdo pessoal com o
educador. Por outro lado, deriva também das condigdes de trabalho do
educador que apontam para uma globalizagdo de actividades e responsa-
bilidade total pela conducdo do processo educativo, e por ultimo, resulta da
impossibilidade de separagao entre o do processo de ensino-aprendizagem e
0s aspectos sociais da educagao (CNE, 1994).

Assim, Portugal apresenta uma politica especifica de formagéo que tem
como objectivo a melhoria da qualidade de ensino e das aprendizagens dos
alunos, através da formagdo continua ao longo da vida, de modo a que os
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educadores actuem de uma forma reflexiva como agentes de mudancga a nivel
da sala de aula, da escola e do territorio educativo (Campos, 2000).

Esta politica especifica tem razdo de existir por diversas razdes: em
primeiro lugar a tutela sobre a formagcdo de educadores é considerada um
elemento preponderante sobre a natureza e a qualidade da educagao infantil e,
em segundo lugar a circunstancia de o M.E. ser o maior empregador destes
profissionais. Por outro lado, as politicas de regulagdo da autorizagdo do
exercicio profissional estdo totalmente inseridas nas politicas da respectiva
formacéo.

Importa salientar que esta formagéo perspectivada numa aprendizagem
ao longo da vida, inclui a formacao inicial, formagao continua e formacéao
especializada. Para este estudo, 0 nosso interesse debrugar-se-a
fundamentalmente sobre a formacéo inicial que segundo Campos (2000) visa
proporcionar aos educadores a informacdo, os métodos e as técnicas
cientificos e pedagodgicos de base, bem como a formagdo pessoal e social
adequada ao exercicio da fungéao docente.

A nivel profissional o educador ndo devera ser caracterizado como
apenas um funcionario ou mesmo um técnico, mas sim um profissional capaz
de analisar cada situagao de ensino e de nela produzir as praticas docentes
capazes de conduzir o maior numero de alunos a aprendizagem, sabendo, por
outro lado, avaliar e reflectir sobre as suas proprias praticas de modo a tornar-
se mais competente.

Em relagao a qualificag&o profissional, ja desde 1986 que a Lei de Bases
do Sistema Educativo refere que os cursos de formacgédo de educadores
conferem qualificagdo profissional para a docéncia, esclarecendo ainda que
esta qualificacdo € que permite o ingresso na carreira docente (Lei n°46/86 de
14 de Outubro). Sdo portanto cursos, que conferem grau académico e diploma
profissional e que simultaneamente certificam a qualificagao profissional.

Presentemente a nivel nacional existem 34 instituicbes, das quais 18
sao Escolas Superiores de Educagao publicas, 10 sdo privadas e 6 estdo
integradas em Universidades que, oferecem cursos de formacgao inicial para o

ensino pré-escolar.
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Assim, coexistem uma diversidade de escolas de formacao de
educadores que se exprime pelo seu caracter publico e privado e pela sua na-
tureza diversificada no que diz respeito aos fundamentos tedricos de referéncia
e de formacéao (Craveiro, 1998). Como ja foi dito anteriormente, esta diferenca
existente entre os diversos curriculos resulta da lei da autonomia cientifica e
pedagogica do ensino superior (Decreto-Lei n°108/88 de 24 de Setembro), que
responsabiliza cada uma das escolas pela elaboracao dos seus planos de
estudos. Ainda sobre esta autonomia, Campos afirma que, “ embora esta diver-
sidade seja em certa medida desejavel, ndo ha evidéncia de que existe equiva-
léncia entre os resultados conseguidos nestes ultimos cursos e adequagao dos
resultados de todos os cursos as exigéncias do desempenho docente” no nivel
para o qual preparam (2000: 20). De acordo com o Decreto-Lei n°344/89, de 11

de Outubro, a estrutura curricular destes cursos devera incluir:
“Uma componente de formagao pessoal, social, cultural, cientifica,
tecnoldgica, técnica ou artistica ajustada;

- Uma componente de ciéncias de educacéo;

- Uma componente de pratica pedagégica.” (M.E.-DEB, 2000)

Ao ser consagrado o grau de licenciatura para os educadores de
infancia, foram programados cursos de complemento de formagao para os nao
licenciados, garantindo assim, a mesma formagdo de base para todos os
profissionais deste nivel de ensino.

Sem duvida, o estabelecimento do nivel de licenciatura para leccionar
em qualquer grau de ensino incluindo o pré-escolar, foi um passo decisivo nas
carreiras destes profissionais. Segundo Vasconcelos (2000) e Tietze (1993) é
ainda importante encontrar formas de atrair profissionais do sexo masculino
para este nivel de ensino. Pois verifica-se que 99,8% dos educadores em
exercicio sdo do sexo feminino, o que significa que a educagao pré-escolar
raramente oferece a crianca a oportunidade de lidar com um educador do sexo
oposto. De acordo com a mesma autora, este facto vai repercutir-se “nos
modelos identitarios que os jardins de infancia proporcionam as criangas, tendo
consequéncias amplamente demonstradas no sucesso escolar ulterior”
(Vasconcelos, 2000: 14).
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De modo a promover a qualidade da formagao inicial dos educadores, 0
governo institucionalizou a avaliacdo destes cursos, sob a coordenagao global
do Conselho Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior. Trata-se de uma auto-
avaliagao feita inicialmente por pessoas das instituicbes e depois validada por
uma comissdo externa. Esta avaliacdo foi iniciada nos anos 90, vindo a
terminar no ano 2000 a primeira avaliagdo de todas as instituicbes e cursos
superiores (Campos, 2000).

Com o intuito de garantir a qualidade e inovagao da formacao inicial, foi
criado o Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacdo de Professores
(INAFOP), sendo uma instituicdo publica independente, com o objectivo de
apreciar a adequacgao do curso as exigéncias de qualidade e desempenho
profissional e, tendo como finalidade a creditacdo da instituicdo de formacéao
para certificar os diplomas com qualificagao profissional para a docéncia.

A criagdo do INAFOP, segundo o seu director Bartolo Paiva Campos
teve também como objectivo promover a nivel nacional, a reflexado, o debate e
a divulgacgao de ideias e praticas sobre a qualidade da formacgao inicial de pro-
fessores. A acreditagdo de todos os cursos superiores que formam educadores
decorreu durante o ano de 2000/2001, finalizando no ano de 2001 e, serdo
objecto da nossa pesquisa na segunda parte desta dissertagdo. Mas em Maio
de 2002, o actual governo extinguiu este organismo, deixando em expectativa a
sua politica no que diz respeito a qualidade de formagao destes profissionais.

Seguindo a mesma linha de procura da qualidade de formagdo dos
educadores e, tentando uniformizar essa mesma formacao, foram fixados pelo
M.E. o perfil geral de desempenho do educador (Decreto-Lei n°240/2001 de 30
de Agosto), os perfis de desempenho de cada qualificagdo docente (Decreto-
Lei n°241/2001 de 30 de Agosto), bem como os padrdes de qualidade da
formacao inicial (Deliberagao n°1488/2001 de 15 de Dezembro).

Tais perfis, ao caracterizarem o desempenho do educador, evidenciam
as respectivas exigéncias da formagéao inicial, sem prejuizo da aprendizagem
indispensavel ao longo da vida, bem como uma continua adequag¢do dos
docentes aos desafios que |Ihe serdo colocados ao longo da sua carreira

profissional.
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De acordo com o perfil de desempenho do educador de infancia, este
devera conseguir mobilizar o conhecimento e as competéncias necessarias ao
desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito da expressdo e da
comunicagado e do conhecimento do mundo. Dando especial relevo a area da
expressao e comunicacao, da qual faz parte o dominio da expressao motora, o
perfil de desempenho indica claramente que o educador devera:

-“ Promover, de forma integrada, diferentes tipos de expressdo (plastica,

musical, dramatica e motora) inserindo-os nas vérias experiéncias de

aprendizagem curricular”;

-“ Organiza actividades e projectos que, nos dominios do jogo simbdlico e do

jogo dramatico, permitam a expressao e o desenvolvimento motor, de forma

a desenvolver a capacidade narrativa e a comunicagéo verbal e nao verbal’;

-“Organiza jogos, com regras progressivamente mais complexas,

proporcionando o controlo motor na actividade ludica, bem como a

socializagao pelo cumprimento das regras”;

-“Promove o desenvolvimento da motricidade global das criangas, tendo em

conta diferentes formas de locomogdao e possibilidades do corpo, da

orientagdo no espago, bem como da motricidade fina e ampla, permitindo a

crianga aprender a manipular objectos” (Decreto — lei n°241/2001 de 30 de

Agosto).

Por ultimo, no que respeita aos padrbes de qualidade da formacéao
inicial de professores, constituem um conjunto de critérios aplicaveis a todos os
cursos, envolvendo principios que devem ser salvaguardados e objectivos que
devem ser atingidos, deixando uma grande margem de liberdade as
instituicdes para decidirem como fazer para os concretizar.

Ao compararmos Portugal com os restantes paises comunitarios,
observam-se bastantes diferencas no que concerne a formacao do educador.

Em cerca de metade dos paises, o0s educadores possuem
substancialmente menos formacdo do que os professores do ensino basico.
Em muitos paises, os curriculos sao diferentes, havendo pouca ou nenhuma

interaccao entre os dois grupos de profissionais.
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Quadro 4: Caracteristicas da formagao dos educadores e sua comparagao com os professores

do ensino basico na Europa Comunitaria.

Comparagao na

Mesma Institui-

Paises Tipo de Formacgao N° de Anos |cao
Escola Prof. Ensino Basico De Diferencga | responsavel
N° de Anos E Educadores pelas duas
Formacgoes
Alemanha Escola Prof. Diferentes 1,5 anos Nao
3 anos
Bélgica Escola Prof. Diferentes 0 Sim
3 anos
Dinamar- Escola Sup. Diferentes 1 a3 anos Nao
ca 3 anos e meio
Igual ao ensino basico
Espanha * com especializagdo para a * Sim
Ed. Infancia
Franca Universidade Mesmos curriculos 0 Sim
3 anos
Grécia Universidade Diferente mas com ramos 0 Sim
4 anos comuns
Holanda Escola Sup. Diferentes 0 Nao
4 anos
Luxembur * * * *
go
Irlanda * Mesmos curriculos 0 Sim
Italia Escola Prof. Mesmos curriculos 0 Nao
3/4 anos
ESE
Portugal ) ) Diferentes 0 Sim
Universidade
3 anos
Reino Universidade Mesmos curriculos 0 Nao
Unido 3 anos

Fontes: Bairrdo e Tiezte (1995), CNE (1994) e Tietze (1993)

* Estes dados nao constam nos estudos consultados.

Pela observacdo do Quadro 4, verifica-se que existe diferenca

na

duracdo da formacgao entre os educadores de infancia e os professores do

ensino basico, sendo aquela mais curta nos casos da Alemanha, Dinamarca e
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Holanda. Os Educadores com formacdo profissional equivalente a dos
professores do ensino basico podem encontrar-se a frente de grupos pré-
escolares na Bélgica, Franga, Grécia, Holanda, Irlanda, Italia, Portugal e Reino
Unido. Na maioria dos paises a formagao é bivalente, isto €, abrange o ensino
basico e educacgao de infancia. Tém formagao bivalente a Espanha, Franca,
Grécia, Irlanda, Italia e o Reino Unido. Os paises que tém formagao especifica
para a educacgao de infancia sdo a Alemanha, Bélgica, Dinamarca, Holanda e
Portugal. Na maior parte dos paises € a mesma instituicdo que prepara os dois
tipos de profissionais, com excepg¢ao para a Alemanha, Dinamarca, Holanda e
Reino Unido (Bairréo e Tiezte,1995; CNE,1994 e Tietze,1993).

Assim, parece-nos que a situagdo de Portugal quanto a formagédo de
profissionais de educacgao de infancia pode ser considerada razoavel, tendo em

conta a panoramica da Comunidade Europeia.

1.3. Entendimento da formacgao inicial de educadores

Em cada época da histéria, a geragédo adulta assume a responsabilidade
de educar as geragdes mais jovens, com o objectivo de lhes assegurar uma
educacgao intelectual, moral e fisica através de pessoas especializadas para o
efeito: os educadores e professores.

No Relatério do Conselho (Educacgéo) para o Conselho Europeu (2001)
sdo delineadas as grandes linhas orientadoras para o futuro da formagao de
professores:

“ Modernizar a formagéo inicial e continua dos professores e formadores, a

fim de que os seus conhecimentos e competéncias respondam a evolugdo e

as expectativas da sociedade e sejam adaptadas aos diferentes grupos a

que se dirigem, eis um dos principais desafios a que os sistemas de
educacéao e formagao deverao fazer face ao longo dos proximos dez anos.”

(in Conselho da Unido Europeia (2001)

A palavra formagao tem vindo a merecer uma revitalizacdo nos ultimos

tempos. Aparece associada a educagdo (educagdo e formagdo), evoca
contextos diferenciados (formagéo inicial, continua, especializada, profissional,
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em contexto de trabalho e em alternancia) e espelha ainda uma continuidade
no tempo, na expressao formagao ao longo da vida (Alarcao, 1997).

Assim, diversos autores consideram que o objectivo fundamental da
educacao é o desenvolvimento humano (Kohlberg e Mayer, 1972; Sprintahll e
Thies-Sprinthall, 1983, cit. por Simbdes e R. Simdes, 1997). E para isso,
salientam Simbdes e R. Simdes (1991), teremos que lutar por uma sociedade e
uma escola pluridimensionais e, por conseguinte, pela necessidade de formar
profissionais competentes, ndo no sentido em que serdao apenas aptos para
isto ou para aquilo, mas aptos em termos gerais, isto €, capazes de lidar
eficazmente com toda a realidade circundante.

Para Alarcdo (1997), sobressai a ideia de formagdo como desenvol-
vimento de uma capacidade pessoal, de natureza psicossocial, que vai implicar
um conhecimento intrapessoal e uma reflexdo sobre o vivido, e se desenvolve
em interacgdo com o mundo, com o0s saberes e com as experiéncias do outros.
Esta autora salienta ainda que, a pessoa em formagao devera desenvolver-se
no saber e no saber-fazer, mas também na sua capacidade de conviver e de
ser humana.

Tavares (1997) destaca que, a formagdo ndo se concretiza quando
desligada de um processo de produgdo de saberes e de desenvolvimento
pessoal e social, cuja dindmica possibilita a propria construgéo do ser humano.
O mesmo autor (cit. Simbées e R. Simbdes, 1997: 40) concebe a “ formagéao
como um processo de producdo de desenvolvimento psicolégico humano”,
admitindo ainda que este processo se unifica numa verdadeira construgdo de
saberes, nos mais variados dominios da realidade. Sendo o agir profissional
entendido, por um lado, como capacidade de tomar decisdes e de fazer opgdes
com discernimento, que transcende claramente os aspectos da exterioridade
da accgao observavel, e, por outro lado, a partir da ideia de que tal construcéo
do conhecimento mobiliza, sem duvida, aspectos conscientes e inconscientes.

Assim, esta ultrapassada a concepgdao da formacédo centrada na
aquisicao de skills considerados necessarios para um desempenho eficaz. Ha
que conceber o processo formativo como uma situagédo privilegiada para a

implementacédo de estratégias que proporcionem aos individuos meios para a
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aquisicao das indispensaveis perspectivas pessoais, quer em relacdo a
profissdo quer em relagdo a sociedade e, também como algo que integre,
enquanto ponto de partida, o estudo das representagdes/percepgdes que 0s
profissionais devem ter de si proprios e do seu percurso profissional (Simbes e
R. Simbes, 1997).

Ainda, contrariando aquela ideia de formagao inicial, Carreiro (1996) e
Shulman (1987, cit Carreiro, 1996) estabelecem que uma verdadeira formacgéao
de professores nédo pode reduzir-se apenas numa formagao tedrica, a qual se
acrescente um momento de pratica pedagogica. Com efeito, a formagdo mais
tradicional apresenta um divorcio entre a formacgao cientifica e pedagogica. A
formagcdo numa perspectiva profissional, deve ser entendida como um
processo continuo e sistematico de aprendizagem através da analise e reflexao
da actividade educativa realizada.

Concordamos com a ideia transmitida por Albuquerque, Graga e
Januario (2001) que através da formagéo, o profissional devera adquirir um
saber-fazer sélido que recorre a actuacgao inteligente e criativa e Ihe permita
actuar em contextos diferenciados, mantendo uma permanente interrelagao
com a realidade que a cada momento se Ihe depara.

Sem duvida, a necessidade de criar as melhores condi¢des para a
formacgao de professores tem conduzido a reflexdo sobre os principios da sua
construgdo e desenvolvimento. Assim, Marcelo Garcia elaborou os principios

que, segundo ele, devem orientar o processo de formagao dos professores:
- “Ser uma aprendizagem continua, da qual depende o desenvolvimento
profissional,
- Integrar os processos de mudanga, de inovagédo, e desenvolvimento
curricular;
- Contemplar os aspectos de desenvolvimento organizativo da escola;
- Respeitar a necessaria articulagdo dos conteudos académicos e
disciplinares com a formagao pedagdgica;
- Respeitar a necessaria articulagao entre a teoria e a pratica;
- Ir ao encontro do isomorfismo entre a formagao recebida pelo professor e a
educacao que posteriormente se lhe pedira que desenvolva;
- Considerar a individualidade como elemento integrante de todo o seu

programa;
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- Proporcionar a possibilidade de os professores questionarem as suas
crencgas e praticas institucionais.”(Garcia, 1995, cit Albuquerque, Graga e
Januario, 2001: 122).

Sem duvida, estes principios realgam a importancia de uma formacgéao
com uma forte valéncia na integragdo das suas componentes tedrica, técnica e
pessoal, no sentido da automatizagcédo do professor nos processos de decisao e
intervencado, que Ihe permita encarar os problemas concretos da realidade do
seu quotidiano profissional.

Importa salientar que, a formagédo inicial proporcionada pela
universidade, pode assumir diferentes contornos de acordo com as orientagdes
ou perspectivas conceptuais adoptadas (Juarez, 1998).

Muitos s&o os autores ligados a formagao de professores que enumeram
as orientagdes conceptuais elaboradas por Feimen-Nemser (1990), realgando
que estas podem representar conceptualizagdes uteis para tentar compreender
um fenédmeno tdo complexo como o € a formacado, mas referem também que
elas se destinam fundamentalmente a formacéo inicial (Albuquerque, Graca e
Januario, 2001; Garcia, 1999; Juarez, 1998; Carreiro, 1996).

Segundo Feimen-Nemser (1990, cit. Carreiro, 1996: 13) estas
orientagdes conceptuais sdo entendidas como “o conjunto de ideias sobre os
objectivos da formagéo de professores e a forma de os alcangar”, classificando-
as em cinco tipos de orientagcdo: a) académica, b) pratica, c) tecnoldgica, d)
pessoal e e) critica/social (Albuguerque, Graga e Januario, 2001; Garcia, 1999;
Juarez, 1998; Carreiro, 1996).

Para estes autores, e do ponto de vista ideal, uma orientagao
conceptual inclui uma concepg¢ao de ensino e aprendizagem e uma teoria
acerca do aprender a ensinar. Assim, estas concep¢des deveriam orientar as
actividades praticas da formacédo de professores, ou seja, como fazer um
planeamento com base num programa de ensino, como desenvolver o
programa , como supervisionar e avaliar.

De acordo com Marcelo Garcia (1999) e Juarez (1998), as diferentes
orientagdes conceptuais ndo se excluem mutuamente, na medida em que

nenhuma delas explica e compreende na sua totalidade a formacéao inicial,
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constituindo apenas uma tentativa de descrever a formacdo de professores,
nao omitindo as suas préprias limitagdes.

Assim, a orientagdo académica concebe o ensino como um processo de
transmissao do conhecimento, sendo considerado o bom professor, aquele que
manifesta um profundo conhecimento da matéria que ensina. (Albuquerque,
Graga e Januario, 2001; Garcia, 1997 e 1999; Juarez, 1998; Carreiro, 1996).
Neste sentido, o dominio do conteudo é o objectivo fundamental da formagao
inicial.

Seguindo este tipo de orientacdo, destacou-se Shulman e os seus
colaboradores que investigaram os diferentes tipos e modalidades de
conhecimento, sobre os quais se fundamenta o ensino. Referir-nos-emos mais
pormenorizadamente sobre este conhecimento um pouco mais a frente nesta
dissertagao.

A orientacdo pratica salienta que o bom profissional é o que revela
capacidade artistica, isto é, “o tipo de competéncia que os praticos
desenvolvem e apresentam perante situagdes unicas, incertas e problematicas”
(Shon, 1987 cit. Carreiro,1996). Neste sentido, a aprendizagem por experiéncia
e por observagéo é o objectivo central da formacéo.

Por outro lado, a orientagdo tecnolégica tem como principal objectivo a
preparagao de professores capazes de desempenharem com eficacia as
diferentes tarefas de ensino (Albuquerque, Graga e Januario, 2001;
Carreiro,1996). Assim o dominio de competéncias ou habilidades € o objectivo
fundamental da formacéo, onde o saber e o saber-fazer sdo os aspectos mais
importantes e necessarios para o profissional (Juarez, 1998).

Um dos programas mais representativos da orientagdo tecnoldgica na
formacéao, foi sem duvida, a formagao de professores por competéncias, que
tem tido uma grande divulgagdo e sobre a qual €& nosso proposito
aprofundarmos mais.

Como sugere Carreiro (1996), a orientacdo pessoal defende que o
aprender a como ensinar € um processo pessoal que tem como finalidade

ajudar o professor a aprender, a compreender-se e a desenvolver-se como
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pessoa. Nesta perspectiva, o ponto central da formacado € o desenvolvimento
pessoal com todas as sua condicionantes e possibilidades (Juarez, 1998).

Por ultimo, a orientacdo critica/social considera a formagdo como
fazendo parte de “uma estratégia global visando construir uma sociedade mais
justa e democratica (Carreiro, 1996). Na mesma linha, Juarez (1998) salienta
que a formacao deve assentar no desenvolvimento de praticas fundamentadas
em principios democraticos de justica e igualdade.

Importa salientar que, estas cinco orientagbes conceptuais corres-
pondem a tantas outras concepgdes ou imagens de professor, dado que, tém
como objectivo formar o professor como especialista numa disciplina, como
técnico, como pessoa, como pratico ou como critico. Assim, cada programa de
formacgao tem, de um modo explicito ou implicito, um modelo de professor.

Para além dos diversos conceitos sobre formagao de professores, dos
principios norteadores dessa formagcdo e das diferentes orientagdes
conceptuais, é fundamental, analisarmos os diversos curriculos da formacgéao
inicial de professores.

Verifica-se entdo, a existéncia de trés modelos de curriculo na formacgao
inicial, tendo como referéncia a consideragcdo do conhecimento: integrado,
colaborativo e segmentado (Lasley e Payne, 1991 cit. Marcelo Garcia, 1999).

Segundo estes autores, o curriculo integrado caracteriza-se pela
auséncia de territorios disciplinares, existindo uma profunda interconexao
conceptual e estrutural entre as diferentes disciplinas para alcangar algumas
metas interdisciplinares. Este modelo exigia um elevado nivel de compromisso
entre os professores, que deveriam ter em conta a interrelagdo do
conhecimento, relativamente a génese das ideias e sua relagdo com as
diferentes disciplinas. Uma limitagdo deste modelo, apontada por Lasley e
Payne (1991, cit. Marcelo Garcia, 1999), € a dificuldade de pdr em relagdo um
grupo de professores para o desenvolver, assim como, o dispéndio de tempo.

O curriculo colaborativo pretende relacionar a especializagdo com a
integracédo. Este modelo segmenta-se em disciplinas, cujas partes estéo inter-
relacionadas, de tal modo que, ainda que permanecam disciplinas especificas,
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a integracédo realiza-se em temas concretos. O professor € um especialista
consciente que sintetizara dados provenientes de outras areas do curriculo.

Por ultimo, o curriculo segmentado € o modelo mais comum e é
constituido por disciplinas pouco ligadas entre si, de tal modo que, se espera
que sejam os estudantes a realizar a integracdo dos mesmos. Ainda, dentro
deste modelo, Lasley e Payne (1991, cit Marcelo Garcia, 1999), indicam que
ele aparece sob duas formas: concorrente e consecutivo. Na primeira forma, os
estudos profissionais, a formagao em conteudos e a formacgao geral, realizam-
se ao mesmo tempo. No modelo consecutivo proporciona-se aos professores
em primeiro lugar o conhecimento geral e especializado e os conhecimentos
profissionais (pedagdgicos) vém a seguir.

No nosso pais, e segundo Campos (2001), em todos os modelos de
formagdo do educador, mesmo os designados integrados, a relagdo entre as
componentes € predominantemente aditiva. Como sublinha este autor,
“verifica-se que € quase inexistente a articulagdo entre as chamadas
componentes de formacao e, acrescenta que, tal falta de articulagao corporiza-
se ao nivel do curriculo enunciado (programas sem articulagdo, componentes
funcionando em total separagao), ao nivel do curriculo implementado (praticas
de cada docente sem qualquer sistema de relagdo com as dos restantes) e
também ao nivel organizacional (a n&o existéncia de mecanismos organizativos
que promovam a planificagdo conjunta e articulada da formacgao)” (Campos,
2001: 14).

Assim, os planos curriculares da formagéo existente regem-se por uma
“légica curricular predominantemente aditiva, que consiste nhuma racionalidade
técnica que separa as componentes da concepgao das componentes da acgao,
assumindo a transposi¢cao de uma para a outra através de processos de treino
e aplicagcédo” (Pacheco, 1996 e Sa-Chaves, 2000 cit., Campos 2001:14).

No ambito da formacao inicial do educador destacam-se dois autores
americanos Spodek e Saracho que tém investigado muito neste campo e que

poderao ser considerados modelos de referéncia.
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Com efeito, Saracho (2002) indica que a formagédo do educador devera
ser realizada em quatro dimensdes: formagao geral, bases profissionais,
conhecimentos pedagdgicos-didactivos e pratica pedagdgica.

Para esta autora a formagao geral revela-se como uma necessidade
basica de toda a formagao, uma vez que os professores deverao ser individuos
possuidores de uma boa educacéo.

Deste modo, a formacdo do educador devera agregar diversas
disciplinas, tais como as ciéncias da linguagem, os estudos sociais, a
matematica, as ciéncias da natureza, a estética e as humanidades. Saracho
(2002: 929) define que este “conhecimento deve ser integrado e percebido,
para criar uma perspectiva ampla das realidades e deve ser tornado relevante
para as condi¢des gerais da vida humana”.

Também Cré (1998) indica claramente que no processo de formagao do
educador, a cultura geral é indispensavel. Acrescenta ainda, que nao interessa
um saber enciclopédico, mas é essencial descobrir os factos dominantes, os
principios e os métodos nos dominios cientifico, literario, estético, filosdfico,
social e politico, ou seja, trata-se de criar no educador, uma certa experiéncia
de vida e dos homens no quotidiano do dia-a-dia ou nos acontecimentos
inéditos.

Por outro lado, a American Association of Colleges for Teacher
Education (1977, cit. Saracho, 2002: 929) sugere que a “ formagao geral deve
incluir os estudos mais diversificados e gerais. A componente de cultura geral
tem como objectivo principal e enfoque prioritario a generalizacdo e ndo a
especializacdo académica”.

Mas, néo existe ainda uma opinido unanime sobre as varias disciplinas
académicas que devem constituir a formacédo geral, sendo ainda mais
problematica no caso dos educadores de infancia (Saracho, 2002). Isto porque,
0s especialistas n&do abordam a questdo do que deve ser ensinado nas salas
de actividades dos jardins de infancia, o que apenas aconselham é que a
apresentacao dos conteudos a ensinar seja realizada de maneira que esteja de
acordo com o nivel de desenvolvimento da crianga ( Bredekemp, 1987 cit.
Saracho 2002).

48



Do mesmo modo, Spodek (1989, cit. Saracho, 2002) sugere que o
educador de infancia é um professor de formagédo geral, uma vez que a
componente deste tipo de formagdo da aos educadores um volume
consideravel de conteudos a ensinar.

No ambito da educacao fisica, Saracho (2002) considera aquela uma
das areas de formacgéo geral, porque devera ser composta por actividades
intencionais cujos efeitos pretendidos sdo comunicados através dos
movimentos corporais. Esta autora, adverte ainda que, a saude, a educacao
fisica e as capacidades ludicas revigoram o organismo humano e o controle
emocional. Por outro lado, torna-se imprescindivel que o educador conheca
dentro das diversas culturas, as diferentes formas de jogo e actividades ludicas
existentes, embora a actividade ludica das criangas seja considerada universal.

No que diz respeito as bases profissionais, Saracho (2002) destaca que
hoje em dia a teoria € apresentada através de cursos de base, muitas vezes
diversificados na sua orientagdo, e que estas disciplinas de base deveriam
alargar as bases das decisdes e acgdes dos professores.

Segundo Laska (1973) e Peters (1977) (cit. Saracho, 2002), as bases
profissionais ocupam-se daqueles aspectos da antropologia, da economia, da
historia, da filosofia, da psicologia, da politica e da sociologia que informam a
tomada de decisbes em educacgéo. Assim, aquelas bases procuram a busca de
conhecimentos sobre a educagao, mais do que as técnicas profissionais.

Mas para Saracho (2002), os educadores necessitam de um amplo
leque de bases educativas, precisam de tomar consciéncia da historia e
tradicbes da sua area. Por outro lado, tém necessidade de conhecer os
principios do crescimento e desenvolvimento da crianga e a teoria de
aprendizagem, mas também os conteudos cultural, social e politico onde irdo
desenvolver a sua acg¢do. Este conhecimento ultrapassa a formagao geral, uma
vez que é aplicado num contexto profissional, e por isso exige-se que a teoria e
a pratica estejam integradas.

Os conhecimentos pedagogicos-didacticos referem-se aos conheci-
mentos que os professores usam para planificar, implementar e avaliar a sua

pratica pedagdgica, isto é, devem demonstrar que possuem conhecimentos
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sobre as matérias que ensinam, bem como dos métodos de ensino que
possam utilizar (Saracho, 2002). Também esta autora concorda que a
formacdo do educador ndo ficara completa sem a aquisicdo das diferentes
formas de conhecimento desenvolvidas por Shulman, de modo, a adquirirem as
competéncias necessarias a planificagcdo e implementacdo de programas
educativos para as criangas mais pequenas.

A formacgéao do educador ficara concluida, segundo Saracho (2002), com
a pratica pedagdgica que podera incluir um vasto leque de experiéncias de
campo, tais como oficinas, observacgdes, simulagdes e experiéncias de ensino
por parte dos alunos. Se por um lado, as experiéncias de campo podem
melhorar os desempenhos dos futuros professores, a medida que aprendem a
importancia da relagao professor-aluno e observam as criangas em diversas
situagbes (Borrowman, 1965, cit Saracho, 2002), por outro, é essencial que
essas experiéncias sejam de elevada qualidade, porque elas poderao oferecer
resultados tanto positivos como negativos, dependendo da experiéncia vivida.
De qualquer forma, a pratica pedagdgica é considerada o elemento mais
importante da preparagdo dos educadores (Brimfield e Leonard, 1983, cit
Saracho, 2002), porque € o teste decisivo a decisdo dos futuros educadores de
escolherem o ensino como profissdo, exigindo-lhes que transfiram para a
pratica os conhecimentos teéricos adquiridos.

Em sintese, a formacdo do educador deve consolidar-se num
conhecimento aprofundado das criangas , da sua cultura, e num conjunto de
valores que possam determinar influéncias apropriadas e duradouras nas
criangas.

De acordo com Alarcao (1998), formar professores significa trabalhar
com um campo social delicado e dificil, mas de uma valia incontornavel na rede
complexa das dindmicas sociais que atravessam e sao atravessadas pelo

exercicio destes profissionais. Assim, conclui esta autora:
“ O professor € o representante da sociedade, por ela encarregado de
transmitir conhecimentos e valores que esta vem acumulando ao longo dos
séculos e no momento valoriza. Mas é também o co-construtor dessa mesma
sociedade, ser pensante, critico, inventor, co-responsavel pela evolugéo da

mesma e mobilizador de novos olhares perante as mutagdes em presenga. O
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seu papel joga-se num presente com passado e com futuro.” (Alarcdo, 1998,
cit. Roldao, 2001: 19)

1.3.1. Formagao como processo de socializagao

Ainda no ambito da formacgao inicial de educadores, outro aspecto
relevante é o processo de socializagdo que nos parece ser merecedor de
algum aprofundamento.

A teoria da socializagdo ocupacional comeca a ser estudada na década
de oitenta com um trabalho de Lawson, sobre as orientacdes e as acg¢des dos
individuos no campo da educacéo fisica. Para aquele autor, esta teoria
compreende todos os factores que influenciam as pessoas na escolha daquela
area para o seu exercicio profissional, e que estdo na base das suas
percepgdes e praticas como professores (Lawson, 1986 cit. Carreiro, 1996).

Para Templin e Schempp (1989) o conceito de socializagdo € um
‘processo de negociagcdo entre as pressdes sociais que empurram oS
individuos para perspectivas e comportamentos instituidos relativamente ao
papel do professor e a sua acg¢ao individual (e colectiva) como factor de
producao do seu destino profissional” (cit. Carreiro, 1996: 38).

Cada um inicia a sua formagéo com disposi¢cées muito diferentes, isto &,
quando inicia o seu processo de formagado, o futuro professor ja sofreu
numerosas influéncias exteriores. Admite-se cada vez mais que a formacéo de
um professor comeca antes do seu empenhamento num programa de
formacgao, pois aquele que se tornara num professor comecga a interiorizar,
muitas vezes inconscientemente, o que se espera dele: o seu papel, a sua
funcdo e o seu estatuto. Quer professores e pais, podem contribuir para dar
forma as crencgas e perspectivas dos futuros professores (Pieron, 1996).

Assim, a socializagao € um processo que ocorre ao longo de toda a vida,
nao se esgotando nos periodos formais de preparagdo (como a formacdo
inicial) mas decorre também antes desses periodos, através de uma
aprendizagem de ensino por modelagdo enquanto aluno e através das

influéncias e experiéncias sociais néo escolares e, depois da formagao inicial,
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tanto no periodo do inicio da profissdo como ao longo de toda a sua carreira
(Giddens, 1991 cit. Carreiro et al., 1996).

Também para Cardona (2002), o processo de socializagdo dos
educadores que, comega na formacgao inicial tem subjacente as vivéncias
anteriores a este processo. Estas acabam por ter um papel relevante nas
motivagdes e expectativas anteriores a escolha da profisséo e, na construgcéo
das préprias concepgdes educativas que acabam também por condicionar o
desempenho profissional.

Qualquer individuo € objecto e sujeito de socializagdo, mas também sera
um agente de socializagdo pois, “toda e qualquer pessoa exerce, a partir da
sua posigao numa dada estrutura social, uma certa ac¢cao sobre as outras
pessoas; ela € também um agente de socializagdo que (...) desempenha um
papel mais ou menos importante, mais ou menos reconhecido ou aceite, mais
ou menos institucionalizado (os professores, os formadores) (..)" (Lesne, 1984
cit. Carreiro et al. 1996 :40).

Sendo assim, a formacédo inicial ndo pode desprezar a socializagédo
anterior. Pelo contrario, deve procurar intervir sobre essas crengcas e
aquisicdes, através de praticas de analise e de reflexdo, articulando-as com o
desenvolvimento de conhecimentos (de natureza critica e técnica) que seréo

uteis para a futura intervencgao profissional.

1.3.2. Formagao como construgao do conhecimento

Nao € possivel pensar nos processos de formagdo sem atender aos
conteudos, aos métodos, as estratégias, aos meios, aos contextos e sem
adquirir, construir os conhecimentos necessarios para perceber como todos os
diferentes componentes se articulam e desenvolvem de um modo harmonioso
e progressivo como um todo que se constroi, descontréi e reconstréi. Nao ha
duvida que a formagédo € uma grande construgdo, em que o conhecimento é
imprescindivel. Nao é possivel pensar em qualquer tipo de formagdo sem

passar pela aquisicdo e produgdao de conhecimento, pois a actividade do
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conhecimento atravessa todo e qualquer plano e processo de formacgao
(Tavares, 1997).

O contributo mais decisivo neste campo, foi obtido a partir de Lee
Shulman, que coordenou um dos programas de investigagdo mais ambiciosos
e produtivos a nivel internacional, intitulado “Desenvolvimento do
Conhecimento no Ensino”. Este autor chegou a conclusdo que, a investigagéo
didactica havia esquecido uma questdo de grande importancia para a analise
dos processos de ensino: o estudo do conteudo do ensino, ou seja, o
conhecimento que os professores tém dos conteudos de ensino e do modo
como estes conteudos se transformam em ensino (Shulman, 1989, cit. Marcelo
Garcia, 1992).

Como sugere Shulman (1986), a formacgao de qualquer professor devera
integrar diferentes formas de conhecimento (cit. Saracho, 2002; Carreiro, 1996;
Gracga, 2001; Marcelo Garcia, 1997 e 1999; Tavares, 1997; Sa Chaves, 1997).

Aquele autor apresenta sete dimensdes, sendo quatro imprescindiveis
para qualquer professor, independentemente da area disciplinar como, o
conhecimento pedagogico geral, o conhecimento sobre os alunos e suas
caracteristicas, o conhecimento do contexto educativo e o conhecimento dos
fins, objectivos e valores educativos. Dentro da especificidade de cada area
disciplinar, a formagao deve incluir, o conhecimento da matéria de ensino, o
conhecimento curricular e por ultimo o conhecimento pedagdgico do conteudo.

Assim, o conhecimento pedagodgico geral refere-se ao conjunto de
principios e estratégias de gestdo e organizagdo da classe que todos os
professores devem partilhar e que transcende a dimenséo conteudo, o grau e o
contexto de ensino (Carreiro, 1996 e Sa-Chaves, 1997). De acordo com
Reynolds (1991) este conhecimento devera também incluir o conhecimento
sobre técnicas didacticas, estrutura das classes, planificagdo do ensino, teorias
do desenvolvimento humano, processos de planificagado curricular, avaliagao,
cultura social e influéncias do contexto no ensino, historia e filosofia da
educacéo, aspectos legais da educacao, etc (cit. Marcelo Garcia, 1999).

O conhecimento sobre os alunos e suas caracteristicas inclui os factores

cognitivos, fisicos, emocionais, sociais, histéricos e culturais que moldam e
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concorrem para a individualizagdo do ensino (Carreiro, 1996 e Sa-Chaves,
1997). Por isso, os professores tém de ter conhecimento sobre os alunos, a
sua procedéncia, os niveis de rendimento em cursos anteriores, a sua
implicagdo na escola. Este tipo de conhecimento ndo se adquire sendo em
contacto com os alunos e com as escolas e, assim as praticas de ensino
constituirdo a oportunidade mais adequada para o promover (Marcelo Garcia,
1999).

O conhecimento do contexto educativo remete para as dimensdes que
vao da especificidade da sala de aula a natureza particular da comunidade e
das culturas, isto é, inclui o nivel do grupo ou classe, a escola como
organizagcdo e os sistemas sociais e culturais (Carreiro, 1996 e Sa-Chaves,
1997).

Recentemente Yinger (1991) referiu a dimensdo ecologica do
conhecimento, salientando que o conhecimento ndo existe nos individuos, mas
sim nas relagbes que ocorrem entre eles e o ambiente em que se
desenvolvem. Por esta razdo “.. a responsabilidade do professor na classe
consiste em compreender as interac¢gdes que ocorrem dentro e entre todos os
sistemas e reconhecer quais os apropriados para a actividade da classe. O
professor actua como guia e sujeito que translada a estrutura, a acgao e a
informacéao incluida em cada sistema” (Yinger, 1991 cit. Marcelo Garcia, 1999:
91).

Por ultimo, o conhecimento dos fins, objectivos e valores educativos que
inclui também os seus fundamentos historicos e filoséficos, completam os
diversos conhecimentos indispensaveis a todo o professor, independentemente
da area disciplinar (Carreiro, 1996 e Sa-Chaves, 1997).

No que diz respeito as dimensdes do conhecimento especifico da area
disciplinar, temos em primeiro o conhecimento da matéria de ensino, que se
refere aos conteudos, estruturas e topicos das matérias a ensinar (Carreiro,
1996 e Sa-Chaves, 1997).

Em relagdo a este tipo de conhecimento, Buchmann (1984) refere que

‘conhecer algo permite-nos ensina-lo; e conhecer um conteudo em
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profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado para o
ensinar de um modo geral” (cit. Marcelo Garcia,1999: 87).

Saliente-se também o conhecimento curricular, que se refere ao dominio
especifico dos programas e materiais que servem “como ferramentas de
trabalho” aos professores (Sa-Chaves, 1997: 113).

Em dltimo lugar, destaca-se o conhecimento pedagdgico do conteudo,
sobre o qual diversos autores tém realizados trabalhos de investigacéao,
representando uma das contribuicbes mais importantes da investigagao sobre
o conhecimento para a formacao de professores. Assim, aquele conhecimento
refere-se a amalgama especial de conhecimento e pedagogia prépria de cada
professor, constituindo assim, a sua forma pessoal de compreenséo
profissional.

Foi Shulman (1986) que introduziu o conceito de conhecimento
pedagogico do conteudo para denominar uma categoria particular de
conhecimento, que se manifesta nas transformacgdes realizadas pelo professor
no conteudo da sua disciplina com o objectivo de tornar a matéria
compreensivel para os alunos (Graga, 2001). Mas em 1902, ja Dewey
destacava que para o professor era-lhe exigido que soubesse representar a
matéria para os outros, ndo lhe chegando que a soubesse apenas para si
préprio (Graga, 2001).

Assim, a investigacédo ao debrucgar-se sobre o conhecimento pedagdgico
do conteudo, procurou repor uma perspectiva integral do triangulo didactico
formado pelo professor, aluno e matéria, tentando equilibrar de novo a atengao
sobre a interacgao entre os trés lados do tridngulo. Em consequéncia disto,
deu-se imediatamente um novo fortalecimento no estudo das metodologias ou
didacticas especificas das disciplinas (Graga, 2001).

Shulman (1986) oferece-nos uma definicdo do seu conceito de
conhecimento pedagdgico do conteudo. Para o autor este conhecimento
compreende “as formas mais uteis de representagcédo das ideias, as analogias
mais importantes, ilustracdes, exemplos, explicacbes e demonstracdes, numa
palavra, a forma de representar e formular a matéria para a tornar

compreensivel” (cit. Marcelo Garcia, 1997: 57).
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Antes de mais, vejamos de um modo esquematico, como o
conhecimento dos conteudos sobre os diferentes dominios da realidade podem
e devem tornar-se pedagogicos através da sua transformacgao, apresentado por
Tavares (1997):

Conhecimento cientifico sobre: - especialidades
- ciéncias da educacao
4_

Reflexao - Geral
\4 - Didactico

- Psicoldgico

- Curricular
Avaliacao - Organizacional
- Cultural

Transformagdo <+—

Ensino - aprendizagem 4

Conhecimento Pedagdgico

Figura 1 - Modelo de raciocinio e acgao pedagogica (adaptado de Shulman e Marcelo

por Tavares, 1997)

Neste esquema, pode-se verificar que o conhecimento das diferentes
especialidades, sobre um determinado campo da realidade através da sua
transformacdo passa a conhecimento pedagdgico, a conhecimento didactico
sobre o conteudo, isto €, conhecimento apto para ser ensinado, comunicado e,
por conseguinte, avaliado, reflectido, permitindo uma melhor compreensao da
realidade de partida, para ser de novo transformado em conhecimento
pedagogico e, assim sucessivamente, num processo em espiral. Com efeito, &
a partir desta decomposicdo - recomposicdo que o conhecimento sobre os
conteudos das diferentes especialidades se transformam em conhecimento
para ser transmitido, através dos processos e das técnicas adequadas, em
funcdo do desenvolvimento dos alunos e dos seus contextos e, se transforma
novamente em conhecimento didactico dos conteudos, em conhecimento
pedagogico que constitui a ferramenta de trabalho de todo o profissional da
educacéo e da formacgao (Tavares, 1997).

Salienta-se ainda que, o conhecimento pedagdgico dos conteudo inclui o

conhecimento dos objectivos que devem presidir ao ensino de um conteudo
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num determinado grau de ensino, o conhecimento de como os alunos
assimilam o conteudo, bem como as suas dificuldades mais comuns, o
conhecimento dos recursos pedagoégicos adequados a uma matéria especifica
e 0 conhecimento das estratégias apropriadas ao ensino de determinados
conteudos (Carreiro, 1996).

Sem duvida que, toda a investigagcado sobre o conhecimento pedagdgico
do conteudo trouxe algumas indicagdes sobre os modos como a formagao de
professores se deve desenvolver. Assim, esta formagao devera garantir que os
futuros professores conhegam os conteudos da matéria como conjuntos
articulados representantes da natureza da matéria, proporcionar um
conhecimento sélido nas diversas areas de formacéo, criando condi¢cdes para
integrar esse conhecimento e confronta-lo com a pratica pedagodgica. Por fim, a
formagao deve procurar desenvolver nos novos professores competéncias e
disposigdes para continuarem a produzir o seu proprio conhecimento (Graga,
2001).

1.3.3. Formagao como desenvolvimento da competéncia

Qualquer processo de formacgdo € inseparavel, por um lado, de
determinadas concepgdes e, por outro, das competéncias que se pretendem
atingir para vir a exercer uma profissdo. Para se ser um bom profissional, as
pessoas constroem e produzem conhecimento cientifico e pedagogico. A
formacéo passa por esta construgdo, em que estdo presentes as actividades
de investigagdo, de docéncia e do préprio desenvolvimento pessoal e social
dos futuros professores. Mas esta construgao passa ainda, pela articulagao dos
saberes das ciéncias da especialidade e das ciéncias da educacdo. E através
desta construgdo, a realizar ao longo do processo de formacgdo, que devera
assentar num solido e equilibrado desenvolvimento pessoal, como competéncia
fundamental de todas as outras competéncias para a qual convergem e é
condigdo necessaria para que seja garantida a formagdo de um bom

profissional da educacéo (Tavares, 1997).
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Na verdade, foi Houston que em 1981 nos Estados Unidos, apresentou
um programa modelo, a Formacao de Professores Centrada nas Competéncias
(CBTE) e, que durante muito tempo revelou-se uma das contribuicdes mais
importantes no campo da formacado de professores. Além das limitagdes e
vantagens que este tipo de programas foi revelando ao longos anos, ele teve
uma aceitagdo e grande desenvolvimento nos Estados Unidos por parte de
muitos e conceituados investigadores, o0 mesmo nao se passando na Europa,
onde o seu desenvolvimento foi mais lento. No entanto, Marcelo Garcia (1991)
€ de opinido que este tipo de programas deu uma contribuicdo importante a
formacédo de professores, principalmente no que diz respeito, ao principio da
individualizagdo da aprendizagem, assim como a utilizagdo de materiais
instrucionais e médulos, para facilitar a aquisicado de competéncias.

Para além destes, Estrela (1991) aponta também algumas
potencialidades dos modelos de formagdo por competéncias, como sejam,
impedir o caracter vago e difuso dos objectivos de formagao, assegurar uma
melhor ligacéo entre teoria e pratica, dar uma maior abertura as necessidades
de formacdo, atendendo a evolucdo dos papéis sociais que o professor é
chamado a desempenhar, introduzindo novas tecnologias, privilegiando
algumas das estratégias que melhor garantam a insergao critica do docente na
realidade.

Ao longo do tempo, os programas baseados em destrezas e
competéncias tém evoluido para uma definicdo mais ampla do conceito
competéncia, como também em relacdo a flexibilidade e adaptacédo do
programa.

No nosso pais, Estrela desenvolveu o programa FOCO (Formagao de
Professores por Competéncias) onde definia o conceito de competéncia num
sentido mais amplo, abrangendo assim, “um conjunto delimitado de
conhecimentos, saber-fazer e atitudes a desenvolver no professor em situagéo
de ensino”’(1991: 20).

Por outro lado, Wendt (1983, cit Matos, 1989, 1993) refere-se a
competéncias como factores ou qualidades importantes para o ensino e que
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requerem do formando que demonstre domina-las a um nivel exigido, o qual
envolvera factores de natureza social, emocional e intelectual.

Mas o conceito de competéncia profissional € mais vasto, ultrapassando
o conceito de competéncia pedagdgica, j4 que aquele abrange competéncia
para adquirir autonomamente saber, investigar, ser criativo, desenvolver-se
profissionalmente, (Ecke, 1981; Mialaret, 1981; Siedentop, 1983 cit Matos,
1989, 1993) atribuindo-se 0 ambito da competéncia pedagdgica para o dominio
da actividade do professor no processo pedagdgico entendido como uma
relacdo mutua entre alunos e professor sob a direccdo deste (Ecke, 1981;
Flach, 1986 cit Matos, 1989, 1993).

Sendo assim, Matos atribui a competéncia, o saber, o saber-fazer e o
fazer, definindo competéncia pedagdgica como “uma emergéncia da integragao
de conhecimentos especificos, de conhecimentos pedagogicamente
relevantes, de capacidades, habilidades e habitos necessarios ao professor na
actividade de direcgao e condugao do processo pedagogico” (1993: 469).

Para um estudo mais aprofundado sobre a competéncia pedagdgica,
teremos obrigatoriamente de falar nas suas componentes fundamentais, que
segundo Flach (1986) Ecke (1981) s&o os conhecimentos, as capacidades, as
habilidades e os habitos de trabalho (cit Matos, 1989, 1993).

Com certeza, a formagao de professores tera de se preocupar nédo sé
com a quantidade do conhecimento fornecido, mas fundamentalmente com a
sua qualidade, ou seja, com a sua relevancia, pertinéncia, actualidade e
relatividade, bem como a forma como é estimulada a sua aplicagao (Matos,
1989, 1993). Sem duvida, que o conhecimento fundamentado € por suposig¢ao
a base da competéncia pedagdgica (Ecke, 1981; Flach, 1986; Shulman, 1986
cit Matos, 1989, 1993). Flach (1986, cit Matos, 1989, 1993) salienta ainda que,
nao existe competéncia sem conhecimentos, por isso, eles sao frequentemente
designados como a componente fundamental da competéncia.

No dominio dos conhecimentos essenciais ao professor em formagao
Shulman (1986) distingue trés categorias relativamente ao conhecimento do
conteudo da disciplina: conhecimento do conteudo da matéria, pedagogico do
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conteudo e curricular do conteudo; conhecimentos estes que ndo daremos
relevancia porque ja foram aprofundados no ponto anterior.

Mas Matos (1989, 1993) salienta ainda mais trés categorias de
conhecimento fundamentais para a competéncia: conhecimento acerca dos
valores, de normas e de procedimentos. Assim, no conhecimento dos valores
segundo a mesma autora, o professor entendido como uma pessoa que toma
decisdes e nao como um técnico tera que ter a par de conhecimentos técnicos,
conhecimentos profundos de valores, convicgdes e ainda conhecimentos que
lhe vao permitir equacionar o fendmeno educativo de uma forma alargada. No
que diz respeito ao conhecimento de normas, o professor deve ser conhecedor
de normas tedricas, estatisticas e genéticas, porque sera fundamental para a
sua adaptacao a situagcado educativa (Leon, 1973 cit. Matos, 1989, 1993). Por
ultimo, o conhecimento de procedimentos diz respeito as instrugdes, regras,
prescricdes e programas importantes para a realizagcdo das finalidades
pedagdgicas (Ecke, 1981 cit. Matos, 1989, 1993).

Importa salientar que, de acordo com varios autores, que o papel dos
conhecimentos especificos da disciplina € fundamental, uma vez que, sem eles
o professor nunca podera estar a altura de realizar de uma forma competente a
accao educativa e formativa da disciplina que lecciona (Ecke, 1981; Flach,
1988; Shulman, 1986; Vickers, 1987 cit. Matos, 1989, 1993).

Outra componente fundamental da competéncia pedagogica € a
capacidade que, Ecke (1981, cit. Matos, 1993: 476) define como uma
“particularidade dos individuos humanos poderem executar determinadas
actividades ou complexos de actividades”. Com efeito, Matos (1989, 1993)
realca que as capacidades pedagdgicas formam-se no processo de confronto
do professor com as diversas exigéncias que a actividade pedagogica coloca,
ou seja, serao capacidades gerais que o individuo ja possui, mas ao passarem
pela pratica, adquirem uma nova dimensdo sob a forma de capacidades
pedagdgicas.

Do ponto de vista da competéncia pedagogica , Matos resume desta
forma as capacidades mais salientes para o professor:
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e Capacidade de determinar a matéria essencial a transmitir;

e Capacidade de enter os alunos, de prever correctamente as suas
dificuldades e de reagir de modo correspondente;

e Capacidade de escolher e seriar as tarefas ajustadas a realizagdo do
objectivo;

e Capacidade de ordenar e estruturar a matéria de ensino de modo a que
os alunos a possam integrar no seu sistema de competéncias;

e Capacidade de analisar os resultados da actividade dos alunos e de
averiguar as causas de erros e de insuficiéncias;

e Capacidade de a partir do comportamento dos alunos, deduzir acerca
das atitudes, sentimentos, necessidades e relagbes sociais. (Matos,
1993: 479)

Como terceira componente da competéncia pedagdgica, aparece-nos a

habilidade como uma “componente automatizada da acgédo consciente do
homem, adquirida na realizagdo desta mesma actividade” (Rubinstein, 1977 cit.
Matos, 1993: 479). Assim, as habilidades pedagdgicas vao exercer uma fungéo
importante na realizagdo das acg¢des pedagogicas complexas (Ecke, 1981;
Flach, 1986 cit. Matos, 1989, 1993), porque através da execugdo de acgbes
parciais estas sdo automatizadas, libertando o professor da necessidade de
dedicar mais atengdo, podendo deste modo concentrar-se na acg¢ao global, no
seu objectivo (Ecke, 1981 cit. Matos, 1989, 1993). Por outras palavras, se o
professor aumentar as habilidades pedagogicas, ficara mais disponivel para se
concentrar no imprevisto do acto pedagdgico, para dirigir a sua atengao para as
situagdes complexas e para poder ser mais criativo (Matos, 1989, 1993).

Em Jdltimo lugar, destacam-se os habitos que sdo igualmente
componentes automatizadas da accédo. Deste modo, para o professor é
fundamental ndo apenas desenvolver uma grande escala de habilidades, mas
também, transformar em habitos parte dessas habilidades (Ecke, 1981; Flach,
1986; Siedentop, 1983 cit. Matos, 1989, 1993).

Depois desta explanagcdo, coloca-se-nos uma pergunta que é
fundamental no que diz respeito ao tema da presente investigagcdo: Sera

possivel desenvolver a competéncia durante a formacao inicial?
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Segundo Ecke (1981), Estrela (1986), Siedentop (1983), “o
desenvolvimento da competéncia € possivel desde que se reunam as
condigdes favoraveis ao seu desenvolvimento” (cit. Matos, 1989: 86).

Efectivamente, as condigbes e as possibilidades da formacéao inicial
devem ser completamente utilizadas, embora existam alguns limites, porque,
se por um lado, ha necessidade de desenvolver uma competéncia pedagdgica
no futuro professor de modo a que este possa estar a altura das exigéncias da
actividade profissional, por outro, salienta-se que o recém formado n&o é um
professor acabado, pois o desenvolvimento da sua competéncia necessita de
um aperfeicoamento permanente, aperfeicoado pela interacgcdo da auto-
formacgao e orientagao (Matos, 1989).

Com efeito, Matos sugere que na formacgao inicial ha que, “preparar os
professores num nivel inicial de competéncia e na alimentacdo de habitos de
pensamento e acc¢do, que lhe permitam uma aprendizagem continua desde as
primeiras experiéncias praticas na escola de formacéo e através da carreira
profissional” (Zeichner, 1986, cit. Matos, 1989: 87).

Deste modo, ha necessidade de estabelecer etapas de desenvolvimento
da competéncia durante a formacgéo inicial (Ecke, 1981; Flach, 1986; Mialaret,
1981 cit. Matos, 1989), que vao implicar a organizagao de condigdes externas
de modo a potenciar a sua influéncia no desenvolvimento maximo da
competéncia pedagogica:

A primeira etapa caracteriza-se por fazer compreender aos formandos,
no sentido de assumirem tarefas pedagdgicas ao nivel da modelagéo
intelectual e analise tedrica (Flach, 1986 cit. Matos, 1989).

Na segunda etapa, os formandos devem ser capazes de realizar aulas,
observando todos os niveis e fases da actividade docente (Ecke, 1981; Flach,
1986; Mialaret, 1981 cit. Matos, 1989).

Na terceira e ultima etapa, que deve coincidir com o estagio pedagdgico,
o formando vai adquirindo competéncias numa relagao entre a orientagéo e a
responsabilidade pessoal, realizando o processo de ensino na sua disciplina e
cooperando em todas as outras actividades pedagogicas da escola (Flach,
1986 cit. Matos, 1989).
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Assim, pode-se considerar determinante o periodo de estagio no que
toca ao desenvolvimento da competéncia pedagdgica. Mas este
desenvolvimento nao pode reduzir-se apenas a actividade de pratica
pedagdgica, tem obrigatoriamente que ser uma tarefa presente em todas as
outras formas utilizadas na formagao inicial, ou seja, durante as aulas tedricas,
praticas e seminarios (Matos, 1989).

Definitivamente, concordamos com Matos quando ela salienta que “as
necessidades do formando devem ser o motor da sua preparagao. Ninguém
pode tornar-se professor por ele. A qualidade das experiéncias que Ihe forem
proporcionadas e o grau de consciéncia e significado pessoal com que as viver
sdo muito importantes na aquisicdo e desenvolvimento da competéncia
pedagdgica ....” (Matos, 1993: 491).

1.3.4. Formacgao para a reflexao e investigagao

Nao é possivel falar e muito menos compreender a formagao inicial de
professores e, no papel importante que desempenha na configuragdo de uma
‘nova” profissionalidade docente, sem aprofundar dois conceitos que
actualmente estdo intimamente ligados a nova concepg¢ao de formacdo: o
professor como profissional reflexo e o professor — investigador.

Sem duvida, que a reflexdo €, na actualidade, o conceito mais utilizado
por investigadores, formadores de professores e educadores, quando se
querem referir as novas tendéncias de formagao de professores.

Para caracterizar esta nova concepgao de professor e do ensino varios
sdo os termos utilizados: “pratica reflexiva, formagao de professores orientada
para a indagacao, reflexdo-na-acg¢ao, professor como controlador de si mesmo
(Elliot), professores reflexivos (Cruicksank e Applegate; Zeichner), professor
como investigador na acgao (Corey e Shumsky), professor como cientista
aplicado (Brophy e Everston; Freeman)”, e outros (cit. Marcelo Garcia, 1997:
59). Como se pode verificar, existe uma grande dispersdo semantica, bem
como uma diversidade das propostas metodoldgicas.
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Ainda que se nos apresente como uma questdo recente, as origens
desta perspectiva ao nivel da formagédo de professores remontam a Dewey
(1933), donde deriva a necessidade de formar professores que venham a
reflectir sobre a sua propria pratica, na expectativa de que a reflexao seja um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acgédo (Marcelo Garcia,
1997, 1999).

Concordamos com Novoa (1997: 25), quando ele salienta que, “a
formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dinamicas
de auto-formacgao participada”. O mesmo autor refere ainda que, a formacéao
nao se constréi por acumulagédo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas,
mas sim através de um trabalho de reflexdo e de critica sobre as praticas e de
construcao e reconstrugao permanente de uma identidade pessoal, tendo como
grande objectivo a formacédo do profissional competente, como aquele que
possui capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Mas foi sem duvida Donald Schon, um dos autores que teve maior peso
na difusdo do conceito de reflexdo, propondo o conceito de reflexdo na accgao,
definindo-o como o processo mediante o qual os professores aprendem a partir
da analise e interpretacdo da sua prépria actividade (Alarcado, 1991; Schon,
1997; Névoa, 1997; Gémez , 1997; Marcelo Garcia, 1997 e 1999).

Para Gomez a reflexdo na acgdo é um processo de extraordinaria
riqueza na formagdo do profissional pratico e, acrescenta “quando o
profissional se revela flexivel e aberto ao cenario complexo de interac¢des da
pratica, a reflexdo na acgdo € o melhor instrumento de aprendizagem” (1997:
104).

A importéncia da contribuicdo de Schon consistiu ainda no facto de ele
destacar uma caracteristica fundamental do ensino: “é uma profissdo em que a
prépria pratica conduz necessariamente a criagdo de um conhecimento
especifico e ligado a acgao, que s6 pode ser adquirido através do contacto com
a pratica, pois trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e néo
sistémico”.(Marcelo Garcia, 1997: 60).
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Deste modo, falar do ensino reflexivo e de professores reflexivos leva-
nos a pensar que, apesar de existirem certas atitudes e predisposicoes
pessoais nos professores, ha todo um conjunto de destrezas ou habilidades
que os professores devem dominar para concretizar este modelo de ensino.
Segundo Marcelo Garcia (1997) estas aptiddes dizem mais respeito a
habilidades cognitivas e metacognitivas do que a destrezas de conduta,
contrariando o que se pensava anteriormente.

Com efeito, Pollard e Tann (1987) descreveram as destrezas
necessarias a realizacdo de um ensino reflexivo:

o “Destrezas empiricas — tém que ver com a capacidade de diagndstico

tanto a nivel da sala de aula como da escola;

o Destrezas analiticas — necessarias para analisar os dados descritivos
compilados e a partir deles, construir uma teoria;

e Destrezas avaliativas — as que se prendem com o processo de
valoragéo, de emissdo de juizos sobre as consequéncias educativas dos
projectos e com a importancia dos resultados alcangados;

o Destrezas estratégicas — dizem respeito ao planeamento da acgéo, a
antecipagao da sua implantagao seguindo a andlise realizada;

e Destrezas praticas — capacidade de relacionar a analise com a pratica,
com os fins e com os meios, para obter um efeito satisfatoério;

e Destrezas de comunicagado — os professores reflexivos necessitam de
comunicar e partilhar as suas ideias com os colegas, o que sublinha a
importancia das actividades de trabalho e de discussdo em grupo”.
(Marcelo Garcia, 1999: 42)

No entanto, este autor sublinha que estas destrezas sao necessarias,
mas nao sao suficientes, para o desenvolvimento de um ensino reflexivo.

Katz e Raths (1985) referiram-se a formagédo de atitudes como
objectivos basicos da formacdo de professores, juntamente com o
conhecimento e as destrezas (Marcelo Garcia, 1997).

Neste sentido, diversos autores incluindo Dewey (1989: cit. Garcia,
1997: 62) identificaram trés tipos de atitudes necessarias ao ensino reflexivo: a
primeira seria a mentalidade aberta que se define como a “auséncia de
preconceitos, de parcialidades e de qualquer habito que limite a mente e a
impeca de considerar novos problemas e de assumir novas ideias..”; como

segunda atitude teriamos a responsabilidade, que neste caso trata-se,
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sobretudo, de responsabilidade intelectual e ndo moral; e a ultima atitude o
entusiasmo, descrito como a predisposicdo para defrontar a actividade com
curiosidade, energia, capacidade de renovagao e de luta contra a rotina.

Diversos autores alertam, com alguma preocupacao, para a utilizagao
indiscriminada do conceito de reflexao, principalmente ao nivel da formacéao de
professores. Assim, Zeichner e Liston, (1987) estabelecem trés niveis
diferentes de reflexdo ou de analise da realidade circundante: técnica, pratica e
critica. Correspondendo o primeiro nivel a analise das acgbes explicitas, ou
seja, o que fazemos e que é possivel de ser observado; o segundo nivel
implica o planeamento e a reflexao, isto €, planeamento do que se vai fazer e
reflexdo sobre o que foi feito; por ultimo, o nivel das consideragdes éticas, que
passa pela analise ética ou politica da propria pratica, bem como das suas
repercussdes contextuais (Marcelo Garcia, 1997, 1999).

No ambito das formas de reflexdo e a sua aplicacdo a formacao de
professores, pode-se falar ainda de diversas formas e momentos de reflexao.
Para tal, baseando-nos no trabalho realizado por Weis e Louden (1989), onde
defenderam que o pensamento reflexivo e a ac¢gao podem decorrer separada
ou simultaneamente e, com base nesta relagao, identificaram quatro formas de
reflex&o.

A primeira forma € a introspeccdo que, implica uma reflexdo
interiorizada, pessoal, mediante a qual o professor reconsidera os seus
pensamentos e sentimentos em relagdo a actividade diaria e quotidiana, a
partir de uma perspectiva distanciada.

A segunda forma é o exame que implica uma referéncia do professor a
acontecimentos ou acg¢des que ocorreram ou podem ocorrer no futuro.

A terceira forma de reflexdo € a indagagéo, que esta relacionada com o
conceito de investigagdo—acgao e que permite aos professores analisar a sua
pratica, com o objectivo de identificar estratégias para a melhorar.

Como ultima forma de reflexdo aparece a espontaneidade, sendo esta
que se encontra mais proxima da pratica e, que Schon chamou de reflexdo-na-
accao, pois relaciona-se com os pensamentos durante o acto de ensino,

permitindo-lhes improvisar, resolver problemas, tomar decisbes e resolver
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situagbes de incerteza e de instabilidade na sala de aula (Marcelo Garcia,
1997, 1999).

Salienta-se que actualmente, o conceito de reflexdo esta a ser utilizado
em diferentes contextos e com diversos significados, por isso concordamos
com Marcelo Garcia, na necessidade de mostrar a sua complexidade, bem
como o risco que se pode correr se nao se realizar um aprofundamento dos
seus diferentes significados.

Somos da mesma opinido deste autor, quando ele realgca que para
desenvolver o conceito de reflexdo na formacdo de professores sera
necessario criar condicdes de colaboracado e de trabalho em equipa entre os
professores, que facilitem e justifiquem a aplicagdo de modelos e de
estratégias reflexivas.

Por outro lado, o pensamento reflexivo do professor sera de uma
importancia vital para compreender os processos de ensino-aprendizagem,
para desencadear uma mudanga dos programas de formagao de professores e
para promover a qualidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora
(Gémez, 1997).

Por todas estas razdes, verifica-se hoje que o elemento reflexdo é a
ténica do discurso sobre as finalidades educativas, principalmente quando sao
dirigidas a formacgao de professores, pois sera essencial para o professor em
formacdo percorrer um processo continuo de desenvolvimento e
aprendizagem, de construc&o do ser, do saber e do agir, onde a reflexdo surge
como indispensavel para o desenvolvimento da autonomia que, permitira ao
professor enfrentar com confiangca e eficacia os dilemas que caracterizam o
mundo contemporaneo (Alarcdo,1993)

Assim, todas as formas, tipos, atitudes e destrezas necessarias para
caracterizar uma abordagem reflexiva da formag&do, com a finalidade do
desenvolvimento profissional do professor, poderdao ser apresentadas através

de um esquema:
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Figura 2 - Modelo reflexivo de desenvolvimento / formacgao profissional (adaptado de Wallace,
1991 por Vieira, 1993: 25)

Segundo Vieira (1993: 26), este modelo parte das teorias subjectivas,
isto €, dos esquemas conceptuais ou constructos mentais do formando, que
“‘incluem as suas crengas, opinides, atitudes e valores , ou seja, 0 seu sistema
apreciativo, modelador das suas praticas educativas. Da interac¢ao entre o seu
saber (documental/tedrico e experiencial) e o ciclo pratica +—>reflexado resulta
a reconstrugdo das suas teorias subjectivas e o desenvolvimento da sua
competéncia profissional, meta final do processo de formagao. Neste processo,
a reflexao constitui um instrumento-chave de teorizacédo a partir da experiéncia
e da reestruturacido de saberes anteriores”.

Deste modo, fica claro a defesa de uma abordagem reflexiva, centrada
no individuo e nos processos de formacdo, promotora da autonomia do
professor e do valor epistemolégico da pratica (Vieira, 1993). Segundo a
mesma autora, esta perspectiva oferece a possibilidade de promover um
desenvolvimento profissional adequado as necessidades individuais do
professor e as exigéncias da sua profisséo.

Iniciando agora, o outro conceito proposto para este ponto, a formagao
para a investigagcdo, que claramente esta em intima ligagdo com a reflexdo no

ensino porque, partimos do pressuposto que, pela via do desenvolvimento das
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capacidades investigativas dos professores, se podera construir um percurso
de formagao autébnoma e reflexiva.

Assim, a investigagado-acgao ou movimento do professor-investigador,
tem a sua definigdo mais utilizada que advém da corrente australiana, atribuida
a Stephen Kemmis (1986, 1988, 1989) como a “..forma de questionamento
auto-reflexivo levado a cabo por participantes em situagdes sociais (incluindo
as situagdes educativas), a fim de melhorar a racionalidade e justi¢ca (coeréncia
e satisfacado) de (a) as suas proprias praticas sociais ou educativas, (b) a sua
compreensao dessas praticas e (c) as situagdées/programas institucionais (e em
ultima analise a sociedade) em que as praticas se inserem” (cit. Moreira e
Alarcdo, 1997: 123)

Dentro da mesma corrente, encontramos ainda o conceito de
investigagcdo-acg¢ao educacional como “uma forma de ciéncia social critica em
educagdo, que se adequa a condicbes de trabalho dos professores
interessados na melhoria critica das suas praticas” (Moreira e Alarcdo, 1997:
123).

Mas, embora a nogao de professor-investigador tenha ficado associada
a Stenhouse, e a sua origem por volta dos anos 60, esta designagcédo aparece
também na obra de Dewery, que considerava os professores como estudantes
do ensino. Porém nao se apresenta tao trabalhada como em Stenhouse, razéo
pela qual se associa a nogao de professor-investigativo a este autor (Alarcao,
2001).

Para uma melhor compreensdo do modelo formativo de investigagao,
também Vieira (1993) apresenta um esquema adaptado de Wallace e daquele
que foi apresentado a préposito do modelo reflexivo de formagéo (Figura 2 ),
representando o processo formativo de investigagdo como um processo
reflexivo orientado para o desenvolvimento da competéncia profissional do

professor:
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Figura 3 - Actuagdo profissional do professor-investigador (adaptado de Wallace, 1991
por Vieira, 1993: 52)

Segundo Vieira (1993), e através do esquema poderemos verificar que
estdo presentes quatro tarefas essenciais a actuacdo do professor-
investigador:

1. “Detecgédo do evento (situagdo) problematico

2. Clarificagdo do problema (definicdo de uma hipétese de investigagéo
3. Identificagédo da estratégia de pesquisa

4. Aplicacao pedagdgica da solugéo do problema” (Vieira, 1993: 52)

Efectivamente a investigagcdo-acgdo surge como uma importante
estratégia de formacéo inicial de professores que os podera ajudar a
desenvolver capacidades e atitudes de continuo questionamento da sua pratica
de ensino e dos contextos em que essa pratica se insere. Deste modo, a
implicacdo de professores em formagao inicial em projectos de investigagéo-
accao tem potencialidades no aumento da sua compreensao do ensino, no
aperfeicoamento das suas capacidades de raciocinio e consciencializagao,
podendo ainda, levar a uma melhoria dos processos de resolucdo de
problemas (Zeichner, 1987; Somekh, 1993 cit. Moreira e Alarcéo, 1997).

Por outro lado, Alarcdo (2001) salienta que a investigacdo assenta,
primeiro que tudo, em atitudes. Assim, a mesma autora enuncia uma série de
competéncias, incluindo também as atitudes, que na sua opinido sao

essenciais a vivéncia dos professores como investigadores:
“Atitudes:
e espirito aberto e divergente
e COMPromisso e perseveranga

e respeito pelas ideias do outro
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autoconfianca
capacidade de se sentir questionado
sentido da realidade

espirito de aprendizagem ao longo da vida

Competéncias de acgéo:

decisdo no desenvolvimento, na execug¢ao e na avaliagdo dos projectos
capacidade de trabalhar em conjunto
pedir colaboragao

dar colaboragao

Competéncias metodolégicas:

observacao

levantamento de hipdteses

formulagao de questdes de pesquisa

delimitagédo e focagem das questdes a pesquisar
analise

sistematizagao

estabelecimento de relagdes tematicas

monitorizacao

Competéncias de comunicagao:

clareza
didlogo (argumentativo e interpretativo)
realce para os aspectos que contribuem para o conhecimento ou

resolugao dos problemas em estudo” (cit. Alarcéo, 2001:27)

Perrenoud (1993) afirma que, uma iniciagéo a investigagao na formagao

inicial se podera justificar por trés razdes:

Como modo de apropriagdo activa de conhecimentos de base em
ciéncias humanas;

Como preparagédo para a utilizacdo de resultados da investigagdo em
educacao ou para a participagao no seu desenvolvimento;

Como paradigma transponivel no quadro de uma pratica reflectida (1993:
117)

Concordamos com aquele autor sobre a necessidade de uma iniciagao a

investigacdo que prepare os professores para serem pesquisadores no

contexto do exercicio da sua profissao, mas importa reflectir sobre o0 modo de

desenvolver estas competéncias.
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Depois de enumerarmos as capacidades necessarias para o0
desenvolvimento da investigagado-acgao no professor, coloca-se-nos a questéao
de saber que metodologias de formagao sdo as mais adequadas, ao nivel da
formacao inicial, para preparar o formando para ser professor-investigador.

Somos da mesma opinido que Alarcao (2001), quando defende que a
atitude e as competéncias investigativas deverao estar presentes em todas as
componentes do projecto de formagao, quer sejam assumidas como uma
componente curricular, quer sejam desenvolvidas no ambito das varias
disciplinas através da realizagao de trabalhos ou projectos.

Em sintese, a formacdo inicial de professores podera e devera
desenvolver atitudes favoraveis a um posicionamento critico face a pratica e a
formacgao, desenvolvendo a sua autonomia profissional, através da aplicacao
da investigacdo-ac¢cdo como estratégia de uma formagao reflexiva (Moreira e
Alarcdo, 1997).

1.3.5. A universitarizagao da formagao dos educadores

De acordo com Jodo Formosinho (2002), o processo de
universitarizacdo da formacédo de professores nos continentes quer europeu,
quer americano (Buchberger, 2000; Formosinho, 2000; Tardiff, Lesard e
Gauthier, 1999), que decorreu nas Uultimas décadas do século XX, foi,
frequentemente, um processo de academizacido, entendida esta como a
progressiva subordinagao das instituicdbes de formag&o de professores a logica
da acc¢ao tradicional do ensino superior em prejuizo da légica intrinseca a uma
formacao profissional.

Este processo transformou a formacéo inicial de professores numa
formacéo tedrica e distante das preocupacdes dos praticos do terreno. Por
conseguinte, na légica académica, o estatuto estd normalmente ligado ao
afastamento das preocupagdes pragmaticas, ou seja, das componentes mais
profissionalizantes da formag&o (Formosinho, 2002)

Deste modo, a academizacao da formacao, ndo fomenta a construcéo

adequada da escola para todos, que € essencial na construgédo das sociedades
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modernas, isto porque, se por um lado, se acentua a componente intelectual do
desempenho, em detrimento das componentes relacionais e morais, nao
conduzindo a uma pedagogia da autonomia e cooperag¢ao, ndo conducente a
preparagao para uma escola comprometida ao nivel comunitario e empenhada
socialmente. Por outro lado, este tipo de processo ndo é adequado a formacéao
de profissionais para uma escola basica para todos, multicultural e inclusiva
(Formosinho, 2002).

De uma forma simplista, tentaremos enquadrar a problematica, e situa-la
no tempo, porque segundo o senso comum, a formacéo dos educadores era
tida como menos necessaria em saberes culturais e cientificos, em favor de
componentes pedagogicos e relacionais e, o0 inverso era aceite a medida que
os niveis de escolaridade eram mais altos, ou seja, maior formacéao cientifica e
menos peso na pedagogia (Rold&do 2002).

Pelo contrario,b o0 que se sabe hoje sobre o aparecimento e
desenvolvimento dos processos cognitivos, sobre a importancia das
experiéncias iniciais e os processos de aprendizagem de cada individuo, leve
necessariamente a reconhecer que uma solida formagao cientifica e cultural,
bem como um solido dominio do saber pedagodgico, sdo fundamentais para a
profissionalidade docente, em qualquer dos niveis em que se exerca (Roldao,
2002). Foi este quadro que legitimou por muito tempo a baixa formacgéo
cientifica de educadores, que foi ultrapassado com a introdug¢ao da licenciatura,
em 1997, mas em consequéncia disso, gerou toda a reflexdo e debate sobre a
integracdo desta formagao no ensino universitario (Afonso, 2002; Formosinho,
2002; Roldao, 2001, 2001 e outros).

E necessario salientar que, concordamos com Afonso (2002) e
Formosinho (2002) no que diz respeito ao conceito de academizagéo ser mais
abrangente do que universitarizagdo, principalmente no contexto portugués,
pois ja que o nosso estudo procura investigar ndo so, as universidades como
também o ensino politécnico (Escolas Superiores de Educacgao).

Sendo assim, poderemos designar academizagdo, como o processo de
construgdo de uma logica predominantemente académica numa instituicao de

formacgao profissional. Formosinho (2002) acrescenta ainda que, se por um
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lado, a academizagao representa “a invasao pela légica académica de areas e
niveis de decisdo que, numa instituicdio que tem por missdo formar
professores, se devem manter no ambito da ldgica profissional”, por outro, este
conceito é utilizado para “descrever e interpretar a progressiva subordinagéo
das instituigbes de formagéo profissional a légica académica nas diferentes
dimensoes instituigdes” (2002: 21).

Assim, a estrutura organica da instituicdo de formagao baseia-se numa
compartimentagao disciplinar, isto é, a cultura académica tende a promover nos
futuros professores uma concepgdo de curriculo como justaposicdo de
disciplinas e de praticas de trabalho fragmentado, o que n&o favorece a analise
interdisciplinar e o trabalho colaborativo exigidos a estes profissionais. Por
conseguinte, a academizacgao da formagao de professores devera ter contornos
muito diferentes na formacdo de professores generalistas (educadores e
professores do 1° ciclo) e formagéao de professores de disciplina (professores
do 2° e 3° ciclos). Formosinho (2002) aponta para a existéncia de uma tenséao
entre a cultura profissional de docentes com praticas de desempenho
generalista e a cultura institucional daquelas que formam a especializagédo
disciplinar.

Também ao nivel da profissionalidade docente, s&o evidentes as
diferengas entre os educadores e os outros professores. Oliveira-Formosinho
(2001) caracteriza o tipo de profissionalidade exigida ao educador de infancia

de seguinte forma:

“a globalidade da educagédo da crianca pequena que reflecte a forma
holistica pela qual a criangca aprende e se desenvolve, a dependéncia da
crianga em relagédo ao adulto nas rotinas de cuidados, a sua vulnerabilidade,
a necessidade de atencao privilegiada aos aspectos emocionais tecem, na
educagao de infancia, uma ligagédo inextricavel entre educagao e “cuidados”
que impdem uma abrangéncia de papel ao professor de criangas pequenas”
(cit. Formosinho, 2002: 24)

Por outro lado, Oliveira-Formosinho salienta que a profissionalidade do
educador se situa no mundo da interaccéo, ja que € exigido aquele relagdes e
interacgdes varias — com as criangas, com 0s pais, com as auxiliares de acg¢ao

educativa, com voluntarios, com outros profissionais (professores do 1° ciclo,
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psicologos, terapeutas, assistentes sociais), com dirigentes comunitarios e
autoridades locais, o que representam uma singularidade da profissdo de
educador de infancia.

Mas, se até agora se deu maior énfase aos aspectos negativos da
academizacdo da formacado de professores, ela também podera trazer
beneficios, principalmente se o ensino superior adoptar uma légica mais
profissionalizante na formacédo destes profissionais. Nomeadamente, uma
fundamentagao tedrica mais solida da acgao educativa, a valorizacdo do
estatuto da profissdo docente e, maior investigagdo em varios dominios das
ciéncias da educacéo (Formosinho, 2002).

Noutra perspectiva, as instituicbes em que a academizagdo foi
acompanhada de uma perspectiva profissional de formagcao houve multiplos
beneficios para o estudo aplicado aos problemas reais: maior investigagcao
sobre o ensino, os professores e as escolas, alargamento das perspectivas
profissionais dos professores, surgindo também, projectos de intervencéo e
investigagcao-acg¢ao e maior aproximagao do ensino superior as realidades dos
outros niveis de ensino (Formosinho, 2002).

Neste caso, uma fundamentagao tedrica mais sélida da acgao educativa
deve apontar para as capacidades de concepg¢do e organizagdo do proprio
trabalho que, se por um lado, é inerente a missdo do ensino superior,
corresponde, por outro, as necessidades de contextualizagdo social e
pedagogica do trabalho dos educadores (Formosinho, 2002).

Assim, o ensino superior ao formar educadores deve promover um
espirito de investigagao para a resolu¢cdo dos problemas profissionais e uma
autonomia profissional, que se traduzam em competéncias e atitudes evidentes
para a vida nos contextos quer profissionais, quer organizacionais em que
decorre a acgio educativa.

Deste modo, Formosinho (2002) salienta que € necessario “promover
social e profissionalmente os profissionais da educacao de criangas”, visto que
esta promogédo servira como um instrumento para a melhoria da qualidade da
educacao de infancia. Destaca ainda, que estes profissionais sdo dos mais

importantes agentes profissionais do sistema educativo, pelo facto de “serem
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0s primeiros com que a crianga contacta, por serem os que lhe revelam uma
imagem de escola e de vivéncia escolar, por serem 0os que ensinam de modo
sistematico as aprendizagens basicas nos dominios cognitivo, sociomoral e
afectivo”(2002: 28).

Em consequéncia desta realidade, Natércio Afonso (2002) revela alguns
pontos criticos na organizagdo e gestdo da formagédo, que resultaram dos
relatorios da avaliagao externa realizada entre 1997 e 2000 (Lei n°® 38/94, de 21
de Novembro) aos cursos em funcionamento nas escolas publicas e privadas
do ensino superior politécnico e universitario, conduzido directamente por um

servigo do M.E. (Inspecgao-Geral da Educagéao):

- “Educacgao de infancia e politica educativa — A concepcgdo e desenvolvimento
dos cursos de formacgado inicial para educadores devem fundamentar-se no
reconhecimento da natureza estratégica da intervencao educativa na primeira
infancia, tanto no plano social da promog¢éo da equidade e da justica, como no
plano individual do direito de cada crianga ao desenvolvimento harmonioso das
suas potencialidades;

- ldentidade Profissional — A organizagédo cientifica e pedagdgica dos cursos
deve pressupor o reconhecimento da educacgédo de infancia como uma actividade
profissional especifica, suportada em saberes cientificos e técnicos
especializados que exigem uma formagao de nivel superior, presentemente ao
nivel da licenciatura;

- Formagéao universitaria e construgéo identitaria — A integracao da formagao de
educadores de infancia na universidade expressa o reconhecimento institucional
da profissdo, dos seus saberes especificos e das exigéncias formativas, mas
constitui um risco para a consisténcia identitaria dos educadores, dadas as
contradicbes entre os saberes profissionais de vocagdo holistica e
multidisciplinar e os parémetros disciplinares dos saberes académicos que
caracterizam a matriz da formagéo superior de tradigdo universitaria”...(Afonso,
2002: 31)

Em sintese, seria de prever que as instituicbes de ensino superior
assegurassem um nivel de formagdo mais exigente e que, ligando ensino e
formacgado, enveredassem pela investigagdo da formagdo que proporcionam.
Mas tal actuacédo nao se verifica na realidade. Por outro lado, a autonomia de

que aquelas instituicbes gozam levou a que a diversidade de programas de
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formacgao seja mais elevada , tendo os normativos legais nesta situagédo, muito
pouca forga (Campos, 2002).

Mas Afonso conclui que” sem esquecer estes riscos, a integragado na
universidade é uma mais-valia e uma oportunidade que devem ser
consolidadas (2002: 16).

2. Orientagoes curriculares para a educacgao pré-escolar

2.1. Andlise das orientagoes curriculares segundo a perspectiva da
formacgao

Como refere Formosinho (ME-DEB, 1997), no seu comentario a Lei
Quadro da Educacgao Pré-escolar, a Educacao de Infancia foi definitivamente
considerada como a etapa inicial da educagao basica, o que tem-se traduzido
em diversos paises pela adopgédo de um curriculo ou de linhas de orientagéo
curricular, definindo os conhecimentos, os processos e as atitudes que devem
ser aprendidas, de forma a explicitar o trabalho pedagogico do educador. Mas
as razdes que tém levado os paises a actuar com base neste pressuposto,
derivam dos dados da investigacdo que, confirmam as vantagens educativas
para a crianga, da frequéncia deste nivel de ensino e, das caracteristicas das
sociedades desenvolvidas (urbanizadas, industrializadas, multiculturais, etc.)
que tornam as familias cada vez mais desprotegidas, indisponiveis e mal
preparadas para uma educag¢ao completa das criangas.

Com efeito, esta preocupacado esta consagrada na Lei Quadro da
Educacédo Pré-Escolar no seu principio geral, no qual se fundamentam também

as Orientagdes Curriculares:

”

a educacao pre-escolar é a primeira etapa da educagdo basica no
processo de educagido ao longo da vida .... favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena insergao

na sociedade como ser auténomo, livre e solidario”.( ME-DEB, 1997: 15)

Importa salientar entdo, que para o Ensino Pré-Escolar n&do existe
nenhum curriculo obrigatorio e definido pelo M.E., como para os restantes
niveis de ensino e que as Orientacbes Curriculares para a Educacédo Pré-

Escolar constituem apenas:
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gerais pedagdgicos para a Educagao Pré-Escolar e, ndo querendo entrar numa
citacdo muito longa, apenas destacamos o0 objectivo mais directamente ligado
como o tema do nosso trabalho: “ desenvolver a expressao e a comunicagao

através de linguagens multiplas como meios de relagdo, de informacao, de

“...um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisées sobre a sua
pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as
criangas (....) constituem uma referéncia comum para todos os educadores
da Rede Nacional de Educacéao Pré-Escolar e destinam-se a organizagéo da
componente educativa. Nao sdo um programa, pois adoptam um perspectiva
mais centrada em indicagbes para o educador do que uma previsao de
aprendizagens a realizar pelas criangas. Diferenciam-se também de algumas
concepgdes de curriculo, por serem mais abrangentes, isto €, por incluirem a
possibilidade de fundamentar diversas opgdes educativas e, portanto, varios
curriculos. Ao constituirem um quadro de referéncia para todos os
educadores, as Orientagbes Curriculares pretendem contribuir para
promover uma melhoria da qualidade da educagéo pré-escolar” (ME-DEB,
1997: 13).

Assim nestas Orientagdes Curriculares sao definidos os objectivos

sensibilizagao estética e de compreensao do mundo” (ME-DEB,1997: 15).

constituem as referéncias gerais a considerar no planeamento e avaliagdo das

Sao também explicitados naquele documento as areas de conteudo que

situagdes e oportunidades de aprendizagem:

e Area de formacao pessoal e social

e Area da expressao/comunicacdo — compreende trés dominios:

vertente do dominio das expressdes sera analisada mais detalhadamente, ndo

Dominio das expressoes:
= Expressdo motora
= Expressdo dramatica
= Expressao plastica
» Expressao musical
Dominio da linguagem e abordagem a escrita

Dominio da matematica

Area do conhecimento do mundo
Uma vez que, este trabalho se debruca sobre a expressao motora, esta
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deixando porém de fazer referéncia aos restantes dominios e areas de
conteudo, pois neste nivel de ensino, devem ser desenvolvidos em estreita
ligacdo. Como foi referenciado anteriormente, se as Orientagbes Curriculares
sdo referéncias gerais para o educador, concordamos com Formosinho (ME-
DEB, 1997) que, deverdo servir obrigatoriamente de referéncia para a
formacao inicial deste profissional.

Assim, nas Orientagdes Curriculares para a educagao pré-escolar, as
areas de conteudo sdo consideradas como “... ambitos do saber, com uma
estrutura propria e com pertinéncia soécio-cultural, que incluem diferentes tipos
de aprendizagem, nao apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-
fazer” (ME-DEB, 1997: 47).

Nao esquecendo que, a construgdo do saber se deve processar de uma
forma integrada, assim as diversas areas estdo em estreita relagcdo umas com
as outras, ja que, os diferentes conteudos se interligam, devendo os
educadores ao planearem as experiéncias educativas ndao as abordarem
separadamente.

Por outro lado, as actividades proporcionadas pelos educadores devem
partir do nivel de desenvolvimento inicial da crianga e, da evolugdo do proprio
grupo, oferecendo-lhes experiéncias ricas e estimuladoras, mas ndo de uma

exigéncia que resulte em desinteresse e desmotivagao.

A area de formacdo pessoal e social € a primeira area a ser
contemplada nas Orientagdes Curriculares, onde € sublinhado a importancia

desta area de modo a favorecer “..a aquisicdo do espirito critico e
interiorizacdo de valores espirituais, estéticos, morais e civicos”(ME-DEB,
1997: 51), ndo esquecendo que todo este processo devera ser realizado de
acordo com as fases de desenvolvimento da crianca. Esta area tera como
grandes finalidades a integragdo da crianga no seu meio social, tomando
consciéncia do seu papel na sociedade, permitindo-lhe a compreensao dos
valores pelos quais se rege a convivéncia em grupo, das suas regras e normas,

dos seus direitos e deveres. Embora o ambiente familiar também Ihe facilite
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uma relacao social, esta € muito mais completa em todos os dominios quando
a crianga se encontra no ambiente escolar, nas interacgdes com os colegas ou
com os adultos. Esta participagado na vida de grupo, podera levar a crianca a
adquirir a sua propria autonomia, elaborando e discutindo as regras, decidindo
as tarefas necessarias para um bom funcionamento do grupo, colaborando em
experiéncias em comum, respeitando as diferengcas e, valorizando o seu

contributo para o enriquecimento do grupo.

Por sua vez, a area de expressdo e comunicagdo engloba as
aprendizagens que estdo relacionadas com o “desenvolvimento psicomotor e
simbdlico que determinam a compreensdao e o progressivo dominio de
diferentes formas de linguagem”(ME-DEB, 1997: 56). Esta area de conteudo é
a unica na qual de distinguem varios dominios: dominio das expressodes
motora, dramatica, plastica e musical, dominio da linguagem oral e abordagem
a escrita e o dominio da matematica. Todos estes dominios estdo intimamente
relacionados, pois eles referem-se a aquisigado e a aprendizagem de codigos,
como meio de relacdo com os outros. Sdo ainda fundamentais para a crianga
representar o seu mundo interior e 0 mundo que a rodeia. Neste nivel de
ensino importa desenvolver na crianga a sua imaginagédo e a sua criatividade,
que consiga distinguir o real do imaginario, incentivando-a a procurar solugoes
dos problemas através da exploragao e da descoberta.

No dominio das expressdes motora, dramatica, plastica e musical,
pressupbe-se que exista uma intervencdo do educador com experiéncias ou
actividades que sendo propostas por aquele, ndo sao da iniciativa da crianga.
Cada uma destas expressdes tem uma especificidade prépria, mas nao devem
ser desenvolvidas de uma forma independente, essencialmente porque elas se
completam.

Desde o nascimento que a crianga utiliza e explora as potencialidades
que o seu corpo pode ter, quer na relacdo com os objectos, quer na relagao
com os outros. Assim, o dominio da expressao motora deve ser desenvolvido
de forma a que a crianga adquira as habilidades motoras basicas como: andar,

correr, trepar, subir e descer, rodopiar, saltar a pés juntos ou num sé pé. Deve
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o educador diversificar as formas de utilizagdo e sentir o proprio corpo, de
iniciar e parar um movimento, de seguir varios ritmos ou varias direcgdes,
através do desenvolvimento da motricidade global. Este dominio tem também
como objectivos o desenvolvimento da motricidade fina, criando situagdes em
que a crianga possa atirar e receber bolas ou outros materiais, quer com as
maos, quer com 0s pes e, ainda manipular diversos objectos, o que faz com
que esta expressao esteja intimamente ligada com a expressao plastica.

A exploragédo das diversas formas de movimento, leva a que a crianga
realize uma progressiva interiorizagdo do seu esquema corporal e tomada de
consciéncia do corpo em relagdo ao mundo exterior. Assim, proporcionando a
crianga a aquisicao das nogdes espaciais como esquerda, direita, em cima, em
baixo, a frente, atras, etc, vao permitir que ela situa o seu corpo e apreenda as
relagdes no espago, as quais estdo directamente relacionadas com a
matematica. Ainda no conhecimento do corpo, a crianca deve identificar e
nomear as diferentes partes do seu corpo, ligando a expressdao motora a
linguagem. Produzir sons e ritmos através do corpo ou com acompanhamento
da musica ligam esta expressao a danga e obviamente a expressao musical.

Por outro lado, o educador deve proporcionar jogos de movimento com
regras progressivamente mais complexas, contribuindo assim, para o
desenvolvimento afectivo e social, levando a crianca a compreensédo e
aceitagdo de regras e respeito pelos outros, proporcionando um alargamento
da linguagem e, relacionando esta expressdo com a area de formagao pessoal
e social.

A expressao dramatica deve ser desenvolvida através de actividades de
jogo simbdlico, onde a crianga comunica com o préprio corpo através da
comunicacgao verbal e ndo verbal, criando situagdes imaginarias, dramatizando
experiéncias da vida e, ainda utilizando objectos livremente. Esta intimamente
ligada com a expressao motora, porque utiliza o corpo e todas as suas formas
e possibilidades de movimento.

A expressao plastica implica um controlo da motricidade fina, explorando
de uma forma exponténea diversos materiais e instrumentos especificos, bem

como codigos proprios deste tipo de expressédo. O educador devera valorizar a

81



exploragdo e a descoberta de diferentes possibilidades e materiais,
estimulando a crianga a desenvolver a sua criatividade e imaginag&o. Recriar
momentos de uma actividade, um passeio ou uma histéria € um dos meios de
representacdo e comunicagdo, que esta expressao pode igualmente
desenvolver. A realizagdo destas actividades, implica também o conhecimento
de determinadas regras, por parte da crianga, como o cuidado com o0s
materiais, as formas mais adequadas de os utilizar, o respeito pelo material do
grupo e pelo trabalho dos outros.

A expressao musical devera assentar num trabalho de exploracdo de
sons e ritmos, que a crianga podera explorar e produzir expontaneamente e,
aprender a identifica-los segundo determinados aspectos que caracterizam os
sons: intensidade, altura, timbre e duragédo. No pré-escolar a expressao musical
devera ser desenvolvida em torno de cinco eixos fundamentais: escutar, cantar,
dancar, tocar e criar.

No dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, as orientagdes
curriculares apontam que, nao sé é indiscutivel a aprendizagem da linguagem
oral como também a abordagem a escrita neste nivel de ensino. Nao se
tratando de uma introdugao formal a leitura e escrita, mas sim partindo do que
a crianga ja sabe, permitindo-lhe tomar contacto com as diferentes fungdes do
cédigo escrito. O educador deve criar um ambiente promotor de uma
familiarizagdo com o cédigo escrito, de modo a que a crianga distinga entre a

escrita e o desenho e, tente “ imitar” a escrita e a leitura da vida corrente
através do “faz de conta”. Devem ser introduzidas alguns aspectos da cultura
tradicional portuguesa como as rimas, as lengalengas, as travalinguas e as
adivinhas, através do caracter ludico da linguagem. O desenvolvimento da
linguagem oral deve ser fomentado através do didlogo entre as criancgas,
quando narram acontecimentos, reproduzem ou inventam histérias, debatem
as regras do grupo, o que vai contribuir para desenvolver a expressao da
crianga e o seu desejo de comunicar.

A matematica deve ser desenvolvida na educagao pré-escolar partindo
das situagbes da vida corrente e do quotidiano, tendo como objectivos o

desenvolvimento do pensamento légico-matematico, sendo por isso uma das
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formas que contribui para a estruturagdo do pensamento. E através da
consciéncia da sua posig¢ao e deslocagcdo no espaco, bem como da relacéo e
manipulagéo da objectos que ocupam um espaco, que a crianga encontrara os
principios légicos que |he vao permitir classificar objectos, coisas ou
acontecimentos, de acordo com uma ou varias propriedades, de forma a poder
estabelecer relagdes entre eles. O educador devera proporcionar experiéncias
diversificadas ao nivel das no¢gbes matematicas, através da classificagao que
constitui a base para formar conjuntos ou agrupar objectos, seriar e ordenar de
acordo com determinadas propriedades, formar sequéncias e ainda a nog¢ao de

numero e a sua hierarquia.

A area do conhecimento do mundo tem como grande objectivo o
estimular a curiosidade natural da crianca, o seu desejo de saber e
compreender o porqué, criando oportunidades de contactar com novas
situacgdes, que poderao ser ocasioes de descoberta e de exploragdo do mundo.
Todas as areas de conteudo constituem formas de conhecimento do mundo,
especialmente a area de expressao e comunicacdo, que vai permitir explorar
as possibilidades e limitagdes do seu corpo, em si mesmo e na relagdo com o
espago e com os objectos, o que vai contribuir para melhor compreender tudo o
que a rodeia. Mas a area do conhecimento do mundo pretende ir mais longe,
contribuindo para uma sensibilizacdo das ciéncias, que permitira um contacto
com a sua metodologia propria, fomentando uma atitude cientifica e
experimental com a historia, a biologia, a fisica, a geografia, etc. Assim, esta
area propde o alargamento dos saberes basicos necessarios a vida social,
contribuindo para desenvolver a sensibilidade estética, a imaginagédo e a

linguagem.

Ao realizarmos esta analise, concordamos com Vasconcelos (2000)
quando ela salienta que, estas Orientagdes adoptam uma perspectiva mais
centrada em indicagdes para o educador do que na previsdo de aprendizagens
a realizar pelas criancas, incluindo assim, a possibilidade de fundamentar

diversas opgoes e, portanto, varios curriculos.
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Também, no estudo tematico da OCDE (ME-DEB, 200) é evidenciado
que as observagcbes realizadas em estabelecimentos pré-escolares,
contrastava frequentemente, com a interpretagao feita pela equipa de estudo
sobre as intengbes das Orientagdes Curriculares, onde por vezes observaram
situagbes de aprendizagem formal e estruturada, centrada em aspectos
bastante limitados do desenvolvimento cognitivo. Esta ambiguidade na
interpretacdo das Orientagbes, ao reflectir-se na estruturagcdo do trabalho
pedagogico do educador, podera igualmente, ter influéncia na formacgao inicial
deste profissional.

Deste modo, parece-nos que ao nivel da expressdo motora, os
conteudos apontados nas Orientag¢des Curriculares ndo definem de uma forma
clara, quais os conhecimentos necessarios que o educador devera ter no final
da sua formacéo inicial.

Do mesmo modo, a equipa do estudo tematico da OCDE (ME-DEB,
2000) salienta que, a educacgao pré-escolar precisa de ser considerada algo
mais do que uma preparagao para a escolaridade formal, porque ela constitui
uma oportunidade de se desenvolverem atitudes positivas para com o “acto de
aprender”, atitudes que poderdao permanecer durante toda a vida. Assim, as
Orientacdes deverado fornecer o enquadramento para esta oportunidade vir a
ser aproveitada, contudo o seu aproveitamento dependera, segundo aquela
equipa, do apoio dado aos educadores, principalmente através da sua

formacéo.

3. Conteudos nucleares relativos a expressdao motora fundamentais na

formagao do educador
3.1. Desenvolvimento motor humano

Segundo Gallahue (2002:49) movimento é “ele préprio o centro da vida
activa das criancas. E uma faceta importante de todos os aspectos do seu

desenvolvimento, seja no dominio motor, cognitivo ou afectivo do

comportamento humano”.
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Deste modo, é importante que o desenvolvimento motor da crianga nao
seja deixado ao acaso e, por isso, € fundamental que o educador tenha um
conhecimento bastante aprofundado do desenvolvimento humano,
particularmente do desenvolvimento motor, que é o foco principal do nosso
trabalho.

Concordamos com Hottinger (1980), quando ele salienta que n&o existe
nenhuma tarefa, nenhum trabalho, nenhuma responsabilidade tdo importante,
como aquele que o educador assume no papel de moldagem de uma
personalidade humana. Assim, a maioria dos tedricos do desenvolvimento
estdo de acordo que os primeiros anos, do nascimento até aos cinco, sdo anos
cruciais no desenvolvimento dos padrdes de vida futuros. Sendo assim, as
experiéncias que uma crianga tiver durante este periodo, determinarao que tipo
de adulto, se ira tornar.

Sem duvida, que saber mais acerca do desenvolvimento motor da
crianga, permite aos educadores planear e implementar curriculos, ndo apenas
adequados a idade, mas também adequados a cada crianga e orientados para

o nivel de desenvolvimento daqueles a quem se destinam (Gallahue, 2002).

Deste modo, com o intuito de aprofundar este estudo, € fundamental
identificarmos e definirmos cada um dos dominios do desenvolvimento
humano, no qual se integra o dominio motor.

Assim, o estudo do desenvolvimento humano pode ser dividido em trés
dominios principais: cognitivo, afectivo e motor. Enquanto, o dominio cognitivo
se relaciona com o desenvolvimento intelectual humano, o dominio afectivo
esta principalmente relacionado com o seu desenvolvimento social e emocional
e, por ultimo o dominio motor, relaciona-se com o movimento humano.

De acordo com Payne e Isaacs (1999) e Gallahue e Ozmun (2003), a
classificagdo das respostas motoras em dominios de comportamento foi
categorizada por Bloom (1956, cit. Gallahue e Ozmun, 2003), que usou a sua
taxonomia, isto €, um método de classificagdo, para categorizar objectivos
educacionais. Contudo esta divisdo facilita a organizacdo e o estudo do

desenvolvimento humano, mas tal compartimentacdo, nao é realista.
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Realmente, os dominios do desenvolvimento humano n&o sao distintos, eles
interagem constantemente entre si.

Segundo Payne e Isaacs (1999), o nosso comportamento intelectual é
uma funcdo das nossas emocgdes como também do nosso movimento, e
certamente este é influenciado pelas nossas emocgdes e pelo nosso intelecto.
Desta forma, estando os dominios do comportamento humano em constante
interacgao, para uma compreensao completa de qualquer um deles, requer um
conhecimento dos outros dominios com que interagem. Ao tentar compreender
o desenvolvimento motor, requer conhecimentos dos dominios cognitivos e
afectivos, porque eles afectam profundamente o comportamento do
movimento. E reciprocamente, para uma melhor compreensao do
desenvolvimento humano nos dominios cognitivo e afectivo, requer um
conhecimento do desenvolvimento motor.

Sendo assim, & importante clarificarmos o termo desenvolvimento, que
segundo Pérez (1994) e Gallahue e Ozmun (2003), refere-se a mudangas ao
nivel do funcionamento do individuo ao longo da sua existéncia e, o seu estudo
esta relacionado com o que acontece no organismo humano, desde a sua
concepcao, através da maturidade e até a morte.

Por outro lado, Keogh e Sugden (1985, cit. Gallahue e Ozmun, 2003: 18)
definem desenvolvimento como “uma mudanga adaptada em direcgdo a
habilidade”, definicdo esta que implica que através do periodo de vida, é
exigido a pessoa ajustar-se, compensar-se, ou mudar-se com o fim de adquirir
ou manter a sua competéncia.

Mas, associado ao desenvolvimento é normal encontrarmos outros
termos como crescimento e maturagdo. De acordo com Gallahue e Ozmun
(2003), crescimento fisico refere-se a um aumento no tamanho do corpo de um
individuo, ou nas suas partes durante a maturacéo, indicando esta, mudancas
qualitativas que permitem a pessoa progredir no funcionamento de niveis mais
altos. A maturagao, quando vista de uma perspectiva biolégica é principalmente
inata, ou seja, € geneticamente determinada e resistente a influéncias externas

ou ambientais, sendo assim, é caracterizada por uma ordem fixa de progresséo
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na qual o ritmo pode variar, mas a sequéncia do aparecimento das
caracteristicas geralmente n&do muda.

Deste modo, a sequéncia do aparecimento de certas habilidades, como
a idade aproximada com que a crianga aprende a sentar-se, estar de pé ou
andar, séo fixas e resistentes a mudanga, sendo a idade do aparecimento
unicamente alterada pelas influéncias ambientais de aprendizagem e
experiéncia.

Para Gallahue e Ozmun (2003) experiéncia refere-se aos factores que
dentro de um ambiente podem alterar o aparecimento de varias caracteristicas
pelo processo de aprendizagem, isto €, as experiéncias por que passam cada
criangca podem afectar o inicio de certos padrées de movimento. Mas os
aspectos do desenvolvimento, da maturacdo e da experiéncia estédo
interligados, tentar determinar a contribuicdo de cada um destes processos &
praticamente impossivel. Desta interligagdo surge o termo adaptagao, que €&
usado para referir a interaccdo complexa entre o individuo e as forgas do
ambiente (Gallahue e Ozmun, 2003).

Podemos assim concluir que, o conhecimento do desenvolvimento
motor é fundamental para especialistas de qualquer area que trabalhem com
criangas e, logicamente, para educadores de infancia.

Na sequéncia desta interaccdo, concordamos com Malina (1987, cit.
Vasconcelos, 2003), quando refere que o desenvolvimento motor € um
processo de interacgdo que envolve a maturagao neuro-muscular, os efeitos
residuais das experiéncias motoras, as novas aquisicbes que ampliam e
reorganizam constantemente aquele patriménio e uma componente genética.

Mas o estudo sobre o desenvolvimento motor mostra claramente que é
dificil distinguir em cada etapa da evolu¢gdo motora da crianga, o que resultara
da maturagao, do meio social ou ainda da aprendizagem (Vasconcelos, 2001y).

Por outro lado, ao estudarmos o desenvolvimento motor da crianga,
apresentam-se-nos alguns limites: (i) o desenvolvimento motor é uma
manifestagcdo especifica do processo geral do desenvolvimento; (i) o
desenvolvimento motor depende do processo da maturagdo do sistema

nervoso; (iii) o desenvolvimento motor depende igualmente do crescimento
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fisico, mais especificamente do desenvolvimento muscular e dos sistemas
fisiolégicos que vao assegurar o aumento do nivel de actividade motora; (iv) o
desenvolvimento motor sendo um processo previsivel, pode traduzir-se em
escalas normativas segundo a idade em que ocorrem certos padroes de
actividade motora reflexa e voluntaria; (v) o desenvolvimento motor é
influenciado pelo ambiente que determina o tempo e a diversidade das

estimulacdes que advém do meio cultural e familiar (Vasconcelos, 2003).

Segundo Hurlock (1982), existem alguns dados fundamentais sobre o
desenvolvimento que sdo denominados por principios do desenvolvimento.

Assim, em primeiro lugar, o desenvolvimento implica uma
transformacao, ou seja o desenvolvimento do individuo traduz-se num vasto
leque de mudancas que envolvem as dimensdes corporais, a performance
motora, 0s processos cognitivos e as competéncias socais e afectivas
(Hurlock, 1982, Vasconcelos, 2003).

Como segundo principio, salienta-se que no processo de
desenvolvimento, as fases precoces sdo as mais criticas, as quais estado
associadas aos conceitos de periodo critico, periodo sensivel e estado de
prontiddo para a aprendizagem, que serdo posteriormente aprofundadas. De
acordo com Bijou (1975, cit. Hurlock, 1982) a maioria dos psicélogos considera
que o periodo entre os dois e 0s cinco anos de idade, € o mais importante e
mesmo crucial de entre todas as etapas do desenvolvimento, pois trata-se do
periodo onde sdo formadas as bases das estruturas condutoras complexas
para toda a vida da crianga. No que diz respeito a aquisicdo de habilidades
motoras, parece existir uma série de periodos mais propicios segundo a
natureza das respectivas estruturas cinéticas.

Em terceiro lugar, uma das controvérsias mais antigas €& sobre o
desenvolvimento motor ser um produto da natureza, da maturagédo e da
aprendizagem, ou seja, qual a importancia relativa da hereditariedade e do
ambiente na determinacdo das caracteristicas das criancas em

desenvolvimento. Dentro desta perspectiva Malina (cit. Vasconcelos, 2003)
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refere que ndo existe aprendizagem sendo na presenca de um estadio de
maturacdo adequado e ainda que toda a aprendizagem vai levar a uma
reorganizagdo dos esquemas motores ja construidos, ampliando assim o
reportério motor do individuo, consolidando a sua base neuro-muscular. Deste
principio conclui-se que o desenvolvimento motor ndo pode ser separado do
estudo dos habitos motores do grupo, em que a crianga cresce e se forma
culturalmente (Hurlock, 1982, Vasconcelos, 2003).

Como quarto principio surge a previsibiidade do padrao de
desenvolvimento, ou por outras palavras, a sequéncia das mudancas por que
passa o individuo ao longo de todo o processo de desenvolvimento é
previsivel, embora a intensidade destas mudangas e a sua sequéncia seja
variavel de individuo para individuo (Hurlock, 1982, Vasconcelos, 2003).
Assim, a partir destas evidéncias sobre o padrdo ordenado e previsivel do
desenvolvimento motor, surgem as leis sobre a sequéncia da direcgdo do
desenvolvimento, porque elas indicam a direccdo na qual o crescimento e a
maturagcdo do movimento se processa: lei céfalo-caudal e lei proximo-distal. De
acordo com a primeira, o desenvolvimento fisico e motor processa-se da
cabeca para os pes, ou seja, as fungdes da cabega e dos bragos aparecem
primeiro do que as fungbes das pernas. Por outro lado, a segunda lei indica
que o desenvolvimento fisico e motor se desenvolve do eixo central do corpo
para a periferia, isto é, o controle motor inicia-se do tronco para os bragos,
maos e dedos e dos quadris para as pernas, pés e dedos dos pés (Hottinger,
cit. Corbin, 1980; Hurlock, 1982 ; Rigal et al., 1987; Pérez,1994; Payne e
Isaacs, 1999). Assim, segundo as leis do desenvolvimento, o crescimento
desenvolve-se do simples para o especifico e, existe controle dos movimentos
dos musculos totais antes dos especificos, o que significa que os movimentos
no principio serdo mais simples e generalizados para depois evoluirem para
movimentos mais especificos e refinados.

O quinto principio salienta que o desenvolvimento traduz-se por
diferengas individuais. Deste modo, tanto as diferengas constitucionais como
as de sensibilidade adaptativa estdo sujeitas de alguma forma aos potenciais

genéticos. Contudo, torna-se dificil distinguir até onde as diferengas biolégicas
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e comportamentais sdo explicaveis pela hereditariedade e pelos factores
ambientais (Hurlock, 1982; Vasconcelos, 2003).

O ultimo principio do desenvolvimento indica que é um processo que se
desenrola em periodos. Por conseguinte, € possivel marcar periodos
importantes, que se caracterizam por um tipo especifico de desenvolvimento
(Hurlock, 1982).

A divisdo destes periodos ndao reune unanimidade total, aparecendo
diversas classificagdbes segundo as diversas disciplinas e autores (e. g.
Haywood (1986) cit. Vasconcelos (2003); Payne e Isaacs (1999); Gallahue e
Ozmun, (2003).

Quadro 5: Principais periodos do desenvolvimento segundo diversos autores.

Autores Autores Autores
Anglo-saxénicos Francoéfonos Contemporaneos
Nascimento 12 Infancia (nascimento até | Pré-natal
1 ano)* e Embrionério (2 a 8 semanas)*
1% Inféancia (até 2 e Fetal (8 sem. até nascimento)
anos)* 2% Infancia (1 aos 3 anos) | Neonatal (nascimento até 4°semana)
12 Infancia (Nascimento até 1° ano)
22 Infancia Grande Inféncia (3 até ao | 22 Infancia
inicio da puberdade) e Pré-escolar (1 a 6 anos)
Puberdade ou e Pré-adolescéncia (6 a 10 anos)
adolescéncia (até 18 | Puberdade Adolescéncia
anos) . e Raparigas (8/10 até 18 anos)
. Adulticia e Rapazes (10/12 até 20 anos)
Adulticia Adulticia
e Juvenil (18 até 40 anos)
e Meédia (40 até 60 anos)
e Tardia (a partir dos 60 anos)

Fontes: Haywood (1986) cit. Vasconcelos (2003); Payne e Isaacs (1999); Gallahue e Ozmun,
(2003).
* ldades crondlogicas aproximadas.

Finalmente Malina (1974, cit. Vasconcelos, 2003) apresenta alguns
factores que estdo relacionados com a variacdo do ritmo do desenvolvimento
motor, sendo, o estatuto maturacional, o tamanho e a composi¢ao corporal, o
sexo, o estatuto nutricional, a etenicidade, os estilos de educacido, o
envolvimento parental e a ordem de nascimento, que pretendemos

desenvolver num dos préximos pontos. Por todas esta razdes, a investigagao
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actual dirige-se para uma pesquisa inter-cultural, tentando identificar todos os

processos envolvidos no desenvolvimento motor.

3.1.1. Teorias e modelos explicativos

Qualquer intengdo de realizar um estudo sobre o desenvolvimento
motor, passara obrigatoriamente, pela sua evolugéo histérica, bem como, pela
andlise dos tedricos que ao longo dos tempos tém realizado grandes
investigacdes, como Stanley Hall, Gesell, Freud, Erikson, Spitz, Wallon, Piaget
e tantos outros.

Assim, o estudo das condutas motoras infantis iniciou-se no século XVIII,
através de Tiedman (1787, cit. Pérez, 1994 e Payne e Isaacs, 1999) e de
Pestalozzi (1774, cit. Pérez, 1994)), que se destacaram como pioneiros neste
tipo de estudos.

Segundo Clark e Whitall (1989, cit. Barreiros, 1992; Payne e lIsaacs,
1999; Gallahue e Ozmun, 2003) a evolugao histérica do desenvolvimento motor
podera ser dividida em quatro grandes periodos, sendo a biologia e a
psicologia, as disciplinas onde esta area do conhecimento encontra a sua raiz
histérica. Por outro lado, Barreiros (1992) e Vasconcelos (2001,) acrescentam
a esta evolugdo histérica um quinto periodo, suportado, segundo eles,
fundamentalmente pelos trabalhos publicados a partir dos finais da década de
80.

Com efeito, o periodo percursor (1787-1928) teve inicio nos finais do
século XVIIl, onde foram identificadas duas grandes preocupagdes: primeiro,
como se manifestava o desenvolvimento e segundo, porque razao ocorre
dessa maneira (Barreiros, 1992). Deste modo, as nogdes de regularidade e de
sequéncia de todo o processo, que foram assumidas entdo, passam a ser
“objecto de tentativas de descricdo detalhada no sentido do entendimento dos
processos subjacentes as modificagcbes que, sistematicamente, parecem
ocorrer em fungao da idade” (Barreiros, 1992: 23). Sendo assim, sdo de realgar
durante este periodo as descricdes minuciosas das observacdes sobre o
desenvolvimento motor da crianga realizadas por Tiedemann (1787) e Preyer
(1909) (cit. Barreiros, 1992 e Payne e Isaacs, 1999).

91



Contudo, a influéncia mais significativa neste periodo deu-se com o
aparecimento de Darwin que, com os seus estudos evolutivos introduziu a
nogao de adaptagdo, contribuindo assim, para um nova nogao de
desenvolvimento enquanto processo adaptativo (Barreiros, 1992; Payne e
Isaacs, 1999).

Os primeiros anos do século XX sdo marcados essencialmente pela
corrente maturacionista, da qual se destacam os estudos de Gesell, onde se
valoriza o processo biolégico na condugdo do desenvolvimento, realgando
assim o inicio de um novo periodo histérico — periodo maturacionista (1928-
1946) (Clark e Whitall, 1989, cit. Barreiros, 1992 e Payne e Isaacs, 1999).

Durante este periodo salientam-se os contributos de Shirley (1931),
Halverson (1931), Bayley (1935) e Wild (1937), que elaboram os primeiros
ensaios ao estudo do desenvolvimento dos movimentos fundamentais,
mostrando assim, o0 seu interesse sobre os processos de maturacdo e
aprendizagem (cit. Barreiros, 1992; Gallahue e Ozmun, 2003). As investigacdes
cientificas, que se realizaram nesta época, ao nivel da medicina e da psicologia
vao ser utilizadas para a elaboragdo de instrumentos avaliativos do
desenvolvimento motor. As escalas de Gesell, Shirley, Bayley, bem como o
exame motométrico de Oseretsky sdo o expoente maximo desta tendéncia
(Pérez, 1994).

Seguindo o trabalho de Gesell, embora numa linha ligeiramente
diferente, surge McGraw (1935), que tenta aprofundar a relagdo entre as
manifestagcbes comportamentais e a embriologia do sistema nervoso, com o
célebre estudo com gémeos (cit. Barreiros, 1992; Payne e Isaacs, 1999).

Entre 1946 e 1970 surge o periodo normativo/descritivo, onde o
desenvolvimento motor assume uma identidade propria, como area de estudo.
Este facto deve-se principalmente ao trabalho dos autores com formacao na
area da educacéo fisica como, Espenschade, Glassow e Rarick que focaram o
seu interesse nas habilidades motoras, salientando a identificagdo dos
mecanismos anteriores as habilidades e ndo estas como finalidade (Barreiros,
1992; Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozumun, 2003).
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Assim, o conhecimento produzido debrugou-se principalmente sobre o
desenvolvimento da habilidade motora (processo e produto), sobre o
desenvolvimento das capacidades fisicas, sobre o crescimento e a sua relagéo
com o desempenho motor, o que levou a uma organizagao de um corpo de
conhecimentos por especialidades (Barreiros, 1992).

Destacam-se ainda as publicacbes de Bernstein (1967) com a
formulacéo de teorias do comportamento baseadas no conceito de tratamento
da informacéo, o que contribui para aumentar o interesse pelo desenvolvimento
das capacidades perceptivas, principalmente as relacionadas ou determinantes
na evolugéo da resposta motora (Barreiros, 1992).

Barreiros (1992) e Pérez (1994) salientam ainda neste periodo, os
trabalhos que iniciam as relacbes privilegiadas entre as areas do
desenvolvimento, controlo e aprendizagem motora com as contribuicbes de um
numeroso grupo de investigadores de diversos campos como por exemplo:
Kephart (1960), Getman (1965), Cratty (1967) e Connolly (1970).

De acordo com Clark e Whitall (1989, cit. Barreiros, 1992; Payne e
Isaacs, 1999) o quarto periodo da histéria do desenvolvimento motor foi
identificado como o periodo orientado para o processo (1970-1985), onde se
assiste a uma grande quantidade de publicagdes neste dominio.

Este periodo foi, na sua década inicial, caracterizado pelo retorno aos
estudos sobre os processos do desenvolvimento motor, pois observou-se
novamente um interesse crescente a volta da teoria do processamento da
informacgéo (Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003). Assim, o estudo
do comportamento motor transitou, de uma preocupagao orientada para a
tarefa, para uma preocupacgao orientada para o processo (Schmidt, 1982, cit.
Barreiros, 1992; Vasconcelos, 2001,; Gallahue e Ozmun, 2003). Mas, ambas
as preocupacgdes apresentavam vantagens e desvantagens, porque, se por um
lado, é necessario ter em conta a especificidade da tarefa na generalizagao
sobre os modos de producao da resposta, por outro, a procura dos modos de
regulacédo de cada tarefa por si prépria parece ser insatisfatéria (Schmidt, 1990,
cit. Barreiros, 1992 e Vasconcelos , 2001;).
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Salientam-se ainda neste periodo, o grande avango no conhecimento
relativo a area do comportamento motor, com as teorias sobre a aprendizagem
motora, de Adams (1971) e de Schmidt (1975), a teoria do circuito fechado e a
teoria do esquema, respectivamente (Vasconcelos, 2001,).

Segundo Fuchs e Zaichkowsky (1986) o estudo do desenvolvimento
motor, na década de 80 pode ser dividido em seis areas fundamentais: “(i)
crescimento fisico e maturagao; (ii) desenvolvimento dos padrées motores; (iii)
desenvolvimento das capacidades fisicas; (iv) desenvolvimento da capacidade
de processamento de informacdo e memoria; (v) desenvolvimento motor em
populagdes atipicas, e (vi) efeitos da pratica desportiva no desenvolvimento”
(cit. Barreiros, 1992: 25).

Como periodo mais actual da histéria do desenvolvimento motor,
Barreiros (1992) e Vasconcelos (2001,) referem os anos 90, como os anos em
que se verifica uma convergéncia das areas de desenvolvimento motor e
aprendizagem motora, principalmente no que diz respeito aos temas de estudo
e as abordagens metodoldgicas. Segundo aqueles autores, as publicagdes que
reflectem uma interacgao entre estas duas areas, podem ser encontradas nas
obras de Connolly (1970), Rarick (1973), Corbin (1980), Espenschade e Eckert
(1980), Schmidt (1982, 1988), Haywood (1986), Gallahue (1989), Rosenbaum
(1991).

Segundo Schmidt (1990, cit. Barreiros, 1992 e Vasconcelos, 2001,), os
autores ligados ao estudo do desenvolvimento motor dirigem o seu interesse
para temas, tais como a capacidade de tratamento da informacao, os
processos de codificagdo e memdria, os programas motores, as condigdes de
pratica, o feedback e o conhecimento dos resultados.

Por outro lado, os estudos de Seefeldt e Haubenstricker (1982, cit.
Barreiros, 1992 e Vasconcelos, 2001;), reflectem duas novas abordagens dos
padroes motores uma, que considera a intervengdo dos parametros
biomecanicos na analise dos padroes motores e outra, que estuda os
problemas de facilitacdo das condigbes de aprendizagem.

Também, esta interaccao entre as duas areas € demonstrada com a

contribuicdo de Roberton (1989, cit. Barreiros, 1992 e Vasconcelos, 2001,),
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que testou, de modo sistematico e prolongado, a teoria dos estadios em
movimentos fundamentais, conseguindo identificar “(...) as unidades de
comportamento intertarefa, que sao transferiveis de estadio para estadio e de
movimento para movimento” (2001,:13). Assim, nesta linha de interacgao,
Barreiros (1992) torna claro que existe uma crescente interaccdo entre a
conjugacdo de modelos teodricos de aprendizagem e as transformacodes
inerentes ao processo do desenvolvimento motor.

A evolugcdo da capacidade de tratamento da informagdo comecga a ser
abordada pelo campo de genética, através dos estudos de: Gallagher e
Thomas (1980), McCracken (1986), Whitall (1989), Ulrich (1989 e Rosenbaum
(1991). Estes estudos vao-se debrugar sobre a evolugdo da capacidade de
tratamento da informacgao, dentro do dominio da aprendizagem motora, € numa
perspectiva genética no que concerne ao dominio do desenvolvimento motor
(Barreiros, 1992; Vasconcelos, 2001,).

Nos finais dos anos 80, surge uma nova abordagem relacionada com o
controlo de movimento. Assim, em alternativa a perspectiva “Motor Approach”
surge a “Action Approach”. Enquanto que na primeira abordagem sé&o
valorizadas “(...) as representagbes mentais, os processos de codificagao da
informacgé&o, os niveis de memoaria ou ainda as nogdes de programa motor e de
esquema (..)”, a segunda perspectiva “(...) procura explicar o controlo dos
movimentos a partir de principios fundamentais de auto-organizacdo dos
sistemas” (Schmidt, 1988, cit. Vasconcelos, 2001,: 13).

De acordo com Barreiros (1992) e Vasconcelos (2001,), actualmente
observa-se uma necessidade de complementar a explicacdo do
desenvolvimento motor do ser humano, com o conhecimento dos diversos

mecanismos de controlo e aprendizagem dos movimentos.
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Quadro 6: Resumo da evolugao histérica do estudo do desenvolvimento motor infantil.

DATAS | PERIODOS ESTUDOS MAIS PRINCIPAIS
IMPORTANTES AUTORES
1787-1928 | Percursores Descrigbes minuciosas do | Pestalozzi (1774)
desenvolvimento motor infantil Tiedman (1787)
Biografias infantis Darwin (1877)
Preyer (1898)
1928-1946 | Maturacional Estudos meédicos e psicoldgicos | Gesell (1928)
sobre a conduta infantil Ozeretsky (1930)
Elaboracéo de instrumentos | Shirley (1931
avaliativos do  desenvolvimento | McGraw (1935)
motor Bayley (1937)
1946-1970 | Normativo/ Estudos realizados no ambito da | Espenschade (1940)
Descritivo educacao fisica para compreender e | Kephart (1960)
analisar as habilidades motoras Getman (1965)
Relacdes de estudo entre as areas | Cratty (1967)
do desenvolvimento, controlo motor | Rarick (1969)
e aprendizagem motora Connolly (1970)
1970-1985 | Orientado Estudos entre as diversas areas | Connolly (1970)
para o para conhecer, analisar e solucionar | Adams (1971)
Processo as condutas motoras infantis e seus | Rarick (1973)
problemas na aprendizagem Gallahue (1982)
Schmidt (1982, 1988)
Cratty (1986)
Haywood (1986)
1985- Anos 90 Convergéncia das areas de|Rosenbaum (1981)
Presente desenvolvimento motor e | Haywood (1986)
aprendizagem motora, em relagéo | Gallahue (1989)
aos temas de estudo e as|Roberton (1989)
abordagens metodolégicas Whitall (1989)
Schmidt (1990)

Fontes: Barreiros, 1992; Pérez, 1994; Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003

Durante a metade do século passado, e em intima relagdo com a

evolucado histérica do desenvolvimento motor, diversos teéricos desenvolveram
e estudaram o fendbmeno do desenvolvimento motor da crianga. Stanley Hall,
Thorndike, Skinner,

trouxeram valiosas contribuicbes para o nosso conhecimento sobre o

Gesell, Freud, Erikson, Jean Piaget, entre outros,
desenvolvimento motor na infancia. Cada um construiu modelos tedricos que
descrevem os processos desenvolvidos ao longo da viagem da infancia até a
idade adulta, reflectindo cada um a sua inclinacdo filoséfica e interesses
particulares no estudo do desenvolvimento motor. Deste modo, o
desenvolvimento motor da crianga pode ser estudado através de uma
tendo cada um,

variedade de modelos teodricos, implicagdes para o

desenvolvimento e educacdo do movimento nas criangas.
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De acordo com Spodek e Saracho (1998), uma teoria do
desenvolvimento infantil observa o crescimento e o comportamento das
criangas e os interpreta, indicando quais elementos na constituicdo genética e,
ou condicbes ambientais da crianca, influenciam o desenvolvimento e o
comportamento, e como estes elementos se relacionam.

Assim, iremos aprofundar as quatro grandes teorias do desenvolvimento,
teoria maturacionista (Hall e Gesell), behaviorista (Watson, Thorndike e
Skinner), psicanalitica (Freud e Erikson), e o desenvolvimento cognitivo de
Piaget, tentando interpretar o significado de cada uma delas sobre o
desenvolvimento e comportamento infantil, bem como, as suas influéncias na
educacéo de infancia aos longo dos tempos.

Como foi referido na perspectiva histérica, a teoria maturacionista foi das
teorias pioneiras no estudo do desenvolvimento infantil, tendo sido iniciada por
Darwin, teve o seu apogeu com Stantey Hall, considerado por muitos, como o
pai do movimento do estudo da crianga, sendo desenvolvida mais tarde por
Arnold Gesell (Spodek e Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003).

A teoria maturacionista sugere que o processo de desenvolvimento
humano é determinado geneticamente, ou seja, as mudangas no organismo
sdo guiadas por mecanismos internos e ocorrem de forma sistematica, em
grande parte independente das influéncias do meio ambiente que, embora
possam retardar os padrdes de movimento, ndo podem altera-los (Spodek e
Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003).

Deste modo, Stanley Hall (1844-1924) aplicou os seus estudos da
psicologia no estudo sobre o desenvolvimento infantil e utilizou os principios do
desenvolvimento na educagao. Segundo Spodek e Saracho (1998), o trabalho
de Hall sobre a crianca reflectia a visdo de que o desenvolvimento era baseado
na hereditariedade, isto é, que aquilo que uma criangca deve tornar-se é
determinado pela sua constituigdo genética.

Por outro lado, Gesell (1928-1954) realizou descrigcbes das criangas,
identificando as caracteristicas tipicas de uma faixa etaria especifica, criando
assim indicadores para as criancas de cada idade, representando o seu

desenvolvimento normal (Spodek e Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003).
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Sendo assim, a teoria de Gesell estava centrada na importancia da maturacao
no desenvolvimento da crianga e sustentava igualmente, que este era
determinado geneticamente (Spodek e Saracho, 1998).

Ao nivel da aprendizagem, a teoria maturacionista mostrava que se
forem feitos esforgos para antecipar comportamentos desejaveis, antes da sua
ocorréncia natural, sdo desnecessarios, podendo mesmo, provocar danos
(Spodek e Saracho, 1998).

Com efeito, Stanley Hall, inspirado numa abordagem educacional
centrada na crianca, realgca assim uma visdo de que a educagao deve
responder a natureza da infancia, ao contrario, de as criancas se adaptarem a
formas previamente estabelecidas (Strickland e Burgess, 1965, cit. Spodek e
Saracho, 1998). Ainda nesta linha de orientagdo, Thomas (1992, cit. Spodek e
Saracho, 1998) refere que segundo Gesell, a educagdo na infancia, devia
responder ao padrao evolutivo de cada criangca, uma vez que nao podendo
influenciar o desenvolvimento, deveriam ser propostas actividades ajustadas
entre o que era solicitado a crianga e o que ela era capaz de realizar.

Assim, é defendido por estes autores, Hall e Gesell, o direito das
criangas serem educadas no seu proprio ritmo, pois pressiona-las poderia gerar
0 negativismo e uma reducdo na produtividade, (Thomas, 1992, cit. Spodek e
Saracho, 1998). Além disso, é evidente a influéncia deste teoria na educacgéao
para a primeira infancia, pois ela sustentava a nog¢ao da “educagéao centrada na
crianga”, sendo os professores orientados a desenvolver programas baseando-
se nos seus “interesses e necessidades” (Spodek e Saracho, 1998: 68).

Por outro lado, esta teoria determinava que quando a crianga “néo esta
pronta” para entrar no jardim de infancia, era aconselhada a manter-se em
casa, a fim de permitir a sua maturagcdo. Contudo, esta orientagdo foi
severamente criticada, distanciando-se por isso, da abordagem actual da
educacéo infantil (Meisels, 1989, cit. Spodek e Saracho, 1998: 68).

Como segunda teoria do desenvolvimento, aparece a teoria behaviorista,
que se caracteriza essencialmente como uma teoria de aprendizagem. Watson
(1878-1959), Thorndike (1874-1949) e Skinner (1904-1990) s&o os pioneiros

desta teoria que, ao contrario dos maturacionistas, acreditavam que as maiores
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influéncias sobre o desenvolvimento humano estdo no ambiente ( Spodek e
Saracho, 1998).

De acordo com Spodek e Saracho (1998), Watson (1878-1959) aplicou o
principio do condicionamento classico ao desenvolvimento e a aprendizagem
infantis, ou seja, acreditava que ao controlar e manipular o ambiente, podia-se
influenciar a aprendizagem e o desenvolvimento de uma criancga.

Por outro lado, Thorndike (1874-1949) dedicou-se igualmente ao estudo
cientifico da aprendizagem, tentando explicar o processo pelo qual os
estimulos estdo associados as respostas, através de um conjunto de leis
(Spodek e Saracho, 1998). Assim, apresentou trés leis fundamentais da
aprendizagem: a lei do efeito, do exercicio e da prontidao. A lei do efeito de
Thorndike, afirmava que "uma resposta é reforgada ou enfraquecida por suas
consequéncias”, a lei do exercicio sugeria que “quanto mais frequentemente for
apresentado o par estimulo-resposta, mais tempo ele sera retido, e por ultimo,
a lei da prontidao indicava que a aprendizagem é mais eficiente, quando o
sistema nervoso esta predisposto a agir” (Spodek e Saracho, 1998: 69).

Seguindo igualmente a teoria behaviorista, Skinner (1904-1990)
contribuiu para a teoria da aprendizagem e do desenvolvimento, através da
controversa aplicagdo pratica da teoria do desenvolvimento aos problemas
educacionais, sociais e de adaptagdo pessoal. Segundo Bower (1988, cit.
Spodek e Saracho, 1998), Skinner acreditava que a compreensdo da
aprendizagem vinha da observagéo directa das mudangas no comportamento
das criangas, relacionado com as mudangas no seu ambiente. Deste modo, ele
afirmava que a maior parte do comportamento é resultado do condicionamento
operante, no qual as recompensas ou reforcos encorajam os individuos a
repetirem as suas acgdes, ou seja, a recompensa reforca um acto, enquanto
que as acgdes ndo recompensadas serdo abandonadas por completo (Spodek
e Saracho, 1998).

A teoria behaviorista influenciou a educacao de infancia nos anos 20 e
30, através do treino dos habitos na crianga, conceito desenvolvido por
Thorndike, que era visto como um dos objectivos do jardim de infancia. Para

além disso, a teoria de Skinner também teve implicagdes no campo da
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educacéo infantil, pois ele acreditava que a historia genética e ambiental de um
individuo podia ser entendida pelo estudo das condicbes do seu ambiente e
das suas respostas observaveis. Deste modo, Skinner sugere que os
professores para promoverem a aprendizagem das criangas, deveriam tentar
por um lado, comportamentos desejaveis e, por outro lado, organizar
actividades que encorajem o comportamento desejavel através do reforgo
positivo (Spodek e Saracho, 1998).

Sem duvida, que a teoria psicanalitica também teve uma ampla
influéncia no estudo do desenvolvimento infantil, bem como na educacéo para
a primeira infancia (Spodek e Saracho, 1998).

Esta teoria foi iniciada por Freud (1856-1939), que ao desenvolver uma
forma de tratamento que chamou de psicanalise e, a partir de estudos de casos
dos seus pacientes, aprofundou a teoria psicanalitica, que segundo ele,
enfantizava o papel fundamental das experiéncias da primeira infancia no
desenvolvimento da personalidade (Gallahue e Ozmun, 2003; Spodek e
Saracho, 1998). Deste modo, Freud (1935) criou uma teoria do
desenvolvimento, na qual os individuos passam por uma série de estagios
psicossexuais: oral (zero a um ano), anal (um aos trés anos), falico (trés aos
seis anos), laténcia (seis aos doze anos) e genital (doze em diante) (cit.
Spodek e Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003).

Como discipulo de Freud, Erikson (1902) expandiu os seus conceitos
mas, converteu o0s estagios psicossexuais em estagios psicossociais,
salientando que os individuos se desenvolvem durante toda a vida através das
suas interacgées com o meio ambiente (Erikson, 1982, cit. Spodek e Saracho,
1998). A diferenga entre os estagios de desenvolvimento de Erikson e Freud, é
que este considerava o desenvolvimento como completo no final da
adolescéncia, enquanto Erikson via-o como um processo continuo por toda a
vida (Spodek e Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003).

De acordo com Spodek e Saracho (1998), os trabalhos destes dois
tedricos tiveram implicagdes bastante significativas para a educacgédo de
infancia, pois ambos consideravam este periodo de vida muito importante e,

sugeriam que para se tornarem adultos saudaveis, as criangas teriam que
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resolver uma série de conflitos interiores. Com efeito, de acordo com a teoria
Freudiana, os professores devem criar um ambiente saudavel no qual as
criangas possam expressar os seus sentimentos sem medo de criticas. Por
outro lado, segundo a teoria de Erikson (1982), os professores devem orientar
as criangas de modo a elas desenvolverem competéncias que fortalegam o seu
ego. Assim, embora o papel do professor seja diferente em cada uma das
teorias, ambas o consideram importante na vida da crianga (Spodek e Saracho,
1998).

Por ultimo, a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (1969), teve
um grande impacto na area do desenvolvimento e da educagao da crianga,
durante a década de 60, servindo actualmente, como ponto de partida para
outras teorias. Ele sugeriu que o sistema de pensamento de uma crianga se
desenvolve através de uma série de estagios comuns a todas as criangas.
Deste modo, Piaget identificou quatro estagios primarios no desenvolvimento
cognitivo: sensorio-motor (do nascimento aos dois anos), pré-operatério (dos
dois aos sete anos), operagbes concretas (dos sete aos onze anos) e
operagdes formais (dos onze ou doze em diante) (Hurlock, 1982; Spodek e
Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003;).

De acordo com Spodek e Saracho (1998), a teoria Piageriana sugere
que os professores devem planear actividades que oferegcam oportunidades de
pensar, ao contrario de dizer directa ou indirectamente o que pretendem que as
criangas realizem. Assim, devem ser levantadas questdes, criando um certo
grau de conflito cognitivo, fazendo perguntas que levem as criangas a
pensarem de formas mais maduras. Deste modo, esta teoria teve uma
influéncia significativa para a educacao infantil, pois segundo Piaget, as
criangas sao intelectualmente competentes, embora num grau limitado, apenas
necessitam que sejam oferecidas experiéncias que lhes permitam construir o

seu conhecimento.
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Quadro 7: Resumo das teorias e modelos explicativos do desenvolvimento infantil e suas
implicagcbes para a educacao de infancia.

Teorias | Representan- Focus do Estudo Implicagdes na Educagao
ou tes de Infancia
Modelos Tedricos
Maturacio- | Stanley Hall | O desenvolvimento infantil era Educacéo centrada na
nista determinado pela sua crianga, € de acordo com o
hereditariedade seu padrdo evolutivo.
Gesell Estudo centrado na importancia da | Programas baseados nos
maturagdo para o desenvolvimento | interesses e necessidades
Criagdo de indicadores do da crianga, respeitando o
desenvolvimento normal seu proprio ritmo.
Behavioris- Watson Estudo sobre a aprendizagem, O treino dos habitos na
ta sendo o ambiente o seu grande crianga como um dos
influenciador. objectivos do jardim de
Thorndike | Estudo sobre a aprendizagem, infancia.
explicando este processo através de | Para promover a
trés leis: lei do efeito, do exercicio e |aprendizagem deve-se
da prontidao recompensar ou reforcar a
Skinner Estudo sobre a aprendizagem. As realizacdo das accgoes.
mudangas no comportamento estao
relacionadas com as mudangas no
ambiente.
Psicanaliti- Freud Estudo sobre o desenvolvimento Considerado um periodo de
ca psicossexual do nascimento até a vida muito importante para
adolescéncia. a crianga.
Erikson Estudo sobre o desenvolvimento Criar ambiente saudavel
psicossocial ao longo da vida. onde as criangas possam
expressar os sentimentos
sem medo.
Orienta-los de modo a
desenvolver competéncias
que fortalecam o seu ego.
Desenvol- Piaget Estudo sobre o desenvolvimento Professores devem
vimento cognitivo, identificando quatro oferecer as criancas
Cognitivo estagios primarios para aquele experiéncias ricas que lhes

desenvolvimento.

permitam construir e
desenvolver o seu
conhecimento.

Fontes: Spodek e Saracho, 1998; Gallahue e Ozmun, 2003.

Pela leitura do Quadro 7, apercebemo-nos de que o0s conceitos

estabelecidos pelos diversos tedricos do desenvolvimento, apresentam

algumas diferengas. Se por um lado, existem diferengcas nas areas do

desenvolvimento que cada teoria aborda, por outro, verifica-se igualmente

diferengcas no grau de importéncia que cada uma delas atribui a constituicdo

genética (hereditariedade) ou as experiéncias vividas durante o crescimento

(ambiente).
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Mas Spodek e Saracho (1998: 79) tornam claro que, a grande parte dos
especialistas em desenvolvimento infantil acreditam que “(...) estas duas
influéncias sao importantes e que o impacto do ambiente nunca deve ser
ignorado”. Os mesmos autores salientam que estas teorias e pesquisas sobre o
desenvolvimento, proporcionam um quadro de evolugdo normal da média do
desenvolvimento da criangas, logo estas normas podem permitir aos
professores anteciparem como serdo as criangas, mas no entanto, realgam
que, estes julgamentos deverdo ser modificados de acordo com a

individualidade de cada crianga do grupo (Spodek e Saracho, 1998).

3.1.2 Estadios do desenvolvimento

Como expressou Wallon “entre os estudiosos do desenvolvimento da
crianga, ndo ha nenhum que nao tenha utilizado nas descri¢des os termos de
etapas, estadios, periodos ou fases, que indicam em todos eles a constatagéo
de perspectivas diferentes...” (Tran-Thong, 1981, cit. Pérez, 1994: 22). Esta
frase demonstra bem a dificuldade que existe em definir com exactidao este
conceito.

Contudo, o conceito de estadio que é aceite por diferentes teorias do
desenvolvimento humano, é definido como as “transformagdes na organizagéo
espacgo-temporal, de caracter regular, que ocorre nas habilidades motoras
quando se analisam cronologicamente” (Roberton, 1979, cit. Pérez, 1994: 127).

Mas Pérez (1994) salienta que, o importante é apercebermo-nos que o
desenvolvimento humano n&o é igual nas diferentes etapas da vida, apenas
existindo momentos que pelas suas caracteristicas e universalidade, podem
ser o ponto de partida para periodos de maior complexidade. Em definitivo, a
maioria dos autores aceitam a divisdo da vida e do processo de
desenvolvimento em diferentes momentos caracteristicos, ou seja a existéncia
de diferentes etapas que se vao sucedendo na aquisicdo das condutas
motoras.

Deste modo, sera necessario e mesmo imprescindivel aprofundar o

modelo de desenvolvimento motor de Gallahue, no qual salienta que a
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evolugdo da motricidade humana caminha através de diferentes fases
caracterizadas por uma série de condutas motoras (Pérez, 1994).

Estamos de acordo com Gallahue (2002: 50), quando ele real¢a que ao
“saber mais acerca destes processos inter-relacionados permite aos
educadores desenhar e implementar curriculos ndo apenas adequados a
idade, mas também adequados a cada individuo e orientados para o nivel de
desenvolvimento daqueles a quem se destinam”.

E com esta conviccdo que pretendemos estudar o desenvolvimento
motor do ser humano, pois sabemos que estamos envolvidos num processo
permanente de aprender a movimentar-se com controle e competéncia, em
reacgao aos desafios que enfrentamos diariamente, num mundo em constante
mutacao.

De acordo com Gallahue (2003) pode-se observar diferengas no
desenvolvimento do comportamento motor, provocadas por factores do préprio
individuo (biologia), do ambiente (experiéncia) e da tarefa em si (fisicos ou
mecanicos). Pode-se ainda realizar pela observagdo das alteragdes no
processo (forma) e no produto (desempenho). Assim, o processo de
desenvolvimento motor pode ser observado pelo estudo das alteragdes do
comportamento motor no decorrer do ciclo de vida.

Podemos entdo concluir que, o processo de desenvolvimento motor
pode ser considerado sob os aspectos de fases e de estadios, mas antes de
mais, sera importante salientar que todo o movimento do ser humano é
subdividido em trés categorias de movimentos: estabilizadores, locomotores e
manipulativos ou ainda combinac¢des destes trés movimentos (Gallahue, 1996;
Gallahue e Ozmun, 2003).

Os movimentos de estabilidade referem-se a qualquer movimento que
tenha como objectivo obter e manter o equilibrio em relacdo a for¢ca da
gravidade, onde se inclui movimentos de girar, rolar, virar, empurrar e puxar.
Por movimento locomotor, entende-se todo o movimento que envolve
mudancas na localizagao do corpo relativamente a um ponto fixo na superficie,
como caminhar, correr e saltar. Por fim, a categoria do movimento manipulativo

refere-se tanto a manipulagdo motora rudimentar (grossa), como a
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manipulagcdo motora refinada (fina). Enquanto a manipulagdo rudimentar
envolve a aplicagdo de forca ou a recepgao de for¢ca de objectos e, pode ser
observada nas tarefas de lancar, apanhar e chutar, por outro lado, a
manipulagdo motora refinada indica o uso dos musculos da mao e do pulso, de
forma a realizar movimento com precisao e controlo, como os movimentos de
escrever, cortar, colar e desenhar (Gallahue, 1996; Payne e Isaacs, 1999;
Gallahue e Ozmun, 2003).

Contudo, a maior parte dos movimentos envolvem a combinagdo dos
movimentos estabilizadores, locomotores e ou manipulativos, como por
exemplo, o movimento de saltar a corda, onde estdo presentes movimentos de
locomogéo (saltar), manipulativos (girar a corda) e de estabilizadores ( manter
o equilibrio).

Com efeito, se o movimento serve como proposito para o estudo do
processo de desenvolvimento motor, entdo a maneira de estudar esse
processo sera pela observagdo da progressao sequencial de habilidades
motoras ao longo de toda a vida do individuo.

Na verdade, Gallahue (2002) e Gallahue e Ozmun (2003) apresentam
um modelo do desenvolvimento motor infantil, partindo da existéncia de uma
série de fases no desenvolvimento motor, as quais correspondem
cronologicamente a movimentos concretos da vida, destacando igualmente a

existéncia de diversos estadios em cada uma das fases.

Quadro 8: Modelo gréafico do desenvolvimento motor, segundo Gallahue (2002; 2003).

Fases Estadios de Desenvolvimento Idades Aproximadas de
Motor Desenvolvimento
Movimentos Reflexos Descodificagao da Informacao Do utero até aos 4 meses
Codificagéo da Informacgao 4 meses a 1 ano
Movimentos Rudimentares Inibicdo de Reflexos 0 até aos 12 meses
Pré-controlo 1 aos 2 anos
Inicial 2 aos 3 anos
Movimentos Fundamentais Elementar 4 aos 5 anos
Maduro 6 aos 7 anos
Transitério 7 aos 10 anos
Movimentos Especializados Aplicacao 11 aos 13 anos
Utilizagdo Permanente dos 14 em diante

Como se observa no Quadro 8, a primeira fase do desenvolvimento

motor € a fase de movimentos reflexos, onde se pode encontrar os primeiros
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movimentos que o feto faz, sendo por isso a primeira forma de movimento
humano. Assim, os reflexos s&o movimentos involuntarios, controlados de
forma subcortical pelo facto de serem controlados pelos centros cerebrais
inferiores, que formam a base para as fases seguintes do desenvolvimento
motor. Estes movimentos involuntarios e o crescente desenvolvimento cortical
nos primeiros meses de vida pos-natal desempenham um importante papel
para auxiliar a crianga a conhecer o seu proprio corpo e o mundo exterior que a
rodeia (Gallahue e Ozmun, 2003).

Contudo, nesta fase de movimentos reflexos podemos encontrar dois
tipos de movimentos, os primitivos e os posturais. Segundo Gallahue e Ozmun
(2003: 100), os movimentos reflexos primitivos podem ser classificados como
movimentos “agrupadores de informagdes, cagcadores de alimentagdo e de
reacgdes protectoras”. Por outro lado, os movimento reflexos posturais
compdem a segunda forma de movimentos involuntarios, mas sdo similares,
pelo menos na aparéncia a comportamentos voluntarios posteriores, mas sao
na verdade, inteiramente involuntarios. Estes reflexos parecem servir como
testes neuromotores para os mecanismos estabilizadores, locomotores e
manipulativos que serdo usados mais tarde com controle consciente, isto €,
como movimentos voluntarios (McGraw, 1954; Bower, 1976; Zelazo, 1976;
Thelen, 1980 cit. Gallahue e Ozmun, 2003). Todos estes investigadores
pesquisaram a existéncia ou ndo de relagédo entre os movimentos reflexivos do
bebé e os movimentos voluntarios posteriores. Segundo Gallahue e Ozmun
(2003), a partir dos diversos estudos pode-se concluir que pelo menos existe
uma conexao indirecta entre os reflexos posturais do bebé e o movimento
voluntario posterior.

De acordo com Payne e Isaacs (1999), é dificil determinar o numero total
de movimentos reflexos, quer primitivos, quer posturais, que a crianga podera
apresentar na vida fetal e ao longo do primeiro ano de vida. Deste modo é
nossa intengao reunir alguns desses reflexos, incluindo aqueles que a maioria
dos autores apresenta nos seus estudos e que, poderdo de algum modo,
serem importantes para o conhecimento dos educadores.
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Quadro 9: Resumo dos movimentos reflexos seleccionados (primitivos e posturais) e a sua
idade aproximada de apari¢éo e inibigdo.

Movimentos
Reflexos Estimulagao Comportamento Meses

Primitivos 012345678

Moro Posicdo supina, batendo | Resposta simétrica de|[XXXXXXX
levemente no abddmen, ou | extensdo ou flexdo simultanea
produzindo sentimento de |dos membros.
inseguranga quanto ao
apoio.

Sucgéao Toque do rosto com um dedo | Volta a cabega, abre a boca e | X X X X
ou mamilo. faz movimentos de sucgéao.

Preensao Estimular a palma da méao Mao fecha fortemente a volta | x X x x x

palmar do objecto, sem wusar o

polegar.

Babinski Estimulo na planta do pé. Distensao dos dedos do pé. X X X X

Ténico Posicdo supina, virar 0|Os membros do lado do|[xXxXxXxXx

assimétrico | pescogo, de modo a que a|corpo, em que a cabeca esta
cabecga fique de frente para|voltada, estendem-se. Os
um dos lados. membros do lado oposto

flectem.

Posturais

Gatinhar Colocado em posicédo | Movimento de gatinhar de|x x x x
inclinada e aplicar uma|uma forma reflexiva, usando
pressao na planta do pé. 0s membros superiores e

inferiores.

Caminhar Em pé, seguro por baixo dos | Movimentos de caminhar, | X X X X X
bracos, com o peso do corpo | envolvendo apenas as
colocado para a frente numa | pernas.
superficie plana.

Nadar Posicéo inclinada, imerso na | Exibe movimentos ritmicos | X X X X X
agua ou um pouco acima do | extensores e flexores de
nivel daquela. natacdo nas pernas € nos

bragos.

Fontes: Rigal et al.,, 1987; Cratty, 1990 ; Pérez, 1994; Payne e lIsaacs, 1999; Gallahue e
Ozmun, 2003

Os comportamentos reflexos infantis sdo usados também como
ferramenta para o diagnodstico sobre a integridade do sistema nervoso central
(Payne e lIsaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003). Ao longo dos anos, os
cientistas compilaram uma tabela de periodos aproximados para o
aparecimento e inibicdo de comportamentos reflexos do neonato (conforme o
Quadro 9), sendo hoje comum os pediatras provocarem reflexos primitivos e
posturais em neonatos e bebés pequenos, fornecendo assim um meio basico
de diagnosticar a integridade do sistema nervoso central, nos bebés com o

tempo total de gestagao, prematuros ou em risco.
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Para além destes movimentos reflexos, Thelen (1979, 1981, cit. Payne e
Isaacs, 1999 e Gallahue e Ozmun, 2003) pesquisou outro tipo de
comportamentos que o bebé normal apresentava, identificando-os como
esteredtipos ritmicos infantis, que podem ser definidos como comportamentos
ritmicos desempenhados continuamente para as suas proprias finalidades. De
acordo com aquela autora, estes comportamentos mostraram regularidade em
termos do desenvolvimento, bem como constancia na forma e distribuicao,
classificando-os em quatro grupos: (i) movimento das pernas e dos pés; (ii)
movimento do tronco; (iii) movimento dos bragcos, m&os e dedos; (iv)
movimento da cabeca e do rosto.

Por ultimo, a fase de movimento reflexos do desenvolvimento motor, de
acordo com Gallahue (2002) e Gallahue e Ozmun (2003), pode ser dividida em
dois estadios, que se sobrepdem. O estadio de codificacdo da informacéo é
caracterizado pela actividade involuntaria que € observavel, no periodo fetal até
aproximadamente ao quarto més do periodo pds-natal. Estes reflexos servem
de meios primarios pelos quais o bebé é capaz de reunir informacgdes, buscar
alimento ou encontrar protecgdo. O segundo estadio de descodificacédo da
informacéo, da fase reflexiva, inicia-se aproximadamente no quarto més de
vida e caracteriza-se pela gradual inibicdo de muitos dos reflexos, a medida
qgue os centros cerebrais superiores se vao desenvolvendo (Gallahue e Ozmun,
2003).

A primeira forma de movimentos voluntarios, s&o os movimentos
rudimentares, que constituem a segunda fase do desenvolvimento motor, e
podem ser observados na crianga, desde o nascimento até aos dois anos.
Estes movimentos sao determinados de forma maturacional e caracterizam-se
por uma sequéncia de aparecimento muito previsivel. Contudo, o nivel com
que essas habilidades aparecem, varia de crianga para crianga e depende de
factores biolégicos, ambientais e da tarefa (Payne e Isaacs, 1999; Gallahue,
2002; Gallahue e Ozmun, 2003).
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Na verdade, as habilidades motoras fundamentais da crianga
representam as formas mais basicas do movimento voluntario, que sao
necessarias para a sobrevivéncia do ser humano.

De acordo com Gallahue e Ozmun (2003), esta fase pode ser dividida
em dois estadios que representam progressivamente ordens superiores de
controle motor. O estadio de inibicdo dos reflexos , inicia-se no nascimento,
onde os reflexos dominam o reportério motor do bebé. Contudo, os
movimentos do bebé comegam a ser influenciados pelo cértex em
desenvolvimento, que faz com que os reflexos primitivos e posturais sejam
inibidos e desaparegam gradualmente, sendo substituidos por comportamentos
voluntarios. O estadio de pré-controle inicia-se por volta de 1 ano de idade,
quando as criangas comegam a ter maior precisao e controle sobre os seus
movimentos. Deste modo, o rapido desenvolvimento tanto, dos processos
cognitivos superiores, como dos processos motores vai encorajar a crianga no
desenvolvimento das habilidades motoras rudimentares.

Assim, durante este estadio, as criangas aprendem a obter e a manter o
seu equilibrio, a manipular objectos e a deslocar-se pelo ambiente, com um
crescente grau de controle sobre os seus movimentos, o que € explicado em
parte pelo processo maturacional (Gallahue e Ozmun, 2003). Contudo, embora
a maturagdo neuromuscular deva ocorrer para que o0 bebé progrida em
direccdo ao proximo nivel de desenvolvimento, varios factores ambientais e
requisitos da tarefa determinam o ritmo deste desenvolvimento. Deste modo,
os ambientes que fornecam estimulos, oportunidades para a exploragédo e
encorajam a aquisicao precoce dos padrées motores rudimentares, deverao
constituir uma das preocupagbes para pais e educadores (Hurlock, 1982;
Gallahue e Ozmun, 2003).

O estudo das habilidades motoras rudimentares da primeira infancia teve
0 seu grande impulso nas décadas de 30 e 40 e, muitos foram os que
desenvolveram trabalhos neste ambito: Sirley (1931) descreveu a progressao
do desenvolvimento de actividades que levam a postura erecta e de certo
modo de caminhar; Bayley (1935) conduziu um estudo sobre as habilidades

locomotoras que surgiam desde o gatinhar reflexo até ao descer de uma
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escada; Halverson (1935) realizou o trabalho mais abrangente do aparecimento
do comportamento voluntario da preensdo; Gesell (1945) efectuou extensos
trabalhos sobre a postura (isto €, estabilidade) como a base de todas as formas
de movimento (Gallahue e Ozmun, 2003).

Sem duvida que, o desenvolvimento dos movimentos de estabilidade no
bebé e que levardo a postura em pé, comegcam com a obtencido do controlo da
cabegca e 0 pescogo e continuam para baixo em direcgdo ao tronco e as
pernas. Este processo sequencial do desenvolvimento resulta de uma forma
bastante aparente de uma das leis do desenvolvimento motor, a direccéo
céfalo-caudal (Gallahue e Ozmun, 2003), que pode ser observada na
sequéncia dos movimentos do bebé a partir da posicao deitada para uma
postura sentada e mais tarde para uma postura em pé erecto.

De acordo com Gallahue e Ozmun (2003), a estabilidade pode ser
considerada a mais basica das trés categorias de movimento, porque todo o
movimento voluntario envolve sempre elementos de estabilidade.

No que diz respeito as habilidades de locomogéao, é evidente que estas
nao se desenvolvem independentemente da estabilidade, pelo contrario,
apoiam-se muito nela, pois o bebé nido sera capaz de se movimentar
livremente até que as tarefas de desenvolvimento rudimentares de estabilidade
sejam dominadas. O desenvolvimento das habilidades locomotoras
rudimentares fornece ao bebé o meio mais rapido de explorar o mundo a sua
volta, por isso apresentaremos no quadro que se segue um resumo da
sequéncia de desenvolvimento e idade aproximada do aparecimento das
habilidades locomotoras rudimentares, segundo Gallahue e Ozmun (2003).

De acordo com Gallahue e Ozmun (2003) , o acto de caminhar e outras
formas de locomocédo na posicdo erecta sao influenciadas quer por factores
bioldgicos, quer por ambientais. Sem duvida que, uma crianga ndo consegue
deslocar-se pelo espago sem estar prontamente desenvolvida. Contudo, se o
sistema nervoso e a musculatura da crianga estiverem desenvolvidos no que
se relaciona com a aptiddo, pode-se observar uma leve aceleracido na
aquisicao da locomocéao erecta, quando o bebé recebe apoios ambientais, isto

€, 0 encorajamento e a assisténcia dos pais e tenha a sua volta objectos que
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servam como apoio para as méaos. Deste modo, os factores fisicos, hereditarios
e ambientais interagem de forma a contribuir para o aparecimento do acto de
caminhar independente na crianga.

A andlise da fase de movimentos rudimentares ficara completa com o
aparecimento das habilidades manipulativas rudimentares que fornecem ao
bebé o primeiro contacto com os objectos do ambiente que o rodeia e, permitira
a crianga obter uma série de informacdes.

Diversos investigadores, citados por Gallahue e Ozmun (2003),
estudaram as habilidades manipulativas rudimentares, identificando diversos
estadios na aquisicdo destas habilidades: Halverson (1937), Landreth (1958) e
Eckert (1987). Mas Gallahue e Ozmun (2003) apresentam apenas os aspectos
mais basicos da manipulagao — alcancgar, pegar e soltar.

Seguindo também o mesmo tipo de influéncias que a estabilidade e a
locomocgéo, as habilidades manipulativas do bebé também podem desenvolver-
se antes do tempo, embora sejam fortemente influenciadas pela maturacgéo.
Deste modo, a crianga quando esta apta do ponto de vista da maturacao,
podera beneficiar prematuramente de certas oportunidades que lhe surjam, de
modo a praticar e aperfeicoar estas habilidades (Mussen et al., 1969, cit.
Gallahue e Ozmun, 2003).

Definitivamente, o desenvolvimento das habilidades motoras
estabilizadoras, locomotoras e manipulativas do bebé é influenciado tanto pela
maturagdo como pela aprendizagem, pois da interrelagdo destes dois factores,
o0 bebé podera realizar e refinar habilidades motoras rudimentares, que serao
estadios necessarios para o desenvolvimento dos padroes motores

fundamentais e habilidades motoras especializadas (Gallahue e Ozmun, 2003).

Na fase seguinte do desenvolvimento motor, desenvolvem-se as
habilidades motoras fundamentais que sdo consequéncia da fase de
movimentos rudimentares do periodo neonatal e, representa a fase na qual as
criangas pequenas estdo envolvidas de uma forma activa na exploragédo e
experimentacdo das capacidades motoras do seu corpo. Assim, os padroes de
movimento fundamentais sdo padrdes basicos de comportamento que, podem

ser observados na crianga em actividades locomotoras (correr e saltar),
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manipulativas (langar e agarrar) e, estabilizadoras (andar com firmeza e
equilibrio sobre um pé). Estes s&do exemplos de movimentos fundamentais, que
devem ser desenvolvidos nos primeiros anos da infancia (Gallahue e Ozmun,
2003).

Alguns especialistas em desenvolvimento infantil, impulsionaram a ideia
que estas habilidades fundamentais seriam apenas influenciadas pela
maturagdo. Mas segundo Hurlock (1982) e Gallahue e Ozmun (2003), embora
a maturagdo desempenhe um papel basico no desenvolvimento das
habilidades fundamentais, ndo deve ser considerada como unica influéncia.
Sem duvida, que as condicdes do ambiente, as oportunidades para a pratica, o
encorajamento, a instrugdo e a ecologia do ambiente em si, representam
também um papel importante no grau maximo de desenvolvimento, que estas
habilidades podem atingir.

Concordamos com Gallahue e Ozmun (2003), quando eles salientam
que muitos educadores, infelizmente, tém a nocdo de que as criangas, de
algum modo, aprendem “automaticamente” os movimentos fundamentais.
Muitos pensam mesmo que, as criancas nesta fase, desenvolverao através do
processo de maturagao as habilidades motoras fundamentais maduras, o que
nao € verdade para a grande maioria das criangas. Com efeito, deve ser
proporcionado as criangas, uma combinagao de oportunidades para a pratica, o
encorajamento e a instrugcao num ambiente sadio.

Deste modo, os educadores de criangas que se encontram na fase de
movimentos fundamentais, devem aprender a reconhecer e analisar as
exigéncias das tarefas das habilidades motoras, com a finalidade de maximizar
o éxito da aprendizagem (Gallahue e Ozmun, 2003).

Com esse fim, diversos investigadores desenvolveram instrumentos
para avaliar esta fase, tentando dividir os movimentos fundamentais em
estadios sequénciais que pudessem ser identificaveis, realizarando assim
importantes trabalhos sobre as sequéncias de intracompeténcia de uma
variedade de tarefas motoras fundamentais (Halverson, 1966; Seefeldt, 1972;
McClenaghan e Gallahue, 1978; Roberton, 1982; Roberton e Halverson, 1984;
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Haubenstriker e Seefeldt, 1986, cit. Gallahue, 2002 e Gallahue e Ozmun,
2003).

Deste modo, varias técnicas foram planeadas para a avaliagao
observacional dos padrées motores fundamentais, pois nem todos os padroes
motores se encaixam precisamente numa progressdo arbitraria de trés
estagios.

Mas recentemente, Gallahue (1996) expandiu e revistou o método
McClenaghan — Gallahue (1978) de identificagdo de estagios na fase motora
fundamental (Gallague, 1996, 2002;Gallahue e Ozmun, 2003). Este método
oferece um sistema pratico, fiavel e facil de usar para a classificagdo dos
individuos nos estagios inicial, elementar e maduro, encorajando o uso tanto da
abordagem de configuragdo corporal total, como a abordagem de analise
segmentar. Este meétodo reconhece também, os niveis diferenciais de
desenvolvimento nos padrées motores fundamentais, bem como a necessidade
de arranjar uma forma facil de aplicar em situagdes de ensino.

Assim, como instrumento de avaliagcdo observavel, Gallahue (1996,
2002) e Gallahue e Ozmun (2003), fornecem a sequéncia do aparecimento das
habilidades fundamentais de estabilidade, locomoc¢édo e de manipulagao, e que
se podem consultar nos diversos livros da especialidade.

McClenaghan e Gallahue (1978, cit. Gallahue, 2002 e Gallahue e
Ozmun, 2003), identificaram trés estadios caracteristicos dentro da fase motora
fundamental do desenvolvimento, designados por estadio inicial, elementar e
maduro, descrevendo em cada um deles padrées de comportamento que
podem ser observaveis na crianga entre os dois e os seis anos. Actualmente ja
se encontram descritos para mais de vinte competéncias motoras fundamentais
e, que podem ser caracterizados da seguinte forma:

i. “Estadio inicial: caracterizado pelas primeiras tentativas
observaveis na crianga de um padrdo de movimento. Estéo
ausentes muitas das componentes de um padrao aperfeicoado,
tais como a acgao preparatéria e a finalizacao;

ii. Estadio elementar: estadio de transicao no desenvolvimento motor

da crianca. Melhoram a coordenagdo e a execucgio, € a crianga
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ganha maior controlo dos seus movimentos. S&o integradas no

movimento mais componentes do padrdo amadurecido, embora

sejam executadas de forma incorrecta;

iii. Estadio amadurecido: integracdo de todos os movimentos
componentes num acto bem coordenado e com um objectivo. O
movimento assemelha-se ao padrao motor de um adulto eficiente
(em termos de controlo e mecénica, mas fica aguém em termos de
execugao quando avaliado quantitativamente” (McClenaghan e
Gallahue, 1978, in Gallahue, 2002: 56).

Nem todos os padrées de movimento se encaixam com precisdo numa
progressao de trés estadios, mas esta abordagem é defendida por Gallahue
(1996, 2002) e Gallahue e Ozmun (2003) por se encaixar com rigor e
adequacao na sequéncia do desenvolvimento da maior parte dos padrées dos
movimentos fundamentais, ao mesmo tempo que fornece a base para uma
avaliacao.

Estes mesmos autores forneceram um conjunto de tabelas, onde fazem
a descrigao verbal de diversos movimentos fundamentais comuns as criangas
durante os primeiros anos da infancia, onde sao também incluidas para cada
tarefa motora as dificuldades mais comuns que as criangas tém de enfrentar a
medida que progridem para o estadio maduro.

Ao observarmos e analisarmos as capacidades motoras fundamentais
das criancas, torna-se evidente que existem varios estadios de desenvol-
vimento para cada padrdo de movimento, mas também é débvio que existem
diferengas de capacidade entre as criangas, entre os padrdes e dentro de cada
padrao (Gallahue, 1996, 2002 e Gallahue e Ozmun, 2003).

Assim, as diferencas entre as criangas devem-nos fazer pensar no
principio da individualidade que esta presente em qualquer tipo de
aprendizagem. Se a sequéncia de progressao através dos estadios inicial,
elementar e maduro € a mesma para a maior parte das criangas, contudo, o
grau varia em fungdo de factores ambientais e hereditarios. Deste modo, a

possibilidade de uma crianga atingir ou ndo o estadio maduro depende em
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primeiro lugar de factores ambientais, ecoldgicos e factores inerentes a propria
tarefa (Gallahue, 1996, 2002 e Gallahue e Ozmun, 2003).

Por outro lado, encontram-se em todas as criangas diferencas entre os
padrdes, pois, uma crianga pode estar no estadio inicial em alguns padrdes, no
elementar noutros e no maduro nos restantes. Efectivamente, as criangas nao
apresentam um grau de progresso constante no desenvolvimento das suas
capacidades motoras fundamentais. Na verdade, o desenvolvimento devera ser
visto como um processo descontinuo com variagées quer entre os padrdes
quer dentro de cada padrao (Gallahue, 1996, 2002 e Gallahue e Ozmun, 2003).

Por ultimo, as diferencas dentro do préprio padrao sao um fenédmeno
curioso e interessante, pois dentro de um determinado padrdo, uma crianga
pode exibir uma combinagao de elementos iniciais, elementares e maduros.
Estas diferencas de desenvolvimento dentro dos padrées s&o comuns e
geralmente resultam de uma das seguintes causas: (i) a imitagdo incompleta do
movimento dos outros; (ii) o sucesso inicial com a acgao incorrecta; (iii) a
incapacidade para fazer um verdadeiro esforgo; (iv) as oportunidades de
aprendizagem pouco adequadas ou restritas; (v) a incompleta integracéo
sensorio-motora (Gallahue, 1996, 2002 e Gallahue e Ozmun, 2003).

Com este conhecimento, € possivel para o educador delinear estratégias
de intervengdo adequadas, através de um ensino criativo e diagndstico que
podera ajudar a crianga a desenvolver de forma equilibrada as suas
capacidades motoras fundamentais. Segundo Gallahue (2002), a avaliagéo
através da observagao do movimento fundamental das criangas torna possivel
a planificagdo de experiéncias motoras e estratégias de ensino que possam
ajudar a crianga a alcancgar os padrdes maduros do movimento. Com efeito, a
incapacidade para desenvolver com sucesso uma vasta gama de
competéncias motoras fundamentais constitui um obstaculo ao desenvol-
vimento de competéncias motoras especializadas susceptiveis de serem

aplicadas as actividades ludicas, desportivas ou mesmo da danga.

A Ultima fase do desenvolvimento motor, a fase dos movimentos
especializados é resultado da fase dos movimentos fundamentais, e nesta fase

0 movimento comega a ser utilizado em muitas actividades motoras complexas
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que estdo presentes na vida diaria, na recreacdo ou com objectivos
desportivos. Este € um periodo em que as habilidades estabilizadoras,
locomotoras e manipulativas fundamentais sao progressivamente refinadas e
combinadas para serem usadas em situagbes cada vez mais exigentes. O
aparecimento e o desenvolvimento de habilidades na fase de movimentos
especializados depende de muitos factores que poderao estar ligados a tarefa,
ao individuo e ao ambiente, como: o tempo de reaccado e a velocidade do
movimento, a coordenacgado, o tipo de corpo, altura e o peso, os habitos, a
pressao social a que se pertence e a estrutura emocional. Estes sdo apenas
alguns desses factores (Gallahue e Ozmun, 2003).

Também a fase de movimentos especializados € composta por trés
estadios: transitorio, de aplicacdo e de utilizacdo permanente (Gallahue e
Ozmun, 2003).

Por volta dos sete ou oito anos de idade, as criangas entram no estadio
de habilidades motoras transitério (Hanubenstricker e Seegeldt, 1986, cit.
Gallahue e Ozmun, 2003), onde comegam a combinar e aplicar habilidades
motoras fundamentais no desempenho de habilidades especializadas no
desporto ou em ambientes de recreagao. As habilidades motoras fundamentais
contém os mesmos elementos que os movimentos fundamentais, mas com
forma, precisdo e controlo maiores, ou seja, sdo simplesmente aplicagbes
daqueles padrbes em formas mais especificas e complexas. O objectivo de
professores e pais neste estadio, deve ser o de ajudar as criangas em
aumentar tanto o controlo motor como a competéncia motora nas mais
variadas actividades, para assim, melhorar o seu repertério motor (Gallahue e
Ozmun, 2003).

No estadio de aplicagdo que decorre entre os onze e os treze anos,
acontecem mudangas no desenvolvimento das habilidades motoras dos jovens.
Efectivamente, durante este estadio os jovens procuram a participacdo em
actividades mais especificas, observando-se um aumento na forma, habilidade
€ precisao nos aspectos quantitativos do desempenho motor. Esta, sera a
época para refinar e usar habilidades mais complexas em jogos colectivos,

116



actividades de lideranga ou em desportos seleccionados (Gallahue e Ozmun,
2003).

Em Jultimo lugar, o estadio de utilizacdo permanente da fase
especializada do desenvolvimento motor comega por volta dos catorze anos de
idade e continua por toda a vida adulta. Deste modo, este estadio, representa o
ponto mais alto no processo de desenvolvimento motor e é caracterizado pelo
uso do repertério de movimentos adquiridos pelo individuo. A pratica
continuada de uma actividade especifica é influenciada nesta fase por factores
como o tempo disponivel, dinheiro, equipamento, instalagdes e limitacbes
fisicas ou mentais. Por outro lado, o nivel de participacdo de um individuo
numa certa actividade dependera também, do talento, oportunidades,
condigdes fisicas e da motivagao pessoal (Gallahue e Ozmun, 2003).

Embora o educador n&o trabalhe directamente com criangas nesta fase
de desenvolvimento, consideramos fundamental o seu conhecimento por
constituir a ultima etapa no desenvolvimento do ser humano e, para que o
educador compreenda a sua importante fungdo no alcangar pleno das
competéncias, por parte das criancas, nas fases anteriores do desenvolvimento

motor.

3.1.3. Processo de crescimento, maturagao e aprendizagem

Como foi salientado nos pontos anteriores, desde o nascimento até a
idade adulta, produzem-se profundas modificagbes no seio do organismo
humano. Estas mudancas podem ser descritas ao nivel do desenvolvimento
motor, mas também, no ambito do crescimento fisico e da maturacgao.
Actualmente, estes termos sdo, muitas vezes, utilizados com sinénimos, o que
pressupde comecar pela definicdo de cada um deles.

Deste modo, podemos definir desenvolvimento como as modificagbes
que o ser humano sofre ao longo da sua existéncia. Assim, o individuo desde o
nascimento até a morte sofre transformagdes quantitativas e qualitativas, o que
podera significar a aquisigdo de capacidade para realizar actividades e fungdes

em grau crescente de complexidade e eficiéncia e com acompanhamento
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relativo e equilibrado do crescimento das estruturas corporais e bioldgicas. Nao
esquecendo que todo o desenvolvimento é um produto do crescimento,
maturacgao, hereditariedade e educacgao / aprendizagem (Pérez, 1994; Gallahue
e Ozmun, 2003).

Se olharmos com atengao as criancas de uma mesma sala, onde estao
geralmente agrupadas (pelo menos em principio) segundo a idade cronoldgica,
observamos a existéncia de profundas diferengas entre elas. Assim, se todas
as criangas passam pelas mesmas etapas, ndo passando todas de mesma
forma, conclui-se que existem varios factores que podem influenciar e afectar o
seu ritmo de crescimento.

Desta forma, crescimento refere-se as modificacbes observaveis de
quantidade, tais como o tamanho e o peso de corpo (Rigal et al., 1987). Mas
Gallhaue e Ozmun (2003) completam esta definicdo de crescimento, com a
referéncia de que para além do aumento das estruturas, ele também indica as
mudancgas qualitativas que permitem ao individuo progredir no funcionamento
de niveis mais altos.

Por outro lado, o conceito de maturagcdo, segundo uma perspectiva
bioldgica, refere-se a evolugao biolégica do ser humano, a diferenciagdo das
células e tecidos, ao seu aperfeicoamento anatomico e funcional, a diversidade
das reaccgbes bioldgicas e comportamentais (Pérez, 1994). Mas Herkowtz
(1980) salienta que a maturagdo do organismo vai implicar mudanga na
complexidade das estruturas, que torna possivel o seu funcionamento, ou
funcionar a niveis mais elevados.

Ao estudarmos o crescimento fisico, € fundamental referirmos que estas
mudangas corporais que acontecem no organismo sao fendmenos observaveis
e, que se podem resumir em cinco pontos: (i) aumento do tamanho corporal; (ii)
mudangas nas proporgdes corporais; (iii) alteragdes na composi¢cao corporal;
(iv) mudancas na complexidade funcional; e (v) forma de conseguir a plenitude
fisica (Pérez, 1994).

Todos os autores especialistas em desenvolvimento motor, referem
diversos parametros ou aspectos que podem ser considerados no estudo do

crescimento fisico: a denticdo, o aumento de peso, a estatura, o perimetro
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toracico, perimetro cefalico, o grau de ossificagdo, a pilosidade corporal ou a
aparicao da menstruagédo nas raparigas. Mas como diagndstico, alguns destas
medidas sao apenas validas em determinadas épocas da vida (menstruagao e
pilosidade), enquanto outras sao uteis nos primeiros vinte anos (peso, altura,

etc).

Assim, Tanner (1978, cit. Pérez, 1994) salienta que no crescimento fisico
da crianga néo se pode distinguir ou delimitar nitidamente estadios distintos,
realgando a existéncia de uma continuidade deste fendmeno. Contudo, nem
todos os autores estdo de acordo com Tanner, admitindo a existéncia de
etapas ou fases no crescimento.

Por outro lado, Hurlock (1982) admite a existéncia de ciclos de
crescimento fisico que, segundo ela, sdo ordenados e previsiveis, mas variam
de uma crianga para outra, de tal modo que, alguns crescem a um ritmo mais
lento e outros apresentam um indice de crescimento normal ou rapido.
Segundo esta autora, os estudos sobre o crescimento tem demonstrado que ha
quatro periodos distintos, dois que se caracterizam por um crescimento lento e
outros dois por um mais rapido. Assim, durante o periodo pré-natal e nos seis
primeiros meses de vida pdés-natal, o crescimento € rapido, enquanto que no
final do primeiro ano de vida, o crescimento comecga a desacelarar-se e segue
um periodo de crescimento lento e relativamente uniforme, até a época da
puberdade onde a maturacdo sexual proporciona novamente um rapido
crescimento. Apos esta fase, surge um periodo de abrandamento, em que o
crescimento diminui bruscamente, até a velhice.

De modo a facilitar o seu estudo, Tonni (1969, cit. Pérez, 1994) e Pérez
(1994) apresentam uma divisdo do crescimento em periodos, desde o periodo
prénatal até a velhice; passando pelo nascimento e periodo pdsnatal e pelo
periodo de maturidade.

No periodo pré-natal, segundo Gallahue e Ozmun (2003), o crescimento
comega no momento da concepgado e segue uma sequéncia ordenada no
decorrer de todo este periodo. Os estudos de Prechtl (1986, cit. Gallahue e

Ozmun, 2003) sobre o desenvolvimento motor do feto demonstraram que o
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movimento pré-natal e os padroes de crescimento sdo tdo previsiveis neste
periodo, como durante a infancia.

Apos o nascimento do novo ser, as comprovagdes em relagdo ao
crescimento fisico sdo mais nitidas e existe maior possibilidade de realizar
observagdes mais detalhadas.

Para a obtencdo de dados e informacdes referentes ao crescimento de
um individuo, podem-se tomar medidas sobre os mesmos individuos em
intervalos de tempo regulares, através de dados longitudinais ou, realizar
medidas sobre um grande numero de individuos com a mesma idade
cronologica, o que proporciona a obtencado de dados transversais (Herkowitz,
1980; Rigal et al., 1987; Pérez. 1994). Mas analisando dados longitudinais, que
sdo considerados mais precisos, € possivel extrair, de uma forma mais exacta,
os problemas de crescimento e a sua relagdo com outros aspectos do
comportamento, conduzindo assim, a dois tipos de curvas.

A curva de distancia do crescimento fisico mostra a progressdo do
crescimento num periodo de idade compreendido entre o nascimento e os
19/20 anos, ou seja, da-nos os valores absolutos em determinadas idades
(Rigal et al., 1987; Pérez, 1994). Por outro lado, a curva de velocidade do
crescimento, onde se pode observar momentos de desaceleragdo, de
estabilidade, de aceleracao, o pico e o final do crescimento (Malina, 1975, cit
Pérez, 1994).

Quando comparadas os dois tipos de curvas, Tanner (1978, in Pérez,
1994: 79) salienta que “ambas mostram o estado do individuo em cada
momento, mas € a curva da velocidade a que manifesta de um modo mais

adequado esse processo”.

Ao estudarmos o crescimento humano, observa-se que os diversos
sistemas corporais e as suas partes nao crescem todas ao mesmo ritmo, nem
na mesma proporgao, 0 que comprova a existéncia de diferentes ritmos de
crescimento (Tanner, 1978, cit. Rigal et al., 1987 e Pérez, 1994). Estes

mesmos autores, apresentam, através de uma série de curvas, o crescimento
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de diferentes tecidos e partes corporais, em relagdo a curva geral do
crescimento.

A analise dessas curvas indica que uma das partes do corpo que mais
rapidamente cresce € a cefadlica, que alberga o cérebro e que, desde as
primeiras idades € bastante grande em relagdo ao adulto. O tecido linfatico
que, esta relacionado com a defesa do organismo, manifesta um crescimento
superior ao normal em idades onde a possibilidade de doengas é maior,
voltando a normalidade nas idades seguintes. O aparelho reprodutor que, esta
latente durante a primeira década, cresce rapidamente nos anos da puberdade
até alcancar o estado adulto. Por ultimo, a curva geral do crescimento
manifesta uma progressao tipica, em que se verificam momentos de
aceleracéo, de estabilidade e novamente de aceleragao, correspondendo ao
periodo pubertario (Tanner, 1978, cit. Herkowitz, 1980 e Rigal et al., 1987 e
Pérez).

E bastante comum agrupar-se as criangas e adolescentes segundo a
sua idade cronolégica. Esta situacdo que demonstra grandes diferengcas em
crescimento e maturagdo, continua no entanto, a ser norma nas instituicoes
escolares. Perante este fenbmeno, de desfasamento entre a idade cronolégica
e bioldgica, houve necessidade de utilizar instrumentos que permitam conhecer
com maior exactiddo o processo de crescimento e maturagédo dos individuos.
Deste modo, os estudos sobre o crescimento fisico tem utilizado diversas
fébrmulas para obter as chamadas idades de crescimento, maturativas,
fisiologicas ou bioldgicas. Utilizam para este efeito, os seguintes indices: idade
esquelética ou de maturagcdo éssea, idade dental ou de maturagdo dental,
idade somatica ou morfolégica, mediante a avaliagdo dos parametros estatura
e peso, a idade dos caracteres sexuais ou avaliagao sexual (Pérez, 1994).

Podemos entdo concluir que, existem multiplas possibilidades (6ssea,
dental, sexual, morfolégica) que se podem utilizar para avaliar o estado de
maturagao das criancas e dos jovens. Embora se tenham realizado estudos
para relacionar os diferentes indices de maturagado, alguns deles demonstram
ser mais fiaveis ou mais utilizaveis que outros e, a sua aplicagédo varia segundo

os determinados periodos de idade. Contudo, Pérez (1994) apresenta as
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conclusdes resultantes de alguns desses estudos: (i) uma relagdo alta entre os
diversos indices de maturacdo (Gratiot, Zazzo, 1982); (ii) existe uma relagéo
aceitavel entre a idade bioldgica e cronoldgica (Pérez, 1994); (iii) por norma um
individuo que esta adiantado na idade esquelética, estara igualmente na idade
dental, apesar de ndo existir uma relagdo estreita (Pérez, 1994); (iv) uma
correlagao positiva entre a maturacdo sexual e a maturagdo 6ssea e menos
com a maturagao dental (Pérez, 1994); (v) as raparigas manifestam maior
precocidade nas diferentes idades ou indicadores do crescimento: 6sseo,
dental, morfoldgico, sexual (Falkner, 1962).

Apo6s o0 nascimento do ser humano, diversos factores podem influenciar
0 seu crescimento e desenvolvimento como a nutricdo, estatuto socio-
econdmico, factores sasonais e climatéricos ou mesmo o exercicio e actividade
fisica (Rigal et el. 1987; Pérez, 1994; Gallahue e Ozmun, 2003).

O crescimento e a nutricdo estdo muito relacionados, nao afectando os
parametros bioldgicos e motores como também os intelectuais, afectivos e
sociais, pois, a multiplicacdo e o crescimento das células dependem de um
nivel adequado de aminoacidos, agua, lipidos, vitaminas e minerais. Em
populagdes com escassez alimentar, ocorrem atrasos no crescimento, de modo
que os efeitos da ma nutricdo podem afectar: a velocidade do crescimento, o
tamanho corporal final, a composicdo dos diversos tecidos e, ainda o
aparecimento de determinados indices de maturagdo, como a menarca
(Tanner, 1978, cit. Pérez, 1994). Contudo, as consequéncias sdo tanto mais
perigosas, quanto mais jovem é a crianga, sendo 0s primeiros cinco anos 0s
mais cruciais (Rigal et el. 1987; Pérez, 1994; Gallahue e Ozmun, 2003).

No que diz respeito, aos factores sasonais e climatéricos, verifica-se que
os individuos de zonas quentes (africanos) apresentam uma forma delgada e
0os habitantes dos paises frios (esquimds) possuem uma configuragdo mais
corpulenta. Deste modo, é significativo que o meio determina uma adaptacgéao
especifica dos individuos, modificando-lhes as formas corporais. Diversos
estudos tém posto em evidéncia que na Primavera a altura aumenta duas
vezes mais depressa e 0 aumento do peso € quatro ou cinco vezes mais rapido
no Outono (Rigal et al., 1987; Pérez, 1994).
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O estatuto socio-econémico marca com frequéncia de forma evidente o
desenvolvimento das criangas, pois diversos estudos realizados em varios
paises confirmaram que, as criangas de classes sociais elevadas sdo sempre
mais altos e mais fortes, em média que os das classes mais baixas. Contudo
nado sao as classes como tal, que aumentam as diferengas, mas sim os
factores secundarios que dependem deles, tais como: sono regular (acgédo da
hormona do crescimento é predominante), alimentagdo adequada (quantidade
e qualidade), higiene aceitavel (menos incidéncia de doencgas), habitagcéo
adequada (maior espaco vital) e, pratica regular de actividades fisicas (Rigal et
al., 1987; Pérez, 1994).

Segundo diversos autores existe actualmente uma “tendéncia secular”
positiva que reflecte a tendéncia para que as criangas sejam mais altas, mais
pesadas e mais maduras em idade mais precoce do que as criangas de uma
ou mais geragdes anteriores (Rigal et al., 1987; Pérez, 1994; Gallahue, 1996;
Gallahue e Ozmun, 2003). De acordo com Malina (1978, cit. Gallahue e
Ozmun, 2003), as alteragbes seculares no comprimento e no peso séo
minimas no nascimento, mas tornam-se, progressivamente, mais pronunciadas
até a puberdade, quando ha novamente diminui¢gdo das diferengas. As maiores
diferengas em altura e peso encontram-se na idade de onze a quinze anos
(puberdade), sendo comuns em todas as classes sociais € nas ragas, em
paises desenvolvidos.

Finalmente, a actividade fisica possui efeitos estimuladores no processo
de crescimento, ao nivel do tecido 6sseo, muscular e orgéos internos (Pérez,
1994). Larson (1973, cit. Pérez, 1994) salienta que, a actividade fisica dentro
de certos limites funcionais favorece o crescimento dos o0ssos, sendo a
inactividade um factor negativo. Assim, as forgcas mecénicas estimulam o
crescimento ndo s6 no sentido longitudinal, mas também transversal e em
densidade, de modo que o crescimento 6sseo, de forte componente genética,
depende de forgas biomecanicas (Mandel, 1984, cit. Pérez, 1994).

Bayley (1976, cit. Pérez, 1994: 118) resume da seguinte forma a
importancia da actividade fisica no crescimento da crianca: “é tdo importante a
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quantidade de actividade fisica que uma crianga desenvolve como o leite que

deve tomar”.

3.1.4. Desenvolvimento perceptivo-motor

O conceito de desenvolvimento perceptivo-motor foi desenvolvido por
varios investigadores, acerca de 30 anos atras, dando origem a diversos
programas perceptivo-motores que tinham como objectivo o aperfeicoamento
de habilidades cognitivas e académicas, relacionadas com a leitura, a escrita e
a solugdo de problemas, através de uma grande variedade de actvidades
motoras.

Estes programas perceptivo-motores surgiram através de trés teorias
similares protagonizadas por Delecato (1959), Getman (1952) e Kephart
(1971), que tinham como intengdo, auxiliar o desenvolvimento cognitivo
através de técnicas terapéuticas perceptivo-motoras (Gallahue e Ozmun,
2003).

Assim, Kephart (1971) desenvolveu uma teoria segundo a qual a
aprendizagem motora seria a base de toda a aprendizagem, que iria influenciar
positivamente na maturidade escolar, no rendimento dos estudos e na leitura.
De facto, Kephart valoriza fundamentalmente a interrelagdo entre a percepgao
e 0 movimento (Cratty, 1990; Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003).

N&o muito diferente desta, a teoria de Delacato baseava-se na
concepcdao de que o treino em tarefas motoras especificas influenciava
positivamente as varias fungdes perceptuais e cognitivas. Este teoria concerna
o estabelecimento da dominéncia hemisférica, com vista a melhorar a fala e
outras fungdes sensoriais, mediante o treino e o emprego unilateral de uma
mao (Cratty, 1980; Payne e Isaacs, 1999).

Tal como Kephart, Getman salientava que o movimento era a base do
desenvolvimento intelectual, afirmando que a capacidade para o controlo e
coordenacao motora seria fundamental para toda a actividade do ser humano.

Por outro lado, Getman realgava a importancia de visao, afirmando que 85% a
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90% da aprendizagem de crianga se realizava por intermédio de processos
visuais (Cratty, 1980).

De facto, estas teorias tiveram particular impacto na evolugao do
pensamento relativo ao conceito perceptivo-motor, tendo sido desenvolvidas
nos anos posteriores por diversos tedricos como Cratty (1986), Seefldt (1964) e
Williams (1983) (cit. Payne e Isaacs, 1999).

Para além do impacto educacional destas teorias, elas geraram
consideraveis controvérsias, pois a pratica de actividades perceptivo-motoras
pode, em certas condi¢des, melhorar as habilidades perceptivo-motoras, porém
o seu efeito sobre o desempenho académico ainda hoje é bastante
questionavel (Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003). Mas, por outro
lado, Gallahue e Ozmun (2003) realgam que embora muitos especialistas
concordem com este tipo de programas, ndo serdo o remedio para aquilo que
acreditamos sé-lo, contudo eles podem ser um importante e indirecto modo
através do qual os conceitos académicos podem ser introduzidos, reforgados e
desenvolvidos.

Em tudo isto, fica patente que todo o movimento voluntario envolve
elementos perceptivo-motores, ou seja, existe uma intima relagdo entre o
desenvolvimento motor infantil e o funcionamento perceptivo-motor, ja que,
desde o nascimento, a crianga comecga a aprender a interagir com o0 seu
ambiente, através dos processos perceptivo e motor (Gallahue e Ozmun,
2003). Assim, segundo Bower (1977, cit. Payne e Isaacs, 1999) o
desenvolvimento perceptual-motor podera ser descrito como O processo
através do qual a crianga adquire o conhecimento imediato do que acontece
fora do seu corpo.

Mas, Gallahue e Ozmun (2003) tentam explicitar melhor este conceito,
realcando que o termo perceptual-motor encerra dois significados
interrelacionados. Se por um lado, significa que existe uma dependéncia da
actividade motora voluntaria de algumas formas de informacgao perceptiva, por
outro, indica que o desenvolvimento das habilidades perceptivas do individuo
dependem em parte, da actividade motora. Assim, a qualidade de

desempenho motor depende da precisdo das percepgdes do individuo e da
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habilidade deste, para interpretar essas percep¢des numa série de actos
coordenados.

De facto, o termo percepgdo significa “saber” ou ‘“interpretar
informacgdes”, isto €, a percepgdo € um processo de organizar informagdes
novas com informacgdes ja armazenadas, o que levara a um padrao de reacgéo
modificado. Deste modo, o desenvolvimento perceptivo-motor podera ser
descrito como um processo com o fim de obter especializagdo crescente da
habilidade funcional, empregando-se desta forma, informacbes sensoriais,
integracdo sensorial, interpretacdo motora, actividade motora e re-informacéo
(Gallahue e Ozmun, 2003).

A partir desta ideia de desenvolvimento perceptivo-motor, surge a teoria
da informacgao, na qual, segundo Pérez (1994), a crianca é considerada como
um processador activo de informacdo, que se pde em relagcdo com outro
processador, em sequéncias de interaccdo e comunicacdo concretas. De
acordo com Pérez (1994), as considera¢gdes emanadas da teoria da informacgéao
foram aplicadas no ambito do desenvolvimento das condutas motoras e
aprendizagem motora, através de diversos investigadores: Martenieuk (1976),
Salmela (1977), Singer (1980), Thomas (1980), Kelso (1982), etc.

A partir da perspectiva desta teoria, Thomas (1980, cit. Pérez, 1994)
refere que as operagdes cognitivas estdo relacionadas com o processo da
informacgdo, evoluindo com a idade, pois desde o nascimento, a crianga
processa a niveis muito basicos, as informacgdes que provéem dos diferentes
sistemas sensoriais como captadores, seguem uma sequéncia evolutiva
concreta.

Por outro lado, Bower (1982, cit. Pérez, 1994) salienta que as
caracteristicas corporais infantis provocam reaprendizagens continuas, devido
principalmente ao constante crescimento das superficies cutaneas, tamanho da
cabecga e dos membros, fazendo com que os receptores manifestem mudancgas
concretas.

Deste modo, as criangas sdo capazes de registar informagdo complexa,
mas ndo de a utilizar, j4 que possuem uma capacidade de processamento da

informacéao inferior a dos adultos, pois os seus sistemas perceptivos apenas
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sdo capazes de tratar uma parte da informacao apresentada (Pérez, 1994). De
facto, ao mesmo tempo que o crescimento, evolui, também a capacidade de
processamento da informagao, bem como das estratégias e dos processos de
controlo, o que origina o desenvolvimento das percepg¢des iniciais, permitindo
assim, um acesso ao mundo cada vez mais rico e, em que a experiéncia
motora € mais relevante (Thomas, 1980, cit. Pérez, 1994).

Em relagcdo ao adulto e segundo Trevarthen (1979, cit. Pérez, 1994), o
processo de informagao ndao é uma simples transmissao de impulsos nervosos
provenientes dos receptores, mas sim uma verdadeira actividade
sensoriomotora.

As experiéncias de Held (1976, cit. Pérez, 1994), sobre distor¢cbes
visuais, mostram que os individuos adaptam-se melhor se Ihes & permitido
fazer uso dos seus movimentos, o que vai sugerir a existéncia de um
mecanismo da adaptacado perceptiva consistente ndo s6 nas modificagdes da
forma de perceber, como também a participacdo importante dos 6rgaos
efectores nessa adaptacdo. Para este autor, 0s mecanismos de
retroalimentagao vao permitir a crianga controlar de forma progressiva as suas
accbes e adquirir habilidades adaptativas, sendo que o feedback sensorial é
imprescindivel para a adaptacao perceptiva.

Todos ndés somos compostos de muitas complicadas e direccionadas
comunicagbes que nos permitem responder a uma multiddo de estimulos,
principalmente quando nos encontramos nas nossas horas de vigilia. Este elo
de ligagdo comunicativa entre o organismo humano e o ambiente € em parte
possivel, devido a um grupo de sentidos: visao, tacto, paladar, olfacto, audicéo
e cinestésico. As informagdes recebidas por estes sentidos permitem-nos
descrever tudo o que nos rodeia.

De acordo com Gallahue e Ozmun (2003), os recém-nascidos recebem
todo o tipo de estimulos dos sentidos, reagindo a esses estimulos apenas com
uma utilidade limitada. Quando os estimulos se interligam as informagdes
armazenadas é que as “sensagbes” realmente assumem significado para a

criangca, merecendo assim receber a denominagao de percepgdes. De facto,
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durante a primeira infancia, o desenvolvimento do sistema perceptivo esta
intimamente ligado ao desenvolvimento motor, embora seja mais rapido.

Semelhante ao desenvolvimento motor do bebé, o desenvolvimento das
habilidades perceptivas € dependente tanto da experiéncia como da
maturacao, se bem que a maturacdo desempenha um papel importante no
desenvolvimento da crescente precisdo da percepgao, porém, grande parte da
melhoria na precisao deve-se a experiéncia (Gallahue e Ozmun, 2003). Desta
forma, as oportunidades de aprendizagem oferecidas pelos pais e educadores
as criangas, poderao aumentar a sofisticagdo das suas habilidades perceptivas.
Sera pois, pela experiéncia com o mundo que o rodeia, que o bebé sera capaz
de adquirir e desenvolver muitas das suas capacidades perceptivas.

Em relacdo ao desenvolvimento das percepgdes, os dados de pesquisa
que estdo disponiveis sdo muito mais completos, no que diz respeito a
percepgao visual, do que as restantes percepcdes.

Sem duvida, que a visdo é o sentido que nos da mais seguranga na
descricdo do meio que nos rodeia e, para responder a qualquer estimulo. De
facto, as tarefas do movimento sdo iniciadas como resultado da recepg¢ao da
informacéo visual, isto é, a visao providéncia a informagao necessaria para nos
adaptarmos a um novo movimento (Payne e Isaacs, 1999).

Desde o nascimento, os olhos do bebé possuem todas as estruturas
necessarias a visdo quase formadas, embora em termos de funcédo ainda
estejam imaturas (Gallahue e Ozmun, 2003). Assim, o desenvolvimento do olho
acaba antes de terminar o desenvolvimento do cérebro, sendo aquele um
componente inseparavel do sistema nervoso (Payne e Isaacs, 1999).

A acuidade visual, a acomodacéo, a visao periférica, a binocularidade, a
fixacdo, o acompanhamento, a visdo a cores e a percepcdo de forma
desenvolvem-se rapidamente nas primeiras semanas € meses apos o
nascimento (Gallahue e Ozmun, 2003).

Como acontece com a visdao, as habilidades auditivas n&o se
desenvolvem exclusivamente pela maturacdo, mas também sofrem influéncias
do ambiente, visto que, este tipo de condi¢cdes vao influenciar a extensao do

desenvolvimento auditivo e, por consequéncia o desenvolvimento motor. O
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ouvido esta estruturalmente completo no nascimento, mas as pesquisas neste
ambito indicam que o recém-nascido € menos sensivel ao som do que os
adultos (Gallahue e Ozmun, 2003). Trehub e colaboradores (1980, cit. Gallahue
e Ozmun, 2003), indicam que a sensibilidade ao som melhora com a idade e os
bebés até aos seis meses sdo mais sensiveis aos sons de alta frequéncia do
que os neonatos. Contudo, Schneider e colaboradores (1980, cit. Gallahue e
Ozmun, 2003), salientaram que a percep¢ao auditiva pode ser semelhante a
dos adultos por volta dos dois anos de idade.

As pesquisas sobre a percepgao olfactiva e gustativa sao dispersas, pois
€ dificil separar a sequéncia do desenvolvimento do olfacto e do paladar,
simplesmente, porque o nariz e a boca estdo intimamente relacionados e os
estimulos aplicados a um deles, paralelamente afectam o outro (Gallahue e
Ozmun, 2003). Segundo estes autores, um recém-nascido parece reagir a
certos odores, mas o reconhecimento do cheiro da propria mde s se
desenvolve na segunda semana. Em relagdo ao paladar, os mesmos autores
indicam que, os recém-nascidos reagem ao sabor, preferindo sabores doces
aos azedos e sabores azedos aos amargos.

O sistema cinestésico tem como funcdo a possibilidade de alguém ter
conhecimento de qualquer movimento, tanto quanto a habilidade de se
aperceber de uma das partes do corpo no espago, sem a sua referéncia visual.
Este facto, é possivel através de um grupo de receptores sensoriais localizados
nas articulagdes, musculos e no labirinto do canal auditivo. Deste modo, estes
receptores detectam a tensdo do musculo e fornecem ao sistema nervoso
central continuas informagdes. Por outro lado, o aparelho vestibular que esta
localizado no interior do ouvido é responsavel pelo registo dos movimentos da
cabegca acompanhando os movimentos do corpo, de modo a que em qualquer
movimento os receptores vestibulares serdo estimulados (Payne e lIsaacs,
1999).

Segundo estes autores, o sistema cinestésico é considerado como
fundamental no desenvolvimento motor e na performance das habilidades
motoras, sendo o factor que contribui para o desenvolvimento e conhecimento

do corpo, do conhecimento espacial e direccional. Também este tipo de
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percepcao é fundamental no desenvolvimento do equilibrio, tanto estatico como
dinamico.

Por ultimo, o sistema cutadneo, também conhecido como sensibilidade
tactil, recebe a sua informacdo dos receptores sensoriais localizados na
superficie do corpo, a pele. Sabe-se que este sistema faz a recepcado de
algumas sensagbes como a pressdo, o frio, o calor e a dor. Através desta
sensibilidade para a temperatura e para a dor, torna-se no sistema sensorial
que nos alerta para as potenciais condigbes adversas do ambiente (Payne e
Isaacs, 1999). Segundo Humphrey (1970, cit. Payne e Isaacs, 1999), o sistema
cutdneo é considerado por muitos como o primeiro sistema sensorial a
desenvolver-se, ficando demonstrado que a sua capacidade funcional se
desenvolve muito cedo, logo a partir dos sete semanas e meia no feto.

Também Pérez (1994) salienta que, quer o sistema tactii como o
cinestésico manifestam a sua presenca no recém-nascido. De facto, os
receptores cutdneos e cinestésicos comegam o seu funcionamento dentro do
seio materno, onde se realizam as diversas mudangas de posigao e, sao

movimentos que podem ainda contribuir como fonte de informacgao.

Como vimos anteriormente, o desenvolvimento da educacédo sensorial
na crianga € fundamental, podendo assim, contribuir para inibir ou melhorar o
desempenho motor da crianga. Contudo, o contrario também pode ser
verdadeiro, isto é, o desempenho motor pode inibir ou melhorar
significativamente o desenvolvimento das percepgbes na crianga. Assim, a
crianga que se apresenta com um desenvolvimento perceptivo restritivo,
frequentemente encontrara dificuldades no desempenho das tarefas
perceptivo-motoras.

De acordo com Gallahue e Ozmun (2003), se a compreensao de que o
processo da percepgcao nao é totalmente inato, leva a hipdtese de que a
qualidade e a quantidade de experiéncias motoras propostas pelo educador ou
pelos pais a crianga pequena estdo relacionadas, até certo ponto, com o
desenvolvimento das habilidades perceptivo-motoras. Segundo Barsch (1965)

e Kephart (1971, cit. Gallahue e Ozmun, 2003), acreditam que a combinagéo
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dos dados motores e perceptivos seja necessaria para que a crianga
estabeleca um mundo espacial estavel, ou seja, quanto mais experiéncias de
aprendizagem motoras e perceptivas tenham as criangas, maior a oportunidade
de melhorar essa “combinacao perceptivo-motora” e de desenvolver uma certa
plasticidade de reaccdo a varias situacdes motoras.

Deste modo, é fundamental que todos os adultos que rodeiam a criancga,
sejam pais ou educadores, tenham como principal objectivo proporcionar
experiéncias positivas de modo a desenvolver as habilidades perceptivo-
motoras, isto €, a consciéncia e imagem corporal, a lateralidade, o equilibrio, a
orientagdo espaco-temporal, a coordenagdo motora, o ritmo e a diferenciagéo
cinestésica.

De facto, a consciéncia que a crianga possa ter do seu proprio corpo,
podera ser definida como a imagem multidimensional que o individuo possui
sobre a sua “entidade fisica”, ou especificando melhor, podera referir-se ao
conhecimento, identificacdo, avaliagao das proporg¢des, dimensdes, posicoes e
movimentos do corpo do individuo, bem como das suas partes (Schilder, 1950;
Fisher e Cleveland, 1958; Kugel, 1969; Schontz, 1969, cit. DeOreo e Williams,
1980).

Assim, DeOreo e Williams (1980) acreditam que a consciéncia do corpo
podera ser composta por quatro componentes basicos: (i) esquema corporal;
(ii) imagem corporal; (iii) conhecimento do corpo; e (iv) conceito do corpo. Estes
autores salientam ainda que, estes componentes se podem alinhar de uma
forma hierarquica porque, segundo eles, a imagem corporal ndo se pode
desenvolver sem informacgéo do esquema corporal, o conhecimento do corpo
nao pode evoluir sem informagao da imagem corporal e, o conceito do corpo
nao se pode desenvolver sem informagao do conhecimento do corpo. Sem
duvida que, existe uma sobreposi¢cao no desenvolvimento destes componentes
e o tempo exacto da sua evolugdo na vida de uma crianga podera ser
especulativo. Por outro lado, também é importante salientar-se que uma vez
estes componentes desenvolvidos na crianga, eles ndo permanecerao
estaticos, mas mudam constantemente, reflectindo assim, as influéncias

ambientais da crianga (DeOreo e Williams, 1980).
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Deste modo, o primeiro componente do desenvolvimento da consciéncia
do corpo, 0 esquema corporal, pode ser chamado de componente sensorio-
motor, em grande parte porque se acredita que, as caracteristicas da
consciéncia basicas do corpo da crianga sao derivadas da informacgéo
proveniente através do mecanismo sensorio-motor, isto é, do feedback
sensorio-perceptual que € o resultado da actividade do proprio corpo (Kugel,
1969; Schontz, 1969, cit. DeOreo e Williams, 1980).

Sem duvida que, este componente estd sempre presente e representa
uma importante parte no desenvolvimento das caracteristicas da consciéncia
do corpo durante toda a vida da crianga, mais particularmente nos primeiros
anos, do nascimento até aos cinco anos (DeOreo e Williams, 1980).

A imagem do corpo, o segundo componente da consciéncia do corpo, é
formado pela informacdo que nds colhemos sobre ndés mesmos. Esta
associado, também, aos sentimentos e opinides que a crianga desenvolve
sobre o0 seu corpo, particularmente, no que respeita, a sua estrutura (aparéncia,
altura, peso e tamanho) e as suas -caracteristicas de funcionamento
(desempenho). E, igualmente, o resultado directo dos nossos sistemas de
feedback bioldégicos e ambientais que se combinam para formar uma
representacdo do nosso corpo na mente. Por outras palavras, como o corpo se
apresenta a si préprio (DeOreo e Williams, 1980).

Também, Cratty (1990), como um estudioso do desenvolvimento
perceptivo-motor da crianga, definiu imagem corporal como um conceito global
que inclui todas as respostas mensuraveis que a crianga formula em relagao as
dimensbes, as formas e as componentes do seu corpo, assim como, em
relagdo com as capacidades de movimento que potencializa no seu corpo e as
interac¢cdes deste com esse movimento. Deste modo, Cratty considera a
imagem corporal, multidimensional.

De igual modo, Gallahue e Ozmun (2003), salientam que a imagem
corporal esta relacionada com a imagem interna que a crianga tem do seu
corpo e, o ponto até o qual essa imagem corresponde a realidade. Assim, a
percepcdo da altura, peso, da forma e de certas caracteristicas individuais

afecta o modo como a crianga se compara com os outros. Contudo, segundo
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estes autores, o estabelecimento de uma imagem do corpo realista é
fundamental, quer na crianga, como na vida posterior, porque parece existir um
vinculo intimo entre a imagem corporal e a auto-estima.

Por outro lado, Le Boulch (1983) considera os termos esquema corporal
e a imagem corporal como constituindo apenas uma so realidade. Na
perspectiva deste autor, o esquema corporal ou imagem corporal €
considerada como uma intui¢gao global ou conhecimento imediato que temos do
Nosso corpo no estado de repouso ou em movimento, em fungéo da interelagao
das sua partes e, sobretudo, da sua relagdo com o espago e os objectos que
nos rodeiam.

Através de todas estas opinides, pode-se concluir que o conhecimento
por parte da crianga das suas préprias caracteristicas fisicas e corporais, pode
ser o principio do complexo processo de percepgao de si propria, que ultimara
as formas basicas para o desenvolvimento da sua personalidade. Deste modo,
DeOreo e Williams (1980) sugerem que a crianga necessita de ter muitas
experiéncias “fisicas” positivas, ou seja, a crianga precisa de ter a oportunidade
de aprender sobre o0 seu préprio ser fisico. Para isso, a crianga tem que usar o
corpo activamente e tem que experimentar as suas capacidades e habilidades,
as suas limitacdes e responsabilidades.

Um elemento fundamental que contribui para o desenvolvimento da
imagem corporal e, que comega a emergir na crianga € a lateralidade, sendo
vista como o aparecimento de uma consciéncia interna sobre os dois lados do
corpo (Swanson, 1955; Kephart, 1964; Alenxander e Maney, 1967, cit. DeOreo
e Williams, 1980). Assim, segundo estes autores, a crianga pequena, através
das experiéncias motoras, da conta que o corpo tem dois lados distintos — um
lado direito e um esquerdo. De facto, a criangca deve conhecer que tem duas
maos, dois peés, dois olhos, ou seja, dois lados do corpo que embora,
semelhantes em tamanho e forma s&o distintos e diferentes, pelo que,
ocuparao posi¢coes decididamente diferentes no espaco.

O terceiro componente da consciéncia do corpo é o conhecimento do
corpo, que envolve o conhecimento do préprio corpo da crianca e a relagao das

suas partes para com os outros, incluindo também, a compreensao de como o
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corpo e as suas partes se movimentam no espago, sendo a continuagéo do ja
adquirido esquema corporal e imagem corporal (DeOreo e Williams, 1980).

Na perspectiva de Williams (1965, cit. DeOreo e Williams, 1980), o
processo de nomear e identificar com precisao as diversas partes do corpo e
as sua fungdes desenvolvem-se em niveis diferentes nas varias criangas.
Contudo, o nivel de desenvolvimento de tais capacidades, parece ser na sua
maioria afectado pela quantidade relativa de énfase colocada no
desenvolvimento de tais conceitos, pelas pessoas com quem a crianga
contacta durante os primeiros anos de desenvolvimento.

De facto, Cratty (1990), sugere que a consciéncia cognitiva dos diversos
componentes do corpo surge varios anos depois da capacidade para mover as
distintas partes do corpo, tendo-se comprovado que existe uma alta relagao
entre a capacidade de movimento e a de identificar verbalmente as partes
principais. Assim, aos dois anos, a crianga pode identificar as grandes partes
do corpo, tais como, os bragos, as pernas, as maos, a testa e as costas. Por
volta dos trés e quatro anos, incluem o tronco nos desenhos e, aos quatro
anos, em geral, podem identificar as partes da mé&o (dedos polegar, indicador e
minimo), assim como, partes do corpo n&o reconhecidas antes, como o0s
joelhos, os cotovelos e os ombros. A maioria das criangas desta idade, pode
também assinalar certas partes do corpo, como os olhos, as sobrancelhas, o
nariz e as orelhas (llg e Ames, 1966, cit. Cratty, 1990).

Igualmente ligadas ao conhecimento do corpo, encontramos o0s
conceitos espaciais. Segundo Gesell e lig (1946, cit. DeOreo e Williams, 1980),
aos dezoito meses de idade, a crianga pode entender e verbalizar os conceitos
‘para cima” e “para baixo”. Aos vinte e um meses, seguem-se 0s conceitos de
“‘dentro, fora”, “a volta”. Aos trés anos de idade, sdo acrescentados ao
vocabulario expressivo da crianga as nogdes de “em cima de, debaixo de”, ©
frente, atras” e, “grande, pequeno, alto e longo”. Por volta dos quatro anos, os
conceitos espaciais sdo usados de uma forma mais exacta e em combinagéao.

Com ultimo componente da consciéncia do corpo, encontra-se o
conceito de corpo que recorre ao conhecimento verbalizado que a crianga tem

do seu corpo e da sua relagdo com o espago que a rodeia. Com o
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desenvolvimento da fala, a crianga pode verbalizar e construir um esquema
conceptual em relagdo a composicdo do corpo e do espago (DeOreo e
Williams, 1980). Deste modo, n&o so a crianga esta atenta as caracteristicas do
espaco e da sua relagdo com o corpo, de um ponto de vista sensorio-motor,
mas também pode verbalizar ou conceptualizar sobre essas nog¢gdes. O
mecanismo de verbalizagao parece ser uma parte fundamental do processo de
interiorizacdo dos fendmenos da consciéncia do corpo e, pode ter um papel
particularmente importante durante os primeiros anos do desenvolvimento
(Piaget, 1952; Kugel, 1969, cit. DeOreo e Williams, 1980).

De facto, esta componente conceptual do desenvolvimento da
consciéncia do corpo é caracterizada em grande parte pela aquisicdo das
seguintes capacidades: (i) correcta identificagdo verbal e precisa das partes do
corpo e das suas fungdes; (ii) discriminagdo da direita e da esquerda
espontanea das dimensdes do corpo; e (iii) facil discriminagdo da dimensao do

espaco externo (DeOreo e Williams, 1980).

Como foi referido anteriormente, a lateralidade ou discriminacdo da
direita e da esquerda, como habilidade perceptivo-motora esta intimamente
ligada a imagem corporal, podendo ser definida como a habilidade exponténea
em identificar as dimensdes do corpo como direita e esquerda (Ayres, 1969, cit.
DeOreo e Williams, 1980).

Diversos autores no passado, tais como, Darwin (1877), Baldwin (1890),
Hall (1891), Cunninghan (1902), Woolley (1910) e Meyer (1913) (cit.
Vasconcelos, 2001), analisaram o desenvolvimento da preferéncia manual na
crianca e, verificaram que a utilizagdo mais frequente de uma das méaos pela
crianga, sofria até aos dez anos, aproximadamente, uma série de flutuagdes.
Contudo, estes autores concluiram igualmente, que aos quatro anos, a
preferéncia por uma das maos esta geralmente estabelecida. Embora, esteja
ainda envolta em alguma controvérsia, também autores mais actuais apontam
para conclusdes idénticas. Assim, Belmont e Brich (1963) e Flick (1967, cit.
DeOreo e Williams, 1980) de igual modo, estabelecem que a preferéncia por

uma das maos € definida por volta dos quatro anos.
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Um dos trabalhos mais extensos sobre o desenvolvimento da
preferéncia manual foi realizado por Gesell e Ames (1947, cit. Vasconcelos,
2001). Estes investigadores concluiram que, desde o primeiro ano até aos oito
anos, verificavam-se flutuacdes ciclicas com maior ou menor intensidade, mas
apdés o primeiro ano, observaram uma dominancia na preferéncia manual
direita. Também Orton (1934, cit. Vasconcelos, 2001), tinha ja referido que,
estas flutuagdes podem persistir até cerca dos oito anos e, que os periodos de
maior instabilidade se situavam entre os dois e os trés anos e, entre 0s 6 € 0s 8
anos.

Por outro lado, o processo de definigdo da lateralidade esta directamente
relacionado com o dominio cerebral que recorre ao uso preferencial de um dos
olhos, maos ou pés, em vez do outro. Contudo, a significagdo do dominio
sensorial no individuo néo esta claramente compreendida, embora tenham sido
feitas tentativas sobre a ligacdo entre o aparecimento de tal caracteristica e o
desenvolvimento do dominio cerebral (McFie, 1961; Penfiel e Roberts, 1959;
Zangwill, 1960; McFie, 1961; Bauer e Wepman, 1995, cit. DeOreo e Williams,
1980). Na perspectiva destes autores, o dominio cerebral recorre ao facto de
que, as fungdes interpretativas do cortex cerebral funcionem normalmente mas,
€ altamente desenvolvido apenas um hemisfério cerebral, ao qual se da o
nome de “hemisfério dominante”. Embora no nascimento, os dois hemisférios
do cérebro tém potencial quase igual, aparentemente, para se tornarem no
“hemisfério dominante”, foram observados que 9 entre 10 seres humanos, o
hemisfério cerebral esquerdo torna-se no hemisfério dominante (Wilson e
Reisen, 1966, cit. DeOreo e Williams, 1980).

Finalmente, DeOreo e Williams (1980), salientam que, entre os cinco e
0os seis anos de idade, a maioria das criangas (71,5%) acabam por
espontaneamente distinguir bem os lados direito e esquerdo do corpo, embora
nestas idades se encontrem algumas criangcas que demonstram alguma
confusdo em relacdo a sua identificagdo. Enquanto que, aproximadamente aos
oito, nove anos de idade, o processo de conceptualizacdo parece estar
completamente estabilizado na maioria das criangas (90-94%).

136



Em relagc&o estreita com a consciéncia do corpo e com a lateralidade,
encontra-se o conhecimento espacial que, € considerado um componente
basico do desenvolvimento perceptivo-motor. De acordo com DeOreo e
Williams (1980), o conhecimento espacial pode ser definido como a habilidade
para identificar varias dimensdes do espago externo. Mas Payne e Isaacs
(1999), salientam que o conhecimento espacial € uma compreenséo do espago
externo que rodeia o individuo e a sua habilidade para realizar uma fungéo
motora dentro e através daquele espaco.

Tanto Payne e lIsaacs (1999), como Gallahue e Ozmun (2003),
apresentam o conhecimento espacial através de duas formas de localizagao.
Assim, a criang¢a numa fase inicial desenvolve uma localizagdo egocéntrica, em
que a localizagdo dos objectos é realizada em fungdo do seu préprio corpo,
enquanto que na localizagdo objectiva, a localizacdo dos objectos é feita
prescindindo da localizagdo do seu corpo. Deste modo, ao principio a crianga
confia na referéncia do espaco estavel relacionado com o seu préprio corpo,
como ajuda para identificar e entender as dimensées do mundo espacial. O
processo de conceptualizagdo do alcance do espacgo externo e das suas
dimensdes estara completo quando a crianga desenvolve um esquema
conceptual independente do ambiente e do espago externo. Por outras
palavras, a conceptualizagdo do espago externo, ficara definido quando a
criangca puder identificar posi¢des, dimensdes e direcgdes dos objectos ou
pessoas, espontaneamente no espago externo, sem ter primeiro que
conscientemente e deliberadamente se referir ao seu proprio corpo (DeOreo e
Williams, 1980). Segundo estes autores, a compreensdo dos conceitos
espaciais com 0 seu corpo serao continuamente desenvolvidos desde os
primeiros meses da crianca. De facto, a crianga pode reconhecer e
compreender varios conceitos espaciais no seu corpo antes de os poder
verbalizar.

Diversos autores, tais como, Le Boulch (1983); DeOreo e Williams
(1980); Payne e Isaacs (1999) e Gallahue e Ozmun (2003), consideram que a
conceptualizagdo das dimensdes espaciais, sao fundamentais para a

aprendizagem da escrita e da leitura, pois criangas que nao apresentam bem
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definidos os conceitos espaciais e de lateralidade, irdo encontrar dificuldades
na discriminacdo das varias letras do alfabeto. Assim, a crianca podera
confundir as letras simétricas no sentido direito e esquerdo nas letras b, d, p e
g; ou inversdao no sentido cima e baixo nas letras d e p; como inversao na
ordem das letras ou silabas, bem como, inversdo das palavras numa frase.

De facto, as percepcdes corporal e espacial estdo intimamente
relacionadas e combinam-se para auxiliar as criangas a entender as suas
dimensdes espaciais. Mas, ao mesmo tempo que se desenvolve o mundo
espacial da crianga, vai sendo despertada e refinada a percepg¢ao temporal
que, se relaciona com a aquisicao de uma estrutura temporal por parte da
crianca (Gallahue e Ozmun, 2003). Pois tudo o que fazemos possui um
elemento de tempo, ha um ponto inicial e um ponto final, ou seja, ha um
periodo de tempo mensuravel entre esses dois pontos. Assim, é importante
que a crianga aprenda como funcionar eficientemente nessa dimensao
temporal, bem como na dimensao espacial, pois na auséncia de uma, a outra
nao pode desenvolver-se até ao seu potencial maximo.

Segundo Le Boulch (1983; 1990), na realidade, o conhecimento do
proprio corpo e da imagem no mundo exterior se estruturam e variam de forma
conjunta. Deste modo, na perspectiva de Mucchielli (1962, cit. Le Boulch, 1990:
221), “ao tomar a distancia do mundo dos objectos e a integragcdo dos diversos
segmentos do corpo num esquema corporal capaz de organizar as
possibilidades de acgdo e de aprendizagem, sao inseparaveis da localizagao
correlativa das coisas, do corpo e da sua orientagdo reciproca”. De facto, a
compreensao dos conceitos espaciais (perto, longe; sobre, sob; em cima, em
baixo; frente, atras; alto, baixo), sera facilitada se esses conceitos forem
associados a uma série de acgdes no espacgo, pois, 0 corpo em movimento ou
parado sera um factor essencial de localizagao e orientagao (Le Boulch, 1983).

De acordo com Mucchielli (1962, cit. Le Boulch, 1983; 1990), os niveis
de relagdo com o espago sao dois: o nivel da experiéncia vivida que se pode
traduzir por uma adequada orientacdo espaco-temporal e, o nivel da
“estruturacao espago-temporal, que vai implicar a possibilidade de submeter os

dados fornecidos pela experiéncia viva a analise intelectual.
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A este nivel e, na perspectiva de Le Boulch (1983; 1990), o espacgo é
objecto de percepgao directa em fungdo da acgédo, e ndo da representagéo
mental. Contudo, o conjunto de problemas que a crianga deve ultrapassar tanto
ao nivel do seu préprio corpo, como a nivel do espacgo, leva-nos a isolar certas
variaveis com o objectivo de Ihe facilitar o dominio do espago “vivido”, que
segundo o mesmo autor anterior, implica a compreensdo e integracao de
diversos aspectos. Primeiro, a apreciacdo das direcgbes ou a orientagdo no
espacgo, ou seja, as relagdes entre o corpo e 0s objectos, entre o corpo e as
outras pessoas, vao suscitar o problema da sua orientagdo reciproca. Em
segundo lugar, a apreciagao das distancias, isto €, a possibilidade de localizar
um objecto no espago em fungdo da nossa acgdo que, implica ndo s6 a
apreciagdo da sua direcgdo como também a sua distancia. Por ultimo, a
localizagdo de um objecto em movimento, onde as relagdes espago-tempo vao
implicar: a apreciagao da trajectéria que o objecto descreve no espacgo e, a
apreciacao da sua velocidade e, eventualmente, a precisdo da sua posi¢cao nos
momentos seguintes (Le Boulch, 1983; 1990).

Definitivamente, podemos sublinhar que o desenvolvimento desta
habilidade se reveste de grande importancia, pois podera ter influencia na
adaptacado escolar, principalmente no momento da aprendizagem da leitura e
escrita, que depende em grande parte do seu desenvolvimento. Por outro lado,
a importancia do seu aperfeicoamento ao nivel perceptivo-motor podera ser
observada quando, em qualquer ac¢cido ou intencdo de adaptacido de uma
conduta em relagdo ao meio, exige do individuo uma rapida e exacta
apreciacao da situagao, principalmente em relagao aos objectos e pessoas que
o rodeiam e, em determinada ocasides podera, exigir a aptidao de visualizar
uma estrutura dindmica cujas partes se movem ou se deslocam (Le Boulch,
1983, 1990).

Mas para uma melhor compreensédo da orientagdo espacgo-temporal, é
necessario analisarmos os conceitos relacionados com a percepgao temporal,

como foi referido em relagdo a percepgao espacial.
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De acordo com Le Boulch (1983; 1990), a organizagdo temporal pode
apresentar dois niveis diferentes de significagdo: primeiro, ao nivel da
percepcao imediata que pressupde a organizagao espontanea de fendmenos
sucessivos e, o segundo nivel da representagdo mental que lhe permite a partir
do momento em que o individuo se situa, poder abarcar as perspectivas
temporais passadas e futuras que constituem o seu préprio horizonte temporal.
Como é légico, a crianga sé alcangara o segundo nivel mais tarde e, somente
em fungao da evolugao da sua inteligéncia.

Por outro lado, segundo Rigal et al. (1987) e Le Boulch (1983; 1990), a
percepcao do tempo implica dois componentes: o aspecto qualitativo que é
formado pela percepgdo de uma ordem e, de uma organizagédo, ou seja, a
distribuicdo cronolégica das mudangas ou acontecimentos sucessivos; e 0
aspecto quantitativo através do qual se tem a percepcdo de um intervalo de
tempo e da duracdo, que podera ser representado pelo tempo fisico, medido
em segundos, minutos, horas, etc.,, que separa os pontos de referéncia
temporais.

Assim, enquanto as habilidades de percepcdo espacial estao
relacionadas essencialmente com a visdo, as habilidades de percepcao
temporal estédo ligadas a audigdo e ao sentido cinestésico. Sem duvida que, o
sentido da audigdo €, por exceléncia, o sentido apreciador do tempo, da
sucessao, do ritmo, da medida (Le Boulch, 1986). Segundo este autor, entre os
3 e 0s 6 anos devera ser desenvolvido a educacgao da percepgao temporal, em
todos os seus niveis de desenvolvimento, ja que, a partir dos 3 anos, o
organismo podera se adaptar a uma realidade temporal estruturada.

Com efeito, o movimento humano é um fendmeno que se desenrola ao
mesmo tempo no espago (forma e amplitude) e no tempo (duragdo e
estruturagdo temporal). Por isso, o duplo aspecto perceptivo e motor presente
obriga a que, a educagao da percepgao temporal merega especial atencéo na
crianga, pois a estruturagdo temporal ndo sé actua a nivel perceptivo, como
também, cumpre uma funcido de primordial importancia no plano da execugao
motora (Le Boulch, 1983; 1990).
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Sem duvida, que a continuidade do movimento total € pois delimitada
pelas mudangas de apoio provocadas necessariamente pela constituicdo do
nosso corpo. Por outro lado, a duragdo desse movimento, pode ser
decomposta em tantos “tempos” quanto os apoios intermédios existentes.
Assim, esta sucessido ordenada de “tempos” confere ao movimento uma das
suas propriedades mais salientes: a sua distribuicdo de acordo com um
determinado ritmo (Le Boulch, 1983; 1990).

Deste modo, uma nova habilidade perceptivo-motora esta presente, o
ritmo, sendo também o aspecto basico mais importante para o
desenvolvimento do mundo temporal estavel (Gallahue e Ozmun, 2003).
Embora o termo possa ter muitos significados, estes autores definem o ritmo
como, a repeticdo sincronizada de eventos, de tal modo vinculados que formam
padroes reconheciveis. Efectivamente, o movimento ritmico envolve a
sucessao sincronizada de eventos no tempo, sendo por isso, fundamental no
desempenho coordenado de qualquer acto motor.

De acordo com Rigal et al. (1987 e Le Boulch (1986), o ritmo pode ser
classificado em varios tipos, ritmos intrinsecos e extrinsecos, que se
influenciam mutuamente. Enquanto, os primeiros podem ser confundidos com
0s numerosos ritmos fisioldgicos ou ritmo de funcionamento de um 6rgao: ritmo
cardiaco, respiratério, o da alternancia do sono e vigilia, ritmo da actividade
motora; os segundos sdo exteriores ao individuo, tais como: a sucessé&o do dia
e da noite, as estagdes do ano, a periodicidade da variagbes de temperatura,
etc. Estas relagbes ritmicas, ou seja, ritmos interiores e ritmos exteriores,
constituem hoje em dia, uma orientagcao importante para os investigadores que
estudam o desenvolvimento do ritmo.

De facto, Le Boulch (1986), aconselha que o trabalho sobre o ritmo ao
nivel pré-escolar deva ser realizado de modo a que, por um lado, possa
permitir a facilitagdo dos ritmos motores espontaneos, e por outro, desenvolva
a percepgao temporal dos seus proprios movimentos e de sons de natureza

musical ou os emitidos pela voz humana.
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Por ultimo, a evolugdo do ritmo na crianga também esta associado a
percepgdo das estruturas ritmicas. Segundo Le Boulch (1986), a estrutura
ritmica representa uma ruptura da regularidade da cadéncia, sendo que esta
ruptura possa ser obtida pela introducéo de acentuagdes ou pela associagao,
numa mesma sequéncia, de dois tipos de intervalos, dos “tempos curtos” e dos
“tempos longos”. Também Rigal et al. (1987) salienta que, a nog&o de ritmo é
normalmente associada as expressdes de cadéncia e tempo. No caso da
musica, o ritmo representa a repeticdo de uma estrutura fundada sobre a
sucessao de sons com alternancia de tempos fortes e fracos, enquanto que a
cadéncia representa o ritmo do estimulo sonoro que se impde desde o exterior
até ao individuo.

Sem duvida, entre os trés e os seis anos é fundamental educar a
percepcao auditiva do ritmo, particularmente as estruturas ritmicas, de modo a
que a crianga seja capaz de reproduzir formas temporais cada vez mais
diversificadas (Le Boulch, 1986).

Outra habilidade perceptivo-motora que deve ser desenvolvida ao nivel
do pré-escolar sera o equilibrio que, é tradicionalmente definido como um
estado de equilibrio mantido entre forgas opostas (Burton e Danis, 1992, cit.
Payne e Isaacs, 1999).

Segundo DeOreo e Williams (1980), o equilibrio entra em jogo em todos
os movimentos humanos em relagédo a gravidade e ao espacgo e, é responsavel
pela enervagao reciproca dos musculos do esqueleto, na forma como eles séo
puxados pela forga da gravidade. Também na perspectiva de Fonseca (1992),
o equilibrio envolve uma multiplicidade de ajustamentos posturais
antigraviticos, que dao suporte a qualquer resposta motora. Em consequéncia,
o equilibrio reflecte a resposta motora vigilante e integrada, face a forga da
gravidade que actua permanentemente sobre o corpo humano.

Deste modo, o equilibrio reune um conjunto de aptiddes estaticas e
dinamicas, abrangendo o controlo postural e o desenvolvimento das aquisi¢cdes
de locomogéo (Fonseca, 1992), sendo por isso, frequentemente chamado de

controlo postural que, € uma habilidade necessaria para manter o equilibrio no
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campo gravitacional, conservando-o ou colocando o centro de gravidade dentro
da base de suporte (Horak, 1987, cit. Payne e Isaacs, 1999).

Assim, para uma orientagdo espacial bem sucedida é necessario uma
adequada informacgao sobre o corpo e os seus movimentos, por conseguinte, a
informagéo acerca do grau de tensdo muscular dada pelos neuromusculares &
fundamental. Esta deteccdo de tensdes e de deslocamento, de aceleragao e
desaceleracdo, € integrada a nivel superior pelo sistema vestibular, donde
realca a sua relacdo de funcionalidade com a tonicidade e o equilibrio
(Fonseca, 1992). De facto, o sistema vestibular € o 6rgéo especializado do
equilibrio e compreende um componente funcional periférico ao nivel do ouvido
interno e, outro componente funcional interno situado nos nucleos nervosos do
tronco cerebral, desempenhando assim, duas fung¢des sensorio-motores
fundamentais como: a deteccdo do movimento e da gravidade (Fonseca,
1992). Ainda, na perspectiva deste autor, o sistema vestibular tem inumeras
conexdes, 0 que se repercute em toda a organizacdo motora Pois, as
sensagdes provocadas pela gravidade sdo uma referéncia basica, de todas as
outras informagdes sensoriais e perceptivas, dai a sua implicacdo no
desenvolvimento das fungbes visuais e auditivas, e logicamente com
repercussao no desenvolvimento da aprendizagem.

Em termos motores, o equilibrio € geralmente subdividido em dois tipos:
estatico e dinamico. O equilibrio estatico € a habilidade para manter uma
desejada postura do corpo quando este esta parado, enquanto que o dinamico,
€ a habilidade para manter uma desejada postura da posi¢ao do corpo, quando
este estd em movimento (Payne e Isaacs, 1999).

Segundo estes autores, a crianga entre 0os quinze meses e os trés anos,
exibe respostas organizadas dos musculos das pernas quando o equilibrio é
perturbado, embora o numero de ajustamentos da postura seja mais variavel e
mais lento do que nos adultos. Também aos trés anos, segundo Cratty (1990),
as criangas adquirem a capacidade de andar sobre uma linha recta com
bastante exactidao, e aos quatro anos, aproximadamente, a capacidade para
andar sobre um circulo. Geralmente, as criangas de cinco anos ja sdo capazes

de manter bastante controlo paradas sobre um pé, e as raparigas apresentam
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ligeira vantagem em relacdo aos rapazes nas tarefas de equilibrio estatico
(Cratty, 1990). Contudo, entre os quatro e os seis anos ocorre, por vezes, uma
ligeira regressao na organizagao da postura, podendo ser consequéncia, por
parte da crianga, da atengdo em integrar-se noutras formas de informacéo.
Entre os sete e os dez anos, as respostas da postura sdo semelhantes a dos
adultos (Payne e Isaacs, 1999).

Das habilidades perceptivo-motoras faz parte igualmente, a coordenagao
motora, sobre a qual existem muitas defini¢des, verificando-se uma falta de
unidade e coeréncia acerca deste conceito.

Contudo, sempre que o ser humano esta em movimento, a coordenagao
tem um papel fundamental, pois todos os movimentos da vida diaria tém que
ser coordenados, de modo, a serem eficazes, ou seja, terem éxito ou algum
significado.

Os conceitos sobre coordenagao motora variam de acordo com as areas
de estudo (neurofisiologia, biomecanica, pedagogia, etc.), sendo por isso dificil
chegar a uma uniformidade deste conceito. Deste modo, segundo Vasconcelos
(1991: 20), coordenacao pode ter diversas definicdes, de acordo com varios
autores: “capacidade de adaptacao as situagdes”; “capacidade de combinagao
e regulagcao motora”; “capacidade de equilibrio e precisdo no movimento”; e
‘capacidade de interaccdo do sistema muscular e das vias eferentes do
sistema nervoso”.

Frey (1977, cit. Vasconcelos, 1991), define-a como a capacidade que
possibilita ao individuo, o dominio seguro e econémico de acgdes motoras nas
situagdes previsiveis (esteredtipos) e imprevisiveis (adaptagdo) possibilitando
uma mais rapida aprendizagem das habilidades motoras.

Segundo Grosser (1983), é a capacidade que permite executar
movimentos de forma correcta e econdmica e, de reagir tdo rapido quanto
possivel em diversas situagbes ou manter-se em equilibrio, ou ainda, executar
gestos de acordo com ritmos pré-determinados.

Na perspectiva de Kiphard (1976, cit. Vasconcelos, 1991), a

coordenacdo do movimento € a interaccdo harmoniosa e econdmica dos
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musculos, nervos e o6rgdos dos sentidos, com o fim de produzir acgdes
cinéticas precisas , equilibradas e, reacc¢des rapidas e adaptadas a situagao ou
a um objectivo.

Com efeito, existem diversas definicdes sobre coordenacdo motora,
ficando bastante patente em todas elas que, € uma capacidade motora
determinada, essencialmente, “pelas componentes onde predominam os
processos de conducgao do sistema nervoso central” (Grosser, 1983: 24).

Deste modo, Appell e Stans-Voss (1983, cit. Mota e Appell, 1995:88)
indicam que, “a aprendizagem motora no tocante a coordenagdo motora, reside
na possibilidade de formacdo de uma consciéncia motora, estabelecida por
sinapses”. Com efeito, a condugdo e regulagcdo do movimento estédo
dependentes dos percursos nas estruturas do sistema nervoso central e, por
esse motivo, € de grande significado a memaoria motora na qual a experiéncia
do movimento anterior € decisiva, pois actua como percursor de antecipacao
do movimento (Meinel e Schnabel, 1977, cit. Mota e Appell, 1995). Estes
autores indicam ainda que, a recepgao da informagao da periferia resulta dos
receptores ou analisadores sensoriais, proprioceptivos, tacteis, estatico-
dinamicos (equilibrio), pticos e acusticos. E através destes analisadores que o
individuo recebe constantemente informagdes da situagdo do seu proprio corpo
relativamente ao meio, tanto durante como no fim do movimento (Kiphard,
1977, cit. Mota e Appell, 1995:88).

Relativamente ao problema do comando da coordenagao do movimento,
nao € possivel dissociar as areas do sistema nervoso central que intervém
nesse processo. De acordo com Kiphard (1977, cit. Mota e Apell, 1995), pode-
se distinguir, com base anatdmica, para a compreensdo da coordenagédo do
movimento, duas partes distintas do cérebro ( o cortex e o subcortex).

Ao nivel da coordenagdo motora, a crianga, nesta idade, € um ser
dindmico, cheio de indagacdes espontaneas e com multiplas habilidades
fisicas. A sua habilidade motora é utilizada para expansédo do seu
desenvolvimento. Deste modo, os movimentos e actividades motoras na
infancia, sdo de tal modo inerentes a vida da crianga que, merecem ser

observadas com maior atencdo e compreensao para que as atitudes e
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capacidades nessas idades tenham sequéncia e continuidade (Flinchum,
1986). Segundo o mesmo autor, depois do desenvolvimento dos movimentos
fundamentais basicos que, sdo a base para as habilidades motoras complexas,
a crianca estd pronta para iniciar o desenvolvimento dos movimentos
perceptivo-motores.

Com efeito, em termos bioldgicos, a crianga na idade pré-escolar, esta
preparada para o desenvolvimento da coordenagao motora, uma vez que, 0
comando e a regulagdo neuromuscular ou sensoério-motora dos movimentos
pertence ao dominio das fungbes elementares, cuja adequacédo e
desenvolvimento se processam mais cedo. A capacidade de coordenacao
deve, portanto, ser explorada ao maximo e de uma forma global (Vasconcelos,
1991).

De acordo com diversos autores, ha necessidade de desenvolver o mais
cedo possivel as capacidades coordenativas, utilizando métodos que estejam
de acordo com o desenvolvimento infantil (Winter, 1976; Meinel e Schnabel,
1984, cit. Vasconcelos, 1991).

3.1.5. Desenvolvimento das capacidades motoras

A sociedade moderna exige ao ser humano, uma crescente
disponibilidade coordenativa e motora, quer nas accdes motoras da vida diaria,
quer mais tarde no processo de trabalho, bem como no rendimento desportivo
em geral. Deste modo, é fundamental que o educador de infancia tenha um
conhecimento mais ou menos aprofundado, sobre o desenvolvimento das
capacidades motoras nos diferentes escalbes etarios, bem como as fases onde
esse desenvolvimento é particularmente intensivo, para assim poder realizar o
seu aperfeicoamento adequado.

Segundo Hirtz e Schielke (1986) e Hirtz e Holtz (1987), através do
desenvolvimento das capacidades motoras ficara garantido o aperfeicoamento
das fungdes psicofisicas e das estruturas que garantem o desenvolvimento da

motricidade do ser humano, habilitando-o a uma melhor aprendizagem e a um
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maior rendimento, no sentido de proporcionar uma boa capacidade tanto para o
rendimento desportivo, como para a vida.

Ao estudarmos o desenvolvimento das capacidade motoras, é
necessario distinguirmos dois tipos de capacidades, as condicionais e as
coordenativas, iniciando o seu estudo pelos seus conceitos, bem como a
implicagbes para o desenvolvimento da crianga, ndo esquecendo as fases
onde podera ser particularmente intensivo esse desenvolvimento.

Hoje em dia, é reconhecido pelos investigadores a importancia do
aperfeicoamento das capacidades coordenativas como parte imprescindivel da
formagao corporal de base do individuo (Hirtz, 1981, cit. Vasconcelos, 2001y).
Mas apesar disso, ndo existe ainda uma unidade e uma coeréncia entre os
autores sobre o conceito e natureza destas capacidades, resultando as
principais diferengas nos varios objectivos visados pelas respectivas
investigagdes ( educacao fisica escolar, desporto para jovens, desporto de alta
competicdo, ou desporto de reabilitacdo) e das diferentes perspectivas das
varias disciplinas (Hirtz, 1986, Vasconcelos, 2001y).

Contudo, existem alguns pontos e é a partir deles que podemos
caracterizar as capacidades coordenativas como uma classe dos elementos
das capacidades motoras de rendimento corporal e como qualidades do
comportamento relativamente estaveis e generalizadas dos processos
especificos da condugao motora (Hirtz, 1986; Vasconcelos, 1994, 2001y).

O seu caracter social e psicomotor € uma das suas caracteristicas mais
importantes, ja que, com base nos potenciais funcionais bioldgicos, estas
capacidades representam qualidades sociais dos individuos, como qualidades
da personalidade e, adquirindo caracter individual no decurso dos diferentes
tipos de actividades (Hirtz, 1986; Vasconcelos, 1994, 2001y,).

Segundo Hirtz (1986) e Vasconcelos (1994), uma boa formagao das
capacidades coordenativas permite as criangas e aos jovens realizar uma
multiplicidade de acgbes motoras, assim como alcangar uma maior eficacia na
aprendizagem motora. Elas influenciam ainda o ritmo e o modo de aquisi¢géo

das técnicas desportivas, assim como a sua posterior estabilizagao e utilizacao
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nas mais diversas situagdes, ja que levam a uma maior plasticidade e
variabilidade dos processos de conducdo motora e a uma maior experiéncia
motora.

Segundo Schnabel (1990, cit. Vasconcelos, 2001, 56), as trés
capacidades coordenativas de base, que se interligam reciprocamente, sao: “a
capacidade de controlo motor, que se baseia nas componentes de
coordenacao da capacidade de diferenciagao cinestésica, da capacidade de
orientagdo espacial e da capacidade de equilibrio”; “a capacidade de
adaptacao e readaptacao motoras, que depende ndo s6 da capacidade de
aprendizagem motora mas ainda da capacidade de controlo motor”; e “a
capacidade de aprendizagem motora, que repousa nos mecanismos da
apreensao, do tratamento e da retengao da informacgao”.

Contudo, ainda n&o existem hoje estudos capazes de precisar 0 numero,
a exacta estrutura e as correlacbes das varias componentes basicas das
capacidades coordenativas, por isso a sua divisdo apenas deve ser
considerada como uma simples orientagédo para efeitos didacticos e ndo como
uma compreensio cientifica definitiva.

Deste modo, a classificagado geralmente considerada é a de Hirtz (1986)
que subordina as trés capacidades basicas cinco capacidades fundamentais de
coordenagdo que apresenta de uma forma hierarquica: capacidade de
orientagdo espacial, capacidade de diferenciagdo cinestésica, capacidade de
reac¢ao, capacidade de ritmo e, capacidade equilibrio.

De acordo com Hirtz e Schielke (1986, cit. Vasconcelos, 1991,, 1994,
2001,) o desenvolvimento das capacidades coordenativas depende nao sé dos
processos de maturagao biolégica como também da quantidade e qualidade da
actividade motora, bem como da educacéo e de outros aspectos da actividade
social. Assim, o desenvolvimento destas capacidades caracteriza-se por uma
fase de desenvolvimento dindmico nos primeiros anos da escolaridade basica,
a qual se segue uma fase de desenvolvimento lento ou mesmo um periodo de
estagnacéao (Hirtz e Schielke, 1986).

Deste modo, estas capacidades apresentam, nos escaldes etarios mais

baixos (entre os sete e os dez anos segundo Hirtz e Holz (1987) e, mais
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especificamente, entre os quatro e os sete anos, segundo Hahn (cit.
Vasconcelos, 1991;), uma fase muito favoravel ao seu desenvolvimento que,
caso nado seja aproveitada ou explorada de forma conveniente, podera
comprometer a evolugado das capacidades coordenativas nos anos seguintes.
Este desenvolvimento mais intenso que ocorre nestes periodos é consequéncia
da maturacdo acelerada do sistema nervoso central e dos analisadores
(6pticos, acusticos e cinestésicos) que se verifica nestas idades, em ligagao
com uma intensa estimulagdo dos mesmos, ja que nestas idades se observa
uma grande vivacidade e mobilidade das criancas (Hirtz e Schielke, 1986;
Carvalho, 2000; Vasconcelos, 2001y,).

Apesar da tendéncia para um desenvolvimento unitario das capacidades
coordenativas, ele decorre de forma diferenciada de capacidade para
capacidade. A apresenta um desenvolvimento mais precoce € a diferenciacéo
cinestésica, seguindo-se as capacidades de reacgao, de ritmo, de equilibrio,
enquanto a orientacdo espacial s6 termina o seu desenvolvimento na idade do
adulto jovem (Hirtz e Schielke, 1986; Vasconcelos, 1991,, 1994, 2001y).

No que diz respeito, as outras capacidades motoras, as capacidades
condicionais s&o os factores que determinam a condigao fisica de um individuo
€ que orientam ou classificam para a realizacdo de uma determinada actividade
fisica. Mitra e Mogos (1982) salientam que todas as acgdes motoras realizadas
pelo individuo na actividade quotidiana ou desportiva estdo dependentes do
grau de desenvolvimento destas capacidades. Na sua génese, estas
capacidades dependem principalmente dos sistemas de alimentacdo e de
movimento como os aparelhos digestivo, circulatério, cardiovascular e os
sistemas 6sseo, muscular e articular (Vasconcelos, 2001y).

As quatro capacidades condicionais, resisténcia, forga, velocidade e
flexibilidade, serdo desenvolvidas separadamente, no sentido de realizar uma
abordagem mais pormenorizada, mas na verdade elas estao intimamente
relacionadas, pois todas sao necessarias para a realizacdo de qualquer
actividade motora.
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Numerosos investigadores demonstram que o desenvolvimento destas
capacidades determina, em grande medida, o alargamento e o
aperfeicoamento do sistema de conhecimentos, habilidades e habitos motores
das criangcas e jovens, uma vez que, qualquer ac¢ao motora, simples ou
complexa, € o resultado das multiplas formas de combinagdo entre as
capacidades condicionais e os elementos da técnica. Deste modo, nenhuma
accao motora, mesmo a mais simples, ndo depende apenas de uma
capacidade, mas sim de uma combinagao, em diferentes proporgdes, de duas
ou mais formas de manifestacao (Vasconcelos, 2001y).

Por outro lado, o desenvolvimento das capacidades condicionais
favorece o crescimento da capacidade de esforco do organismo, ou seja,
aumenta a possibilidade de o organismo desenvolver uma actividade fisica no
tempo o mais prolongado possivel, sendo por isso um dos grandes objectivos
do nosso ensino.

A for¢ga muscular, como uma capacidade condicional, € considerada uma
das qualidades mais importantes do organismo humano, pois € frequentemente
solicitada na grande maioria das actividades motoras, visto que n&o existe
nenhum movimento que possa ser realizado sem forga (Vasconcelos, 2001y,)

No que diz respeito ao desenvolvimento desta capacidade nos niveis do
pré-escolar, ainda ndo existem mudancgas significativas, observando-se que os
varios tipos de forga apresentam valores reduzidos (Meinel e Schnabel, 1984,;
Vasconcelos, 2001;). Todas as melhorias que possam ser detectadas ao nivel
da forga resultam fundamentalmente de uma melhoria na melhor coordenagéo
do potencial presente. Deste modo, as actividades globais nas primeiras idades
(correr, saltar, lancar, trepar, etc) sdo os estimulos suficientes para o
desenvolvimento da forga (Vasconcelos, 2001p).

A velocidade como uma das capacidades condicionais, esta presente na
maioria das acgcdes motoras, sob as suas multiplas formas, tendo um interesse
especial em todas as modalidades desportivas (Mitra e Mogos, 1982;
Vasconcelos, 2001y).

Em relagdo ao desenvolvimento da velocidade entre os quatro e seis

anos, é de considerar que a evolucado da corrida nas criangas de quatro anos
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permite observar em 30% delas uma boa coordenacdo dos movimento de
bracos e de pernas, aos cinco anos essa propor¢ao aumenta para 70% a 75%,
enquanto aos seis anos eleva-se para os 90% (Vasconcelos, 2001,). A partir
dos seis anos dever-se-a proporcionar as criangas multiplas oportunidades
para o desenvolvimento desta capacidade, lancando assim, as bases
coordenativas para o futuro. Entre os cinco e os sete anos, verifica-se um
aumento consideravel dos movimentos de corrida, revelado por uma melhoria
na velocidade (Vasconcelos, 2001y).

Na actividade de qualquer individuo, independentemente da sua
profissdo, a resisténcia € uma capacidade condicional que vai influenciar, em
grande medida, o rendimento no trabalho, pois através dela o individuo pode
vencer o aparecimento precoce da fadiga, tanto no dominio intelectual,
sensitivo, emocional como fisico (Mitra e Mogos, 1982; Vasconcelos, 2001y).

Para o desenvolvimento da resisténcia ainda ndo sédo reconhecidos
valores seguros para criangas de trés a seis anos, embora no final da idade
pré-escolar alcancem um bom nivel nesta capacidade, contudo, pesquisas
mais recentes expressam boas habilidades de resisténcia para criangas entre
os sete e os oito anos (Mitra e Mogos, 1982).

Por outro lado, nos primeiros dez anos de vida o numero de fibras lentas
€ superior ao das fibras rapidas, donde se conclui que, do ponto de vista
muscular, a crianga esta dotada para esforgos de resisténcia de longa duracéo
(Vasconcelos, 2001,). Segundo esta autora, a partir do momento em que a
crianga adquire a capacidade de correr, andar de bicicleta ou nadar, vai
adquirindo uma progressiva adaptagao ao esforgo de maior duragéo.

Por ultimo, a flexibilidade € um capacidade condicional que pode ser
definida como: a qualidade de um individuo que lhe permite executar
movimentos de grande amplitude por si proprio (activo) ou sob a influéncia de
forcas externas (passivo), numa ou mais articulagbes (Weineck, 1992); a
capacidade que, com base na mobilidade articular, extensibilidade e
elasticidade muscular permite a maxima amplitude nas articulagbes em
diferentes posicdes, o que permite ao individuo realizar ac¢des que solicitem

uma grande agilidade e destreza (Villar, 1985) (cit. Vasconcelos, 2001y).
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Nos aspectos evolutivos, a flexibilidade possui caracteristicas muito
particulares, pois segundo Borms (1986, cit Vasconcelos, 2001,), € o unico
factor cujo apogeu coincide com a passagem da infancia a adolescéncia,
perdendo-se depois progressivamente.

Desta maneira, na idade pré-escolar o aparelho locomotor caracteriza-se
por uma grande elasticidade, sendo por isso inadequado treinos de flexibilidade
estritamente especificos. Devem-se privilegiar nesta fase, as actividades
globais, de movimentos basicos, que permitam a crianga exercer livremente a
sua motricidade (Meinel e Schnabel, 1984,; Vasconcelos, 2001y).

Mas entre os cinco e os sete anos, quando ocorre a primeira
transformacao significativa da forma e do crescimento das extremidades,
devem-se ter por isso, algumas preocupagdes, como o0 incompleto
desenvolvimento morfolégico de ligamentos, musculos, ossos e tenddes torna
as estruturas corporais da crianga mais frageis e sujeitas a lesdes. Salienta-se
ainda que, entre os seis e os dez anos observa-se uma diminuicado da
amplitude de algumas articulagbes, com € o caso da do ombro e a da anca

(Vasconcelos, 2001y).

Definitivamente, quer as capacidades coordenativas, como as
condicionais podem ser desenvolvidas na crianga e no jovem, em todas as
fases de escolaridade, embora com algumas prescrigdes (Israel e Buhl, 1980;
Martin, 1982; Mitra e Mogos, 1982) e também com algumas prioridades, de
acordo com as fases sensiveis (Israel e Buhl, 1980) (cit. Marques, 1988).

Segundo Marques (1995), a “teoria das fases sensiveis” constitui uma
referéncia obrigatéria quando se pretende desenvolver as capacidades motoras
em criangas e jovens, pois embora exista uma acesa discussdo sobre a
existéncia ou ndo destas fases, elas constituem uma referéncia para toda a
pratica.

De acordo com Winter (1980, cit. Marques, 1995), periodos ou fases
sensiveis sdo periodos de tempo delimitado do desenvolvimento do ser
humano nos quais este reage, adaptando-se, aos estimulos externos de forma

mais intensiva do que noutros periodos.
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Ligado a este conceito, aparece na literatura da especialidade outro
conceito, o de periodo critico da aprendizagem e do desenvolvimento motor,
que foi referido pela primeira vez por McGraw (1935, cit. Lopes e Maia, 2000).
Assim, esta autora definia periodo critico como o ponto no desenvolvimento de
um comportamento o0 mais apropriado para a interaccdo entre a
hereditariedade e o meio por forma a que as aprendizagens ocorressem com
maior eficacia, desde que as actividades propostas fossem de natureza
ontogénica.

Mas Marques (1995) salienta que, as posigdes referentes ao conceito de
periodo critico, como para as fases sensiveis, também ndo se revelam
concensuais. Assim, de acordo com Winter (1978, cit. Marques, 1995), periodo
critico é definido como uma fase delimitada, dentro de um periodo sensivel, na
qual influéncias externas teriam que ocorrer obrigatoriamente, para se obterem
determinadas adaptacoes.

Deste modo, aparece referenciado por diversos autores, o modelo das
fases sensiveis proposto por Martin (1982, cit. Cunha, 2000 e Lopes e Maia,
2000). Através deste modelo pode-se concluir que cada capacidade
coordenativa apresenta, na sua ontogénese, um periodo Optimo para o seu
desenvolvimento que ndo € igual ao das outras capacidades coordenativas,
podendo-se assim generalizar que entre os 7 e os 10-12 anos de idade se
verifica o seu maior desenvolvimento (Hirtz e Holz, 1987; Vasconcelos, 1991y,
Carvalho, 2000). Destaca-se ainda que, a meio da escolaridade, o
desenvolvimento geral coordenativo atinge praticamente o valor que apresenta
no seu final (Vasconcelos, 2001y).

Deste modo, o desenvolvimento das capacidades coordenativas desde
as idades mais baixas é assim, determinante para que mais tarde se atinja um
grau elevado no seu desenvolvimento (Carvalho, 2000), ou seja, € com base
na motricidade adquirida na idade infantil, a qual € muito estavel, que se
processa a execugao das acgdes motoras ao longo da vida (Hirtz e Holtz,
1987).
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Mas segundo Grosser (1983) e Carvalho (2000), os escalbes infantis
dispéem de melhores possibilidades para o desenvolvimento das capacidades
coordenativas do que das condicionais.

Contudo, a capacidade de resisténcia aerébia € possivel ser
desenvolvida ja na idade pré-escolar e deve abranger todos os periodos da
infancia, de acordo com as possibilidades e caracteristicas de cada escalédo
etario e utilizando a metodologia indicada para cada um deles (Mitra e Mogos,
1982; Carvalho, 2000). Também a flexibilidade tem o seu ponto elevado de
desenvolvimento na idade pré-escolar, observando-se como muito boa a
capacidade de flexibilidade principalmente nas grandes articulagbes do corpo.
Em consequéncia, existe nas criangcas de cinco e seis anos uma flexibilidade
suficiente, de modo a que os exercicios que aumentem esta capacidade nesta
idade, em geral ndo sdo necessarios (Meinel e Schnabel, 1984).

Em sintese, importa salientar que ao nivel do jardim de infancia devem
ser proporcionadas condigbes favoraveis ao desenvolvimento quer das
capacidades coordenativas, quer das condicionais, tendo em atencado que as
situagdes destinadas ao seu desenvolvimento, devem estar de acordo com as

caracteristicas de cada escalao etario.

3.1.6. Aprendizagem motora e controlo motor

Porque o ser humano se move e se desenvolve de uma forma
intencional, o estudo da sua motricidade implica o conhecimento e a
compreensao de todos os processos envolvidos na aprendizagem, retencao e
desempenho das habilidades motoras. Habilidades motoras que, séao
socialmente determinadas e deverdo dar resposta as exigéncias dos
individuos, embora possam variar em fung¢ao da cultura de cada um (Guedes,
2001).

Antes de mais, importa clarificar o conceito de aprendizagem que muitas
vezes aparece associado ao de desenvolvimento motor, gerando algumas
vezes confusdo entre estes dois processos. Assim, desenvolvimento motor

estuda as alteracdes do desenvolvimento e do comportamento motor ao longo
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da vida do individuo (Vasconcelos, 2001;), que ja foi devidamente aprofundado
neste trabalho.

Por outro lado, a aprendizagem motora estuda a aquisigdo das
habilidades motoras em fung¢ado da pratica (Vasconcelos, 2001,), ou melhor os
processos envolvidos nessa aquisicéo (Barela e Barela, 2001). Segundo estes
autores, a area da aprendizagem motora tem orientado o seu estudo para a
compreensao de trés questdes basicas: (i) como € que a aprendizagem ocorre;
(i) quais sao as variaveis envolvidas na aprendizagem; e, (iii) quais as
propostas para implementar programas de aprendizagem.

Tendo como base estas questdes, Schmidt (1988, cit. Barela e Barela,
2001) salientou quatro caracteristicas fundamentais da aprendizagem motora:
(i) a aprendizagem é um conjunto de eventos, ocorréncias ou mudangas que
ocorrem, quando através da pratica é possivel as pessoas tornarem-se
habilidosas em algumas tarefas; (ii) a aprendizagem ocorre como resultado
directo da pratica ou experiéncia; (iii) a aprendizagem néo pode ser observada
directamente, isto é, a aprendizagem ocorre pelo resultado de mudancas
internas e, por consequéncia , nao pode ser medida directamente, mas sim
deduzida a partir da verificagcdo de um comportamento; (iv) a aprendizagem
leva a mudangas relativamente permanentes.

Estas caracteristicas reflectem-se na definicdo classica de
aprendizagem motora que € considerada como sendo um conjunto de
processos associados com a pratica e experiéncia que, levam a mudancgas
relativamente permanentes na capacidade do ser humano responder numa
determinada situagédo (Magill, 1984; Schmidt, 1988, 1991; Schmidt e Lee, 1994,
cit. Barela e Barela, 2001).

Fica patente nesta definicdo, que aprender ndo é apenas ser-se capaz
de modificar um comportamento mas, fundamentalmente, de reter a
competéncia adquirida durante um tempo relativamente longo, ou seja,
aprender implica pois armazenar informagdo na memoria que se traduz em
conhecimento numa situagdo vivida (Godinho, 2002).

Ainda associado a aprendizagem, encontra-se outro conceito, o controlo

motor que é um processo que se refere a observagdo do comportamento,
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quando se analisam os mecanismos associados a sua ocorréncia, desde o
estimulo e seu processamento, a intengdo e a resposta (Godinho, 2002). Por
outras palavras, controlo motor estuda os aspectos neuroldgicos, fisicos e
comportamentais do individuo (Vasconcelos, 2001,).

Em sintese, e na perspectiva desta autora, estes trés processos
(desenvolvimento motor, aprendizagem motora e controlo motor) estdo
intimamente associados, por isso “deverao ser estudados em interacgao, num
enquadramento que considere o ambiente em que os individuos estédo
inseridos e que tenha em conta as variaveis de natureza biossocial e cultural”
(Vasconcelos, 2001,: 15).

Com o intuito de uma maior explicagdo destes processos, nao
esquecendo a complexidade das situagdes, surgiram diversos modelos
explicativos do comportamento motor.

Entre os varios modelos de analise do comportamento motor que
surgiram ao longo dos tempos, destacam-se os modelos aberto, fechado e de
tratamento da informacéo.

Com efeito, uma das formas de analisar o movimento relaciona-se com o
facto de este se poder realizar com a existéncia ou ndo de feedback ou
informacéao de retorno. Foi a partir deste pressuposto que, surgiram os modelos
abertos e fechados. Assim, o modelo aberto, € geralmente apresentado por
trés etapas: entrada (input), processamento e saida (output). Este modelo tem
como caracteristica mais importante a necessidade de respeitar com exactidao
esta sequéncia das fases. No entanto, este modelo parece adequado quando
se trata de uma accdo que € realizada num tempo muito curto e com
movimentos balisticos, apresentando limitagcbes quando pretende explicar um
movimento lento e controlado (Godinho, 2002).

Por outro lado, o modelo fechado, ao incluir o feedback como operacéao
de controlo, torna possivel a explicagdo das adaptagdes que surgem no
decorrer do movimento e, que ocorrem como consequéncia de mudangas no
envolvimento, ndo sendo previstas inicialmente. Assim, este modelo consegue

explicar movimentos lentos, mas por outro lado, encontra dificuldades em
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explicar todos os que se realizam num tempo limitado e com caracteristicas
balisticas (Godinho, 2002).

Ao considerarem o homem como processador de informagéo e, como
medida para o desenvolvimento e entendimento dos processos inerentes ao
controlo motor e aprendizagem, surgem os modelos de tratamento da
informacéo, com a preocupacao fundamental em encontrar os processos que
suportam a producgéo de respostas motoras. De entre estes modelos, Godinho
(2002) destaca: o modelo de Paillard, baseado na cognicdo e
sensorimotricidade; o modelo de tratamento da informacdo de Sanders; e, 0
modelo associado a teoria de Schmidt (teoria do esquema) baseado numa
concepgao paramétrica da programagao motora.

De acordo com aquele autor, 0 modelo de Paillard (1985,cit. Godinho,
2002) apresenta um interesse conceptual que reside na distingdo que ele faz
entre: um compartimento estritamente cognitivo compreendendo os processos
interiorizados que operam sobre as representagdes internas do envolvimento
(imagens, manipulagdo de conhecimentos, procura em memoria) e, um
comportamento sensorio-motor que constitui de alguma forma o instrumento de
produgcao das respostas motoras e que funciona em referéncia directa com os
constrangimentos da acgéo.

Por outro lado, o modelo energético de tratamento da informagéo de
Sanders (1983), segundo Godinho (2002) apresenta como principal
caracteristica a integracdo dos mecanismos energéticos e de tratamento da
informagdo. Na perspectiva do seu autor, os processos estruturais de
tratamento da informacédo (estadios), que se desenrolam entre a entrada
sensorial € a saida motora, podem beneficiar da atribuicdo de recursos
energeéticos.

Ao contrario dos modelos, as teorias de aprendizagem tentam
descrever, explicar e predizer o comportamento de um sistema, contudo
integram nos seus conhecimentos e tentativas de explicagdo os diversos
modelos existentes.

Uma das primeiras teorias a explicar de forma satisfatéria o processo de

aprendizagem de novas tarefas, foi a teoria do circuito fechado proposta por

157



Adams (1971, cit. Godinho et al.,, 1997 e Godinho, 2002), que constituiu um
passo relevante na explicagdo do controlo e aprendizagem de movimentos.
Esta teoria baseava-se essencialmente em modelos de circuito fechado, os
servo-mecanismos, que tinham sido elaborados nas décadas anteriores .
Exemplos desses modelos sdo os de Bernstein (1967) e de Keele (1968).
Enquanto Bernstein (1967, cit. Costa, 1985 e Godinho, 2002) desenvolveu um
modelo de controlo motor baseado na definicdo do objectivo e na correcgao do
erro, Keele (1968, cit. Costa, 1985) apresenta um novo conceito integrado no
controlo motor, o de programa motor.

Para além destas influéncias, Adams (1971) p6e em evidéncia na sua
teoria a importancia da lei do efeito de Thorndike, segundo a qual, um dos
efeitos de um acto ou resposta bem sucedida é o de aumentar a possibilidade
de repeticdo da mesma em circunstancias semelhantes (Godinho et al., 1997;
Godinho, 2002).

Deste modo, a teoria do circuito fechado de Adams (1971) pressupde a
existéncia do feedback ou informacéo de retorno sobre o0 movimento realizado,
sendo usado para corrigir o erro da resposta ou produzir alteragdes do
movimento seguinte (Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Mas o aspecto inovador desta teoria relaciona-se com a diferenciagao
entre as estruturas mnésicas responsaveis pelo arranque do movimento e as
responsaveis pela avaliagao do erro da resposta. Os estados de memadria com
funcbes de evocagcdo e reconhecimento correspondem a duas estruturas
nucleares da teoria de Adams: o traco de memoria e o trago perceptivo,
(Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Assim, o traco de memoria é responsavel pela seleccao e iniciagdo da
resposta, nomeadamente através da escolha e da direc¢do, sentido e
intensidade do movimento. As suas fung¢des de seleccao e desencadeamento
da resposta, bem como o facto de operar na auséncia de feedback, levam-nos
a considera-lo como um programa motor caracteristico dos circuitos abertos
(Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

De acordo com estes autores, programa motor esta frequentemente

associado a nogao de que para efectuar uma acgéao, o sujeito cria previamente
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uma imagem da mesma. Mas para Henry e Rogers (1960, cit. Godinho, 2002)
programa motor é a informagdo memorizada sobre a sequéncia de comandos e
de variaveis especificas de um movimento. No entanto Keele (1968, Godinho,
2002) especifica que um programa motor € uma sequéncia de comandos
armazenados na memoria, estruturados antes do inicio do movimento,
permitindo o seu desenvolvimento sem a influéncia de feebacks periféricos.
Embora tenha sido influenciado por estes autores, Adams (1971) descreve o
seu programa motor como restrito e modesto, salientando que a sua formagao
resulta da pratica e do conhecimento do resultado dos ensaios anteriores
(Godinho, 2002).

O trago perceptivo, por outro lado, € responsavel pela condugédo do
movimento e pela sua avaliagdo, ou seja, trata-se de um mecanismo que vai
permitir comparar o movimento que esta a ser realizado com a sua correcta
referéncia que, se encontra na memoria. A sua fungdo como mecanismo de
referéncia é assegurada pela comparagdo entre a representacédo das
consequéncias sensoriais da acgdo e a informacao relativa a situagoes
anteriores. A sua elaboracdo resulta das informagdes de retorno intrinsecas
(proprioceptivas) e extrinsecas (visédo), bem como da informagado de retorno
sobre o resultado do movimento, de modo a que estas informag¢des gerem uma
representacado de si mesmas em cada tentativa (Godinho et al., 1997; Godinho,
2002).

A aprendizagem segundo a teoria do circuito fechado, é compreendida
como o desenvolvimento de tragos perceptivos mais adaptados e capazes de
reduzir o erro da resposta, sendo que, a repeticdo do movimento sé por si é
suficiente para a promover (Godinho, 2002).

Apesar de um conjunto de criticas que desde entdo salientaram as suas
limitagbes e contradi¢gdes, segundo Godinho et al. (1997) e Godinho (2002) o
reconhecimento e a validade da teoria do circuito fechado ainda continua
actual.

Em 1975, surge uma nova teoria de controlo e aprendizagem motora, a
teoria do esquema de Schmidt (1975), que tenta resolver dois problemas que

nao eram explicados de uma forma satisfatoria pela teoria de Adams (1971),
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como a produgdo de novos movimentos e 0 armazenamento de programas
motores (Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Com efeito, a teoria do esquema apresentava como concepgdes
inovadoras o pressuposto de que o sistema motor humano se poderia
considerar como hibrido, ou seja, esta teoria sustenta que o controlo de
movimentos lentos se processa por circuito fechado, enquanto os movimentos
rapidos ou balisticos sdo controlados por circuitos abertos. Por outro lado,
Schmidt apresenta dois conceitos fundamentais na sua teoria, os conceitos de
programa motor e de esquema, reformulando-os e aplicando-os a
aprendizagem motora (Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Deste modo, Schmidt (1975) através da teoria do esquema realga a
definigdo de programa motor de Keele (1968) e, utilizada por Adams (1971) na
sua teoria, considerando-o como uma sequéncia individualizada de instru¢des
destinada a ordenar ao sistema motor a sequéncia de movimentos a efectuar,
isto é, existiia um programa motor para cada movimento. Contudo, esta
exigéncia nao era sustentavel devido a capacidade limitada do ser humano em
armazenar informagao relativa ao numero infinito de movimentos possiveis.
Desta forma, Schmidt (1975) reformula o conceito de programa motor,
concebendo a existéncia de programas motores genéricos, que segundo ele,
era a estrutura responsavel pela producédo de movimentos da mesma categoria
ou classe, ou seja, movimentos similares com identidades e estruturas
proximas (Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Assim, a teoria do esquema resolve o problema da capacidade limitada
para armazenar informagdo, pois ndo sendo necessario um programa motor
para cada movimento, mas apenas um programa motor genérico regulador de
toda uma classe de movimentos. Por outro lado, a especificacdo dos
parametros da resposta, quer tenham sido ou ndo previamente utilizados,
podera explicar igualmente de uma forma satisfatéria a capacidade de
producao de movimentos novos (Godinho, 2002).

Sem duvida, que o esquema é o elemento fundamental para que o
programa motor genérico possa ser usado para assegurar a concretizagao do

objectivo do movimento (Godinho, 2002).
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Para além das inovagdes ja apontadas, um dos aspectos importantes que
decorre desta teoria, € a hipotese da variabilidade das condi¢cdes da pratica.
Esta designacéo foi introduzida por Moxley (1979) em que é salientado que a
variagdo das condi¢des da pratica favorece o processo de aprendizagem, ou
seja, a construcdo de esquemas baseada em pratica variada originara
esquemas mais resistentes e ao mesmo tempo mais aptos a dar resposta a
uma maior diversidade de circunstancias (Barreiros, 1985; Godinho et al., 1997;
Godinho, 2002). Esta hipotese foi verificada em diversos trabalhos, donde se
destacam os desenvolvidos por Kelso e Norman (1978), Carson (1978), Carson
e Wiegand (1979), Moxley (1979), Barreiros (1985), cuja interpretacdo dos
resultados levantam a hipétese de que quanto menos experiéncia anterior,
mais efeitos tem a pratica variavel, o que esta de acordo com a predigdo de
Schmidt (1975), que aponta, que quanto mais cedo se influencia o esquema,
tanto mais visiveis serdo os resultados (Barreiros, 1985, Godinho et al., 1997,
Godinho, 2002).

Assim, segundo Marteniuk (1976, cit. Barreiros, 1985), a aprendizagem
pode ser relacionada com a elaboragdo de um esquema motor permanente,
que resulta da organizagdo da informacdo em estruturas significativas.
Acrescentando ainda que, a aprendizagem é a elaboragdo de esquemas
caracterizados pela radicagdo na experiéncia motora e pela estabilidade que
asseguram a resposta.

Em sintese, apesar das criticas que sao atribuidas a teoria do esquema
de Schmidt (1975), a sua operacionalidade na explicagdo dos processos de
controlo e aprendizagem motora e o seu numero de hipéteses testaveis, como
€ 0 caso da variabilidade das condi¢des de pratica, explicam a importancia e o
sucesso desta teoria. (Godinho, 2002).

Por volta dos anos 80, renasceu uma nova abordagem designada de
“ecoldgica”, inspirada principalmente nas obras de Bernstein (1967) e Gibson
(1966), levando os investigadores a enveredarem por outro caminho,
totalmente divergente das perspectivas classicas de caracter informacional,
formando uma corrente de investigagdo que da origem a teoria dos sistemas de
accao (Godinho, 2002).
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Esta teoria apresenta como elemento principal, a importancia relativa
das estruturas centrais e periféricas, ou seja, a questdo em discussao é qual o
papel do sistema nervoso central no controlo e aprendizagem, ou por oposi¢ao,
qual o nivel de autonomia das estruturas periféricas (Godinho, 2002).

Deste modo, o papel das representacdes € questionado pela teoria dos
sistemas de accdo, que se abstrai da representacao, tentando explicar a acgao
em fungdo dos constrangimentos externos (affordances) e internos (estruturas
coordenativas) da acgdo, considerando assim, estes elementos como os
conceitos chave desta teoria (Godinho et al., 1997; Godinho, 2002).

Com efeito, Gibson (1966) concebe o comportamento como resultado de
uma leitura directa do envolvimento, sem necessidade de mediacao de
qualquer representagdo, sendo affordance o conceito chave para explicar o
processo perceptivo. Segundo este autor, o termo affordance é um conceito
central na teoria e provém da sua visao sobre a relacdo percepcao-acgao, ou
seja, o envolvimento proporciona, por si s, o controlo das acgbes, ou melhor, é
o envolvimento que dirige a acgdo e nao o organismo, ou pelo menos, uma
reconstrugdo do envolvimento feita pelo organismo (Godinho et al, 1997;
Godinho, 2002).

Mas, por outro lado, alguns trabalhos contestam esta perspectiva
ecoldgica inspirada na affordance de Gibson, como Marteniuk, MacKenzie e
Leavitt (1990, cit. Godinho, 2002) que apresentam um conjunto de argumentos
que realcam a necessidade das representacbes mentais para explicar os
resultados de constatagdes e experiéncias.

Outro elemento chave desta teoria é a designacdo de estrutura
coordenativa, que serve para exprimir que, 0 movimento € possivel por indugéo
perceptiva e porque as varias unidades motoras implicadas actuam em
sinergia. Assim, estas estruturas constrangem e condicionam o individuo a
realizar as acgoes de acordo com as caracteristicas dessas estruturas e nao de
acordo com qualquer plano determinado centralmente, isto &, existe uma
conformacado do movimento a estrutura que o suporta e ndo a um plano central

prévio (Godinho, 2002). Deste modo, este autor salienta que os seguidores
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desta teoria interrogam-se se as estruturas coordenativas e os programas
motores n&o serdo uma e a mesma coisa.

Por outro lado, esta teoria também evidencia que, muitas das acgbes
humanas sao categodricas, quer dizer, admitem varias categorias para a
resolucdo de um problema. Assim, através da nocédo de affordance e que |he
esta implicito que, por efeito da percepgédo directa, cada organismo tem a
possibilidade de detectar directamente qual a categoria de acgao que melhor
se adapta com as caracteristicas do envolvimento, com as suas proprias
caracteristicas e com a finalidade da acgéo, procurando utilizar categorias mais
economicas (Godinho, 2002).

Assim, na abordagem ecolégica e dos sistemas de acgado, a
aprendizagem é vista como a coordenagédo do envolvimento perceptivo com o
envolvimento de acgdo de um modo consistente com os constrangimentos da
tarefa (Newell, 1991, cit. Godinho et al., 1997). Também, na perspectiva de
Bernstein (1967, cit. Godinho et al., 1997) a aprendizagem deve ser entendida
como a procura da melhor solugédo para o problema motor, ou seja, devera
centrar-se na solugao e n&o na resposta.

Deste modo, fica patente a diferenga existente, entre as teorias dos
sistemas dindmicos e a teoria dos sistema de acgédo que, Godinho (2002) tenta
conciliar adiantando que, dependendo das caracteristicas da acgédo e do nivel
do executante, assim o individuo poderia recorrer a mecanismos mais directos
de recolha de informagéo (sem grande intervencéo das estruturas centrais), ou
a mecanismos mais indirectos, com recurso a representacdées mentais
armazenadas na memoéria, quando a complexidade ou a novidade da situacgéao,
assim o exija.

Da mesma forma, Paillard (1986, cit. Godinho, 2002) ao analisar as
fases de evolugdo da aprendizagem e, de acordo com conhecimentos do
funcionamento neuromuscular, apresentou a hipotese de existéncia de dois
niveis de processamento informacional: um que se refere a relagdao entre o
organismo e o envolvimento mediado pelo sistema sensorio-motor e, outro
relacionado com as actividades cognitivas que recorrem as representagdes

armazenadas na memoéria para produzir movimentos. Assim, segundo este
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autor, ambos 0s mecanismos podem ser concebidos em paralelo e a
aprendizagem pode ser entendida como um processo de delegagdo de

controlo.

O conhecimento generalizado de que o processo de aprendizagem é
influenciado por um enorme conjunto de variaveis, de caracteristicas diferentes
e com pesos diversos no préprio processo, leva a necessidade de apresentar,
embora de forma sistematizada, o conjunto de factores que sobressaem, pela
sua importancia, de entre um conjunto ainda mais alargado de variaveis que
sdo actualmente conhecidas.

A classificagao de factores que influenciam o processo de aprendizagem
pode ser realizada de variadas formas. Knapp (1980) apresenta uma das
categorizagdes de factores de aprendizagem mais comuns, que € a que 0sS
divide em factores relativos ao individuo, a tarefa e ao envolvimento.

Mas Godinho (2002) salienta outra categorizacdo desenvolvida por
Temprado (1997), que considera factores de tipo prévio, concomitante ou
posterior, sendo que este sistema de classificacdo divide por classes os
factores intervenientes antes da pratica ocorrer (prévios), durante a pratica
(concomitantes) ou apds a pratica (posteriores). Dentro desta categorizagao,
devemos especificar que pertencentes aos factores prévios, encontramos: a
instrucdo e a demonstragao, o aquecimento, a motivagao, as caracteristicas da
tarefa e os factores sociais e culturais. Integrando os factores concomitantes
temos, a pratica motora e a fadiga e, como factores posteriores do processo de
aprendizagem, destaca-se o feedback ou informacédo de retorno (Godinho,
2002).

Seguindo este ultima categorizagdo, aparecem-nos dentro dos factores
prévios a instrugcdo e a demonstracdo que tém fungdes complementares, sendo
que a instrugcao consiste no fornecimento de informagao ao individuo sobre o
objectivo da tarefa motora e a forma de concretizagdo do mesmo, enquanto, a
demonstracdo implica fornecer uma imagem o mais representativa possivel,
mas n&o necessariamente a mais detalhada, da tarefa a realizar (Godinho,
2002).
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Desta forma, o processo de comunicagao verbal € comum em qualquer
situacao de ensino de habilidades motoras, principalmente quando a crianga se
encontra numa fase de aprendizagem inicial. Por outro lado, se considerarmos
que a instrugdo é normalmente fornecida no inicio da pratica, ela sera ainda
mais importante, quanto menor € o nivel de desempenho do individuo. Assim,
segundo Godinho (2002), o efeito da instrugcdo na aprendizagem pode ser
atribuida a trés fungdes: informacédo (através de forma verbal deve dar a
conhecer ao individuo o objectivo da tarefa); atencéo (deve contribuir para
chamar a atenc&o do individuo para a situagao pratica); e, motivagcado (deve
contribuir para a elevacédo do interesse do individuo para a pratica da tarefa a
produzir).

Na perspectiva de Magill (2001) os efeitos da instrugdo sobre o processo
de aprendizagem, também podem ser influenciados por diversas varaveis,
sendo o seu conhecimento fundamental para melhor as utilizar em situagao
real. Das variaveis apontadas por este autor, apenas abordaremos a
capacidade de atengdo e as pistas verbais, por considerarmos que apenas
estas sdo importantes para a situagao pratica com criangas pequenas.

Na verdade, € reconhecido que a capacidade de atencido é limitada,
sendo por isso importante planear a instrucdo de modo a que todas as
informagdes dadas sejam compreendidas. Assim, com o objectivo de fornecer
uma instru¢gdo mais adequada, esta deve ser pouco rica em pormenores e ser
direccionada para os aspectos fundamentais da tarefa (Magill, 2001; Godinho,
2002).

Em relagdo as pistas verbais, a explicagdo verbal da habilidade a
aprender deve ser clara e sumaria e, se possivel relacionada com as
experiéncias anteriores. A linguagem escolhida n&o deve utilizar frases ou
palavras ambiguas, mas sim instrugdes mais concretas, de modo a facilitar a
compreensao da informacao (Magill, 2001; Godinho, 2002).

No que diz respeito a demonstragéo, esta tem na sua origem a imitagao
e a observagdo, sendo a imitagdo um dos indicadores mais seguros de que o
recém-nascido observa o envolvimento. Na realidade, a apresentagao da tarefa

através da demonstragao, permite ganhar tempo util, relativamente a instrugao,
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pois o que se pretende aprender esta contida nessa exposicdo, que apenas
devera ser copiada pelo aluno (Williams, 1993, cit. Godinho, 2002; Mendes,
2004).

Conclui-se assim, que a observacdo através da demonstracgao,
acompanhada ou n&o de instrugdo verbal sobre a tarefa a realizar, traduz-se
em beneficios evidentes para o aluno, sendo ainda mais importante, quanto
menor é o nivel de desempenho da crianga.

O aquecimento, outro dos factores prévios, quando efectuado
correctamente, ou seja, quando consiste em actividades relacionadas com a
accao a realizar, produz uma activagao dirigida para as estruturas que vao ser
solicitadas durante a acgéo. Neste sentido, 0 aquecimento prepara o individuo
em termos fisiolégicos (aumento da ventilagdo pulmonar, da frequéncia
cardiaca, da temperatura ao nivel celular, etc.) e, psicolégicos (aumento do
estado de vigilia) para a accdo. Uma das vantagens do aquecimento relaciona-
se com a componente motivacional, pois este pode ser centrado no interesse,
na disponibilidade e vontade dos alunos para a pratica (Godinho, 2002).

A motivacdo é uma variavel da maior importancia no processo da
aprendizagem, pois geralmente, sem motivagdo ndo € possivel aprender.
Neste caso, se a perspectiva de aplicacdo pratica for dada sobre o
conhecimento a aprender, aumentara a motivagao, e se a escolha for voluntaria
da actividade a realizar, 0 empenho e a persisténcia na pratica, serdo os
melhores indicadores dessa motivagao (Godinho, 2002). Na perspectiva deste
autor, a definicdo de objectivos € um dos melhores instrumentos para a
producao de motivagdo, sendo que a definicdo de objectivos por nivel de
desempenho serd mais adequada na aquisicdo de habilidades, porque as
diferencgas individuais e as dificuldades iniciais na tarefa serao mais facilmente
ultrapassadas, quando sdo definidas sucessivas metas de progressao.
Contudo, se a definicdo de objectivos for demasiado faceis pode também
originar uma redugao da motivacao, pela convicgao de que nao é necessario
grande esforgo para os concretizar.

Outro dos factores fundamentais para a aprendizagem, segundo

Godinho (2002), sao as caracteristicas da tarefa a aprender que, devem ser
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adequadas as caracteristicas dos individuos que aprendem, nomeadamente as
suas caracteristicas morfolégicas e fisiolégicas, ao seu estado de
aprendizagem, de desenvolvimento cognitivo, ou de prontidao emocional.

Acima de tudo, o homem é um ser social, de modo que os factores
sociais e culturais podem influenciar a aprendizagem. Assim, o0 seu
comportamento pode ser influenciado pela insercdo em varios grupos
constituintes da sociedade. Contudo, numa fase inicial de desenvolvimento, € a
familia o nucleo preponderante por exceléncia, mas mais tarde os grupos
constituidos passam a ocupar um espaco de maior relevancia na constru¢ao do
individuo (Godinho, 2002). Deste modo, ao nivel pré-escolar, a crianga ainda é
muito influenciada pela familia ou, por pequenos grupos que com ela partilham
0 meio escolar. De qualquer forma, ha que ter em conta as diferencas
individuais que justificam uma adequagdo particular do processo de
aprendizagem, tendo em consideragdo as capacidades, os objectivos, a
personalidade e, a necessidade de aprovagao no seu pequeno grupo social.

Entre os factores concomitantes destaca-se a pratica motora como factor
fundamental no processo de aprendizagem. Dada a sua importéncia e, a sua
necessaria adaptacdo ao nivel pré-escolar, ela sera desenvolvida no capitulo
dedicado a didactica.

Dos factores intervenientes durante a pratica, pode surgir também a
fadiga, pois a aprendizagem depende da pratica, da repeticdo interminavel de
uma tarefa ou exercicio, donde pode resultar o aparecimento de estados de
fadiga. Em geral a fadiga conduz a observacdo de efeitos negativos na
aprendizagem, por isso € necessario ter alguns cuidados na organizagao das
sessdes de aprendizagem, de modo a que a crianga ndao manifeste este
estado, principalmente em criangas com pouca idade (Godinho, 2002).

Dos factores posteriores a pratica, surge o feedback ou informacéo de
retorno, como um dos factores mais importantes no processo de
aprendizagem, que é reconhecida por diversos autores (Roy e Marteniuk, 1974;
Adams, 1976; Keele e Summers, 1976; Schmidt, 1982; Mudler e Hulstijn,
1985, cit. Costa, 1985).
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Segundo Godinho (1992: 59), feedback é “entendido em termos de
comportamento, como uma operaciao que resulta na avaliacdo da prestacao
que retorna ao sistema de forma a reforgar ou corrigir a acgao realizada”.

Sem duvida que, a eficacia do feedback depende da atengdo que o
individuo dedica a avaliacdo da resposta e, da sua motivagcdo no que se refere
a concretizacdo da tarefa. Por outro lado, as caracteristicas do movimento
condicionam também a eficacia do feedback, pois quando o movimento é
rapido, a informacao de retorno ndo consegue chegar a tempo de promover a
correcgao da acgdo. Quando o movimento € lento, € possivel integrar as
informagdes referentes a tarefa, na propria execugdo da mesma, corrigindo-a
no sentido do objectivo pretendido, antes do seu termo (Godinho, 2002).

De acordo com este autor, o conteudo informativo do feedback podera
ter duas fungdes: uma fungdo de correccdo quando € detectado um erro, o
sistema tenta ajustar-se no sentido correcto, reduzindo o erro; e uma fung¢ao de
reforco quando, pelo contrario, o objectivo estda a ser conseguido e, a
informacgéao de retorno confirma a acgéao realizada como adequada.

Mas, o valor do feedback pode também variar de acordo com
capacidade de processamento de informacdo do individuo. Assim, a
quantidade de informacdo que o feedback contém, a precisdo dessa
informacgédo e o tempo em que € disponibilizada registam grandes alteragdes
com a fase de aprendizagem e com a idade (Godinho, 2002). Através de
diversos estudos como os de Thomas, Mitchell e Solmon (1979, cit, Godinho,
1992) e de Gallager e Thomas (1980, cit. Godinho, 1992), pode-se concluir que
a capacidade limitada de processamento da informagéao parece manifestar-se
de forma mais acentuada nas criangas. Estas limitagdes observadas nas
criangcas podem ter origem, segundo Godinho (1992), num quadro de
referéncias mais restrito e em limitacées de ordem neurofisioldgica.

Por outro lado, podem-se encontrar varios tipos de feedback ou
informacdo de retorno, cada um com a sua especificidade e utilidade no
processo de controlo motor ou aprendizagem.

Primeiramente, ha que distinguir entre a informacé&o de retorno intrinseca

e extrinseca, em que a primeira se refere a informagao que o proprio individuo
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percepciona durante a acgao, enquanto a segunda, € a informagéo que resulta
da acgao e que é fornecida por qualquer agente exterior ao individuo (Costa,
1985; Godinho, 1992; 2002). Se tomarmos em conta o tempo de chegada,
assumira caracteristicas de concomitante quando € transmitida durante a
execucao da tarefa, ou terminal, quando é recebida no final do movimento
(Costa, 1985; Godinho, 2002).

Definitivamente, o feedback ou informagdo de retorno pode ser
considerado um dos factores que, actuando durante ou apés a pratica, pode
influenciar decisivamente o desempenho e a aprendizagem de habilidades
motoras.

Assim e de acordo com Godinho (2002), a classificagao dos factores que
influenciam a aprendizagem € da maior relevancia ao permitir equacionar os
pesos relativos das diferentes variaveis neste processo. Pois, o individuo que
aprende é influenciado por uma diversidade de factores antes mesmo dele

entrar em acc¢ao, durante e apds a pratica.

Como foi referido anteriormente, aprender € modificar de forma evidente
o comportamento ao longo do tempo e, é frequente interpretar a progressao na
aquisicao e aprendizagem em diferentes fases, cuja identificagdo se baseia nas
alteragbes do desempenho motor.

De acordo com Fitts e Posner (1967, cit. Godinho, 2002), geralmente
sdo consideradas trés fases distintas no processo de aprendizagem: fase
cognitiva, fase associativa e fase autonoma. Esta distingdo € semelhante a
proposta por outros autores, onde é comum associar-se a primeira fase ao
elevado empenhamento cognitivo do individuo para realizar a tarefa e, as fases
seguintes, a crescente automatizagdo do desempenho motor na mesma.

Deste modo, a primeira fase é predominantemente cognitiva, durante a
qual a compreensao sobre o objectivo e as componentes da tarefa motora
constituem as principais preocupagdes do aluno. Esta fase caracteriza-se pela
elevada quantidade de erros no desempenho que, fica demostrada na limitagao
do executante em perceber o que estda errado e, na sua dificuldade em

determinar o que deve corrigir na proxima execugao, de forma a melhorar o seu
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desempenho. Por conseguinte, o individuo necessita de informacao prévia e
especifica para corrigir a acgdo motora e, de diversas oportunidades de a
experimentar (Godinho, 2002).

Com efeito, a importancia da instrugdo e da demostragao e outras fontes
de informacgdes visuais e verbais sdo fundamentais nesta fase. Assim, a
intervencdo do professor deve proporcionar ao individuo uma ideia global da
habilidade e dos objectivos da mesma, fornecendo-lhe as componentes mais
criticas em relagao a organizagao espacial e temporal. A informacéo de retorno
ou feedback é outra variavel extremamente util nesta fase, pois ajuda-o a
identificar e corrigir os erros da resposta motora (Godinho, 2002).

A segunda fase de aprendizagem, a fase associativa, caracteriza-se pelo
aumento da estabilidade no desempenho da tarefa. Ao mesmo tempo o
numero e a frequéncia de erros tendem a diminuir, visto que a sua capacidade
em determinar os erros e corrigi-los aumenta, revelando um desenvolvimento
de referéncias internas (sensoriais) de correcgdo da resposta. Observa-se
ainda, uma reducgao de sincinésias, que sdo contracgbes desadequadas em
fungdo do objectivo a concretizar, tornando o movimento mais estruturado e
sincronizado (Godinho, 2002).

Nesta fase, o controlo das relagdes entre as diferentes componentes do
movimento, manifesta-se na capacidade do individuo em adaptar e aplicar o
padrdao de movimento que foi adquirido em novas situagdes. Contudo, o
aperfeicoamento de padrées de movimento correctos, ainda esta longe de ser
alcangado, sendo por isso esta fase, consideravelmente mais longa do que a
fase cognitiva, podendo durar semanas ou mesmo meses (Schnidt, 1991, cit.
Godinho, 2002).

A ultima fase de aprendizagem, a fase autonoma, caracteriza-se pela
independéncia na prestagdo motora relativamente a atengdo consciente sobre
a execucao da tarefa. A automatizacdo do movimento decorre do seu controlo
sobre as estruturas do sistema nervoso inferiores e periféricas. Assim, o
dominio e a automatizacdo do movimento libertam o individuo para se poder

centrar noutros aspectos relevantes para o sucesso da acgao (Godinho, 2002).
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Em sintese, verifica-se que o processo de aprendizagem €& bastante
longo, durante o qual o individuo passa por uma série de etapas distintas.
Embora seja dificil determinar com alguma exactidao a fase de aprendizagem
em que a crianga se encontra, o seu conhecimento fornece indicagdes sobre as
alteragdes do comportamento que caracterizam a aquisicdo e a aprendizagem
dos movimentos. Sem duvida que, a compreensao dos fendmenos que
acompanham a evolugdo do desempenho ao longo das trés fases, ajudam o
professor a decidir sobre quais as estratégias de instru¢do, organizacdo da
pratica e informacao de retorno que deve ser proporcionada ao aluno com vista

a facilitar a sua aprendizagem (Godinho, 2002).

Como foi salientado anteriormente, o estudo do comportamento motor
envolve a analise de trés factores principais relacionados com a aprendizagem
e a realizacdo de comportamentos motores: a tarefa, quem aprende (aluno), e
quem ensina (professor). Segundo Arnold (1986, cit. Godinho, 2002), estes
factores interagem de forma dinamica determinando a evolugdo da
aprendizagem de novos movimentos.

Com efeito, para potenciar o processo de aprendizagem, € da maior
importancia, conhecer as caracteristicas da tarefa, tentando perceber as suas
componentes criticas e especificidades, contribuindo assim, para a preparagéao
do individuo para a sua confrontagdo com o envolvimento no acto de aprender
uma tarefa. Deste modo, a identificacdo dos elementos estruturais de uma
tarefa € o passo determinante para a sua classificagdo no quadro da sua
complexidade intrinseca, ndo esquecendo contudo que, a dificuldade de
execucgao depende tanto do nivel de complexidade, como da capacidade do
individuo em a realizar (Godinho, 2002).

Assim, o desenvolvimento de taxonomias, ou sistema de classificacao,
no dominio do comportamento motor, baseou-se na sistematizacdo das
caracteristicas relativas ao movimento, considerando o envolvimento no qual
ele se realiza, o objectivo a atingir ou a forma de progressédo, etc. (Arnold,
1986, cit. Godinho, 2002). Esta sistematizagdo dos comportamentos motores,

segundo este autor, permite um melhor conhecimento e diferenciagdo das
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diversas habilidades motoras em diferentes dimensbes, bem como a
identificacdo de caracteristicas proprias ou comuns de diferentes movimentos.
Por outro lado, Famose (1992) salienta que ndo devemos considerar a
classificagao das tarefas motores como um fim em si, mas sim, concebe-las
como um instrumento ou uma ferramenta que € colocada nas maos dos que
ensinam, de modo, a aumentar a eficacia da sua acgao.

Assistimos assim a criagdo de diferentes tipos de taxonomias,
integrando todas as vertentes do movimento humano. De entre as varias
taxonomias, uma das primeiras foi a de Knapp (1963, cit. Famose, 1992 e
Godinho, 2002), onde ela desenvolveu uma classificagdo das habilidades
motoras tendo por base as caracteristicas do contexto da prestacédo. Esta
taxonomia propde um continuo que vai desde as tarefas que sdo habituais
(fechadas), até as tarefas principalmente perceptivas (abertas).

Outra taxonomia muito simples, que geralmente €& empregue por
investigadores em desenvolvimento infantil (controlo motor) e em Educacéo
Fisica (programas) é a classificacdo de Konorski (1969, cit. Godinho, 2002)
onde ele procura uma forma de sistematizagdo metodologica das habilidades
de progressédo. Esta classificagdo teve por base uma perspectiva de analise
neuromuscular, onde as habilidades motoras foram classificadas em trés
categorias: accdes de locomogao (correr), movimentos segmentares isolados
(langar) e movimentos posturais (posicao de pé).

Contudo, uma das mais utilizadas é a taxonomia de Gentile (1975, cit.
Famoso, 1992 e Godinho, 2002), que desenvolveu uma classificagdo das
habilidades motoras, baseando-se tanto no executante, como no envolvimento
da prestacédo. Nesta classificagdo o movimento do executante é categorizado
relativamente ao papel dos membros e ao grau de movimento global do corpo.
(tal como na taxonomia anterior). Desta forma, o contexto de prestacéo é
avaliado ao longo de um continuo que vai desde uma tarefa fechada a uma
tarefa aberta, visto que este continuo é baseado no grau de alteragdo das
condigdes ambientais durante a prestagao.

A ultima taxonomia e talvez a mais relevante, € a de Famose (1992) em

que propde um sistema quantitativo de classificacao das tarefas motoras, onde
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€ considerado que a exigéncia da tarefa depende das caracteristicas da tarefa
e das possibilidades do executante. Assim, esta autor considera que a
mobilizacdo de recursos para o desempenho de uma tarefa exprime-se por
duas realidades que, embora diferentes, estao interdependentes, ou seja, por
um lado a natureza da tarefa (diversidade dos recursos a empregar) e, por
outro, o nivel de exigéncia da tarefa (o grau ou nivel de mobilizagdo dos
recursos) (Famose, 1992; Godinho, 2002).

Com efeito, o nivel de exigéncia da tarefa depende de diversos factores:
por um lado das caracteristicas objectivas intrinsecas da tarefa, dos seus
contrangimentos e, da sua dificuldade objectiva; por outro, das possibilidades
do individuo, que podem ser morfoldgicas, energéticas, informacionais e
afectivas. Constata-se assim, que a exigéncia da tarefa pode ser representada
pela relagcdo entra a dificuldade objectiva e as possibilidades do executante.
Deste modo, uma tarefa com determinada dificuldade objectiva exigira uma
mobilizacdo mais ou menos importante em fungdo da competéncia do individuo
(Famose, 1992; Godinho, 2002)

Segundo esta taxonomia, pode-se considerar a existéncia de trés
perspectivas principais na classificagdo de uma tarefa: (i) as tarefas que
requerem a manifestacdo de um comportamento (correr, saltar e outras); (ii) as
tarefas que requerem a entrada em acg¢ao de processos internos (coordenagao
motora, tarefas perceptivas); (iii) as tarefas que requerem a entrada em acgéao
de aptiddes (forca, flexibilidade, etc.) (Godinho, 2002).

De acordo com Famose (1992), cada tarefa é um agrupamento de
informagdes que resulta de uma escolha entre a multiplicidade de solugdes
elementares, sendo que para escolher um determinado agrupamento é
necessario conhecer a totalidade das variacdes possiveis de uma tarefa. Com
efeito, a tarefa que o professor concebe para atingir os seus objectivos
pedagogicos nao foge desta regra, pois uma tarefa € uma instrugcado para a
acgao, transmitida inteiramente ou parcialmente pelo professor aos seus alunos
(Famose, 1992; Godinho, 2002).

Efectivamente, todas as tarefas motoras, sejam elas de natureza

escolar, desportiva ou profissional, comportam necessariamente quatro tipos
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de informagao: uma instrugdo sobre o objectivo da tarefa, uma instrugdo sobre
as operacgodes implicadas, uma instrugao sobre o contexto e o material a utilizar
e, finalmente uma instrugao sobre o critério de éxito. Assim, uma vez definidos
0s principais componentes da tarefa, trata-se de compreender todas as formas
como se pode realizar cada um dos elementos pois que, € a partir dai que as
tarefas variam objectivamente, uma em relacdo as outras (Famose, 1992;
Godinho, 2002).

Sem duvida que, a analise da tarefa € uma operagédo fundamental no
processo de aprendizagem pois permite situar a complexidade intrinseca da
tarefa em relacdo a capacidade, sempre em mudanga, do individuo. Para poder
realizar esta operagdo € necessario antes de mais identificar os elementos
estruturais da tarefa e equacionar as componentes criticas em funcao das

capacidades do individuo que aprende.

Em sintese, podemos salientar que é fundamental para o educador o
conhecimento sobre os problemas da aprendizagem motora, pois como
Canfield (2001: 161) afirma que, no processo ensino-aprendizagem, o
desempenho do docente reflecte a ponte entre a estrutura da matéria de ensino
e a estrutura da aprendizagem, acrescentando que “ para se ensinar, precisa-
se saber como € que se aprende e, 0 saber como acontece a aprendizagem,
nos remete a alguém aprendendo”. Esta autora real¢a que se o professor tiver
poucos conhecimentos em aprendizagem motora, desconhecendo o0s
mecanismos de processamento da aprendizagem de habilidades motoras e de
como ocorrem no seu aluno, entdo nao possuira condigdes para planear
situagdes de ensino.

Deste modo, o educador como responsavel pela aprendizagem de
habilidades motoras dos seus alunos, necessita sintetizar os conhecimentos de
aprendizagem motora para poder escolher as estratégias mais adequadas de
forma a que a aprendizagem seja eficiente (Canfield, 2001; Guedes, 2001).

Fica assim evidente, a relacdo estreita entre como aprender e como

ensinar, pois € fundamental para prescrever situagcbes de ensino que
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conduzam os alunos aos melhores resultados em termos do seu desempenho

motor.

3.2. Actividade ludica da crianga

Ninguém duvida que o jogo é uma das formas mais comuns de
comportamento durante a infancia, sendo por isso, considerada uma area
altamente atractiva para os investigadores interessados nos dominios do
desenvolvimento humano, educacédo, saude e intervencao social. Embora nas
ultimas décadas o estudo do jogo tenha despontado um interesse crescente
por parte da comunidade cientifica, a par com uma mobilizagao internacional
sobre a defesa dos direitos da crianga, o seu estudo apresenta-se como um
fendmeno complexo e global, pois sendo uma tarefa facil de identificar, torna-
se dificil de definir e descrever considerando que a actividade ludica pode
apresentar um lado obscuro, imprevisivel e aleatério (Neto, 1997).

Diversos autores salientam que procurar uma definicdo de jogo tem sido
uma tarefa complicada (e. g. Frost, 1992; Rubin, Fein e Vandenberg, 1983;
Samulski, 1997; Van del Poel, 1994, cit. Guedes, 1994), encontrando-se por
isso, poucas definigdes. Existe, no entanto, consenso quanto a sua importancia
no desenvolvimento da crianga, contribuindo para a formagdo da sua
personalidade, favorecendo a aquisicdo de autonomia e de auto-confianga.

Assim, Huizinga (1938, cit. Caillois, 1990: 23) define o jogo como “‘uma
accido ou actividade voluntaria, realizada dentro de determinados limites
fixados de tempo e de lugar, de acordo com uma regra livremente aceite mas
completamente imperiosa, provida de um fim em si mesma, acompanhada por
um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser algo
diferente da vida corrente”.

Por outro lado, o jogo da crianga na perspectiva de Neto (1997: 21) é
entendido como “um processo de dar liberdade de uma crianga exprimir a sua
motivagéo intrinseca e a necessidade de explorar o seu envolvimento fisico e
social sem constrangimentos (investigar, testar e afirmar experiéncias e

possibilidades de acgao)”.
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Garvey (1985) apresenta certas caracteristicas descritivas do jogo como
fundamentais para a sua definicdo: (i) o jogo € prazeroso e divertido. Mesmo
quando n&o € acompanhado de sinais de alegria, ele é avaliado positivamente
por quem o realiza; (ii) o jogo ndo tem objectivos ou finalidades extrinsecas.
Suas motivagdes sao intrinsecas e n&o procuram nenhum outro objectivo. Na
verdade, ele € mais um desfrute dos meios do que um esforgo no sentido de
algum fim em particular. Em termos utilitarios, ele é inerentemente improdutivo;
(i) o jogo é espontaneo e voluntario. Ele ndo é obrigatdrio, mas escolhido
livremente pelos participantes; (iv) o jogo implica uma certa participagao activa
do jogador; (v) o jogo tem certas relagdes sistémicas como o que nao é jogo.

Em sintese, Spodeck e Saracho (1998) salientam que o jogo é dificil de

definir mas, em certo sentido, ele se autodefine.

3.2.1. Teorias explicativas do jogo e sua classificacao

Na literatura especializada encontramos assim, uma grande variedade
de ideias sobre o significado e fungdo da actividade ludica, onde se observa
que as varias correntes tedricas tentaram caracterizar, analisar e observar o
jogo em termos da sua forma, conteudo e finalidade. Contudo, como este
comportamento se apresenta muito heterogéneo e dificil de definir, a maioria
das investigacbes tém-se centrado em areas mais especificas do
comportamento ludico e ndo propriamente na sua definicao.

Deste modo, Mitchell e Mason (1948, cit. Spodeck e Saracho, 1998)
identificaram um conjunto de quatro teorias, as quais foram denominadas de
teorias classicas. Também Gilmore (1971, cit. Spodeck e Saracho, 1998)
identificou um outro conjunto, ao qual denominou de teorias dinamicas.
Enquanto as teorias classicas tentam explicar o porqué da existéncia da
actividade ludica, qual a sua causa e objectivo, as teorias dindmicas explicam a
sua fungcdo no desenvolvimento da crianga e reflectem sobre as causas que
estdo na origem deste comportamento (Curado et al., 1997; Spodeck e
Saracho, 1998).
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A teoria da energia excedente de Spenser (1855), uma das abordagens
classicas do jogo, postula que uma grande quantidade de energia esta a
disposigcao do individuo e que ele tende a gasta-la em actividades dirigidas a
um objectivo (trabalho) ou através de actividades sem objectivo (brincadeira)
(Spodeck e Saracho, 1998). Mas em relagéo a crianga, esta teoria baseava-se
no facto de que as criangas brincavam para libertarem a sua energia
suplementar (Neto, 1995).

A teoria do relaxamento, menos importante que a anterior, postula que o
jogo é usado para repor energias gastas, ou seja, a brincadeira surge quando
as criangas estdo com pouca energia, ao contrario da teoria da energia
excedente (Spodeck e Saracho, 1998).

Segundo Gross (1922), a teoria do pré-exercicio considerava o jogo
como um comportamento instintivo, sendo conferido ao jogo um estatuto de
espaco de pratica das potenciais caracteristicas inatas da crianga (Neto, 1995).
Este era visto também, como preparagdo para a vida futura (Spodeck e
Saracho, 1998).

A ultima abordagem classica do jogo, a teoria da recapitulacdo de Hall
(1920), onde postula que a actividade ludica da crianga ndo € mais do que o
residuo das actividades e da mentalidade primitiva da espécie. Assim, ao
permitir que os individuos se libertem das actividades primitivas, o jogo
prepara-os para as actividades mais modernas e sofisticadas (Leitdo, 1997;
Spodeck e Saracho, 1998).

As teorias dinamicas do jogo n&o procuram entender por que as criangas
brincam, mas tentam explicar o conteudo do jogo, fundamentando-se nas
teorias construtivista de Piaget e psicodinamica de Freud (Spodeck e Saracho,
1998). Assim, Piaget (1962) acreditava que o desenvolvimento do intelecto
humano envolve dois processos relacionados: a assimilacdo e a acomodacao.
No processo de assimilagéo, a crianga adapta as condi¢des do meio ambiente
a uma organizagao interna ja existente, enquanto na acomodacgao, ela se
acomoda ao novo conhecimento, modificando os seus esquemas de
organizagédo e adaptando-os a realidade. Assim, quando existe uma relagéo

inteligente e adaptada com a realidade, aqueles dois processos encontram-se
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em equilibrio, ou seja, representam o estado de conhecimento de um individuo
num momento especifico (Samulski, 1997; Spodeck e Saracho, 1998).

Seguidor desta teoria, Vygotsky (1962) acreditava que o
desenvolvimento segue a aprendizagem, pois segundo este autor as criangas
sao capazes de realizar tarefas um tanto além do seu nivel de desenvolvimento
(zona de desenvolvimento proximal), se Ihes for fornecido estimulos por
individuos mais maduros, sendo que o jogo representa o funcionamento da
crianga na zona de desenvolvimento proximal e, por isso, ira promover o
desenvolvimento (Spodeck e Saracho, 1998).

Com a teoria psicodinédmica, Freud (1936) considerava o jogo como uma
actividade catartica que permite as criangas controlarem situagdes dificeis,
livrando-se de sentimentos com os quais elas nao conseguem lidar. Assim, as
criangas usam os jogos de fantasia para desempenharem papeis de adultos,
obtendo um sentimento de controlo que lhes permite enfrentar as situagoes
reais (Spodeck e Saracho, 1998).

Mais recentemente, um numero bem alargado de estudos tem centrado
a sua atencdo na anadlise quantitativa dos comportamentos ludicos,
relacionando-os com factores tdo diversos como o sexo da crianga, o estatuto
sdcio-econdmico da familia, a novidade, a familiaridade e o tipo de brinquedos,
0 grau de participagcédo dos pais, os parceiros do jogo, o quadro social em que
ocorre, o desenvolvimento infantil (Piaget, 1969; Abramovitch e Grusec, 1978;
Cohen e Tomlinson-Keasey, 1980; Doyle e Connoly, 1980; Fenson e Ramsey,
1980, 1981; Belsky e Most, 1981; Fein, 1981; Jacobson, 1981; Ungerer, Zelaro,
Kearsley e O’Leary, 1981; Rubin, 1982; Bradley, 1985, Wachs, 1985; Vandell e
Wilson, 1987, cit. Leitao, 1997).

Estas abordagens abriram assim, caminho para diversas teorias e
posi¢cdes que colocam énfase em varios aspectos do estudo sobre a actividade
ludica, ajudando a compreender um comportamento tdo complexo como € o
jogo. Através do Quadro ..., apresenta-se alguns desses autores (e respectivos

focos de estudo) que contribuiram para o estudo do jogo na criancga.
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Quadro 10: Resumo das teorias e posigdes sobre 0 jogo na crianga.

Area de Estudo

Autores

Foco de Estudo

Buhler (1928)

Wallon (1942)
Bateson (1955)

Chateau (1975)
Erikson (1959)

Classificagdo dos jogos em: funcional, ficgao,
recepcao e de construgao.

Abordagem psicogenética do jogo

Importancia do processo de invencéao e de
construgao dos jogos.

Distingue estadios de evolugdo do jogo infantil.
Principios do jogo (prazer, repeticdo compulsiva e

Psicologia defesa contra a ansiedade).
Piaget (1962) Classificagédo de jogos de actividade ludica em:
exploragao, simbdlico e regras.
Vygotsky (19629 Jogo como actividade simbdlica social.
Anna Freud (1969) | Desenvolveu o jogo como terapia.
Singer (1973) Forma de alcancar a competéncia e desenvolver a
criatividade.
Huizinga (1951) Relaciona jogo e cultura.
Filosofia Callois (1958) Definicao e classificagado universal do jogo.
Sutton-Smith (1978)
e Elkonim (1980) Desenvolvem a teoria social sobre o jogo.
Decroly (1932) Método activo de educagdo em que a crianga
participa nas tarefas dos adultos.
Pedagogia Montessori (1935) Método educativo (reuniu os elementos essenciais

Claparéede (1958)

do jogo natural da crianga, reconstrui-os e
sistematizou-os num método)
Método da derivagao pela ficgao.

Fontes: Guedes (1965); Chateau (1975); Neto (1995); Leitao (1997) ; Kooij (1997); Spodeck e

Saracho (1998)

Pela

leitura do Quadro 10,

verifica-se que uma das grandes

preocupagdes dos investigadores foi, sem duvida, a classificagdo dos jogos,
visto que estes constituiram um papel capital do jogo no desenvolvimento da
crianga e até do adulto. Como escreve Chateau (1975: 15), citando Schiller “o
homem nao é completo sendo quando joga”.

Deste modo, a extensdo e variedade infinda de jogos torna dificil
escolher um principio de classificacdo que permita reparti-los a todos num
pequeno numero de categorias.

Assim, Caillois (1990) apresenta uma classificagdo, por muitos chamada
de universal, pois ele combinou jogos de corpo com os de inteligéncia e jogos
que se baseiam na forgca com aqueles que apelam para a habilidade ou para o
calculo, ndo fazendo distingdo entre os jogos das criangas e os dos adultos.
Com efeito, propde uma divisdo em quatro aspectos principais, conforme

predomina, nos jogos considerados, o papel da competigdo, da sorte, do
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simulacro ou da vertigem, chamando-lhes respectivamente agbn, alea, mimicry
e ilinx. Segundo este autor, estas designagdes ndo abrangem por inteiro todo o
universo do jogo, mas delimitam sectores que agrupam os jogos da mesma
espécie, onde os diferentes jogos sado escalonados na mesma ordem e
segundo uma progressao analoga.

Desta forma, Caillois (1990) hierarquiza os jogos simultaneamente entre
dois pdlos antagodnicos, ou seja, numa extremidade reina um principio comum
de diversao, turbuléncia, improviso, através do qual se manifesta uma certa
fantasia, e que o autor designa por paidia. Na extremidade oposta, a
necessidade crescente de se subordinar a regras convencionais, criando-lhe
obstaculos de modo a dificultar a consecu¢do do objectivo desejado,
pressupondo assim, um numero crescente de tentativas, de persisténcia, de

habilidade ou de artificio, ao qual o autor designa por /udus.

Quadro 11: Divisédo dos jogos segundo Caillois (1990).

AGON ALEA MIMICRY ILINX
(competicao) (sorte) (simulacro) (vertigem)
PAIDIA \ corridas lengalengas |imitagdes infantis | “piruetas” infantis
lutas ndo tém | cara ou ilusionismo carrocel
algazarra etc. regulamen- | coroa bonecas baloigo
agitacdo atletismo J to brinquedos valsa
risada disfarce
papagaio boxe bilhar | apostas atracgdes das
solitario esgrima damas |roleta teatro feiras
palavras futebol xadrez artes do ski
cruzadas competicdes lotarias espectaculo alpinismo
v desportivas acrobacias
LUDUS

Nota do autor: Em cada coluna vertical os jogos sado classificados numa ordem tal que, o
elemento paidia € sempre decrescente, enquanto que o elemento ludus é sempre crescente.

De modo amplamente aceitavel pela maioria dos investigadores, € que a
divisdo do universo do jogo estabelece as correspondentes classificagbes das
quais resultam evidentes mudangas no desenvolvimento da crianga, pois 0
comportamento desta muda a medida que ela cresce, incluindo o tipo de jogos
que realiza (Garvey, 1985; Spodeck e Saracho, 1998). Na verdade, desde que
a crianga nasce e comega a realizar movimentos naturais até a adolescéncia,

varios tipos de jogo se vao sucedendo, na medida em que s&o mais adaptados
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as necessidades de ordem fisiologica e sdo mais aceites pela sociedade infantil
(Guedes, 1965, Chateau, 1975).

Com efeito, Piaget (1962) diferencia no jogo da crianga, trés estagios
fundamentais, o jogo de exploragao, o jogo simbdlico (ou jogo de papeis) e o
jogo com regras, 0s quais sdo jogados de preferéncia em determinados
estagios de desenvolvimento. Assim, o jogo de exploragdo ocupa o periodo da
infancia até ao segundo ano de vida, quando o bebé esta adquirindo o controlo
sobre os seus movimentos e aprende a coordenar os seus gestos e as suas
percepgcbes com os efeitos dos mesmos. Durante este periodo, a crianca
explora o meio ambiente que a rodeia, bem como os objectos (Chateau, 1975;
Garvey, 1985; Samulski, 1997; Pellegrini e Boyd, 2002). O jogo simbdlico
constitui 0 segundo tipo de actividade ludica da criangca e predomina desde a
idade dos dois anos até aos seis anos. O periodo dos quatro aos seis anos,
segundo alguns autores, € caracterizado pelo jogo dos papeis. Durante o
periodo do jogo simbdlico, a crianga adquire a capacidade para codificar as
suas experiéncias em simbolos, podendo recriar imagens ou acontecimentos
(Garvey, 1985; Samulski, 1997). O ultimo tipo de jogo na crianga € o jogo com
regras que se inicia com os anos escolares. Na verdade, a crianga comecga a
compreender certos conceitos sociais de cooperagdo e competicdo, no qual o
seu jogo reflecte esta mudanga principalmente nas actividades ludicas que
estdo estruturadas a base de regras objectivas e que podem implicar
actuagbes em equipa ou em grupo (Chateau, 1975; Garvey, 1985; Samulski,
1997, Rodrigues, 2003).

Também Chateau (1975) distinguiu diferentes estadios de evolugao do
jogo infantil, pois segundo o autor eles permitem-nos delinear a evolugao dos
jogos através das idades e extrair dai uma classificagéo.

Como jogos funcionais, Chateau (1975) classifica os jogos dos primeiros
anos da infancia, que correspondem a gestos expontaneos que a crianga
repete constantemente. Mais tarde surgem os jogos caracterizados pela busca
de uma proeza, como seja a produgado de um ruido ou a busca de uma
sensagao tactii e que Chateau (1975) designa por jogos hedonisticos.

Simultaneamente a estes, aparece um novo tipo de jogo, os jogos de
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exploracdo e de manipulagdo, onde a crianga procura explorar o seu proprio
corpo ou o do outro. Entre os dois e os quatro anos, o autor distingue os
primeiros jogos regulados que ele designa como jogos de imitacdo ou de
construgdo, como por exemplo os jogos de mae e filha, de escola, etc. Os
jogos de regra arbitraria, que se desenvolvem pouco antes do fim da idade pré-
escolar e no inicio da idade escolar, conservam dos jogos de imitagdo e dos
jogos de construgdo, a nogao de regra. Pela terceira infancia, por volta dos sete
anos, um novo tipo de jogos surge, que serao os chamados jogos sociais, em
que cada um pretende mostrar o seu valor e que principalmente nos rapazes
sdo designados por jogos de proeza. Sera no final da infancia, a partir dos dez
anos, que se vé em grande desenvolvimento os jogos de grupo organizado, os

jogos tradicionais (Chateau, 1975).

3.2.2. Jogo e desenvolvimento motor

O jogo é a actividade mais marcante e uma das formas de
comportamento mais comuns durante a infancia principalmente nos primeiros
seis anos de vida da crianga. Garvey (1985) afirma que existe uma forte
interrelagdo entre o jogo e desenvolvimento, pois a elevada frequéncia com a
crianga joga nos periodos mais criticos do desenvolvimento, vai ajuda-la a
desenvolver o conhecimento sobre si propria, os seus sistemas de
comunicacao e o conhecimento sobre o seu meio ambiente familiar e social.
Também Jeffree (1986, cit. Curado et al. 1997) salienta que a actividade ludica
tem uma importancia crucial para o desenvolvimento da crianga, pois através
dela a crianga aprende a conhecer o0 mundo e as pessoas que a rodeiam,
aprende a conhecer-se a si propria e a saber quais as sua possibilidades e
capacidades.

Com efeito, a necessidade do individuo explorar o seu envolvimento
préximo, € um pré-requisito para a sua sobrevivéncia, que se concretiza
através da exercitacdo continua do seu corpo e cérebro. Esta capacidade de
mobilizacdo do seu corpo e das estruturas mentais, proporciona-lhe a

flexibilidade necessaria para a variedade de respostas as situagdes mais
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complexas. Efectivamente, o jogo € um dos mecanismos que favorece a
estruturacdo dessa flexibilidade e, que contribui para o processo de
desenvolvimento do homem (Neto, 2001; 2004).

Sem duvida, que nas primeiras idades o desenvolvimento se processa a
partir de uma estimulacdo causal, explicado como parte de um processo
maturacional que resulta da imitagdo, tentativa e erro e liberdade de
movimento. Conclui-se assim, que também é verdade que as criangas quando
expostas a uma estimulagdo organizada, em que as circunstancias sejam
propriamente encorajadoras, as suas capacidades e habilidades motoras
tendem a desenvolver-se para além do que € normalmente esperado, como foi
referido por nés nos pontos anteriores deste capitulo (Cratty, 1990; Pérez,
1994; Neto, 1995; 1999; Payne e Isaacs, 1999; Gallahue e Ozmun, 2003).

Considerando as caracteristicas do crescimento e desenvolvimento
motor nestes niveis etarios (trés aos dez anos), a literatura cientifica produzida
até ao momento, indica-nos que a pratica de actividades motoras através dos
efeitos produzidos pelo exercicio fisico, habilidades motoras e formas de jogo
(mesmo em actividades ludicas informais) tem um efeito evidente no
desenvolvimento fisico (6sseo, muscular, cardio-vascular e controlo da
obesidade), no desenvolvimento de habilidades n&o-locomotoras (posturais),
locomotoras (transporte do corpo) e manipulativas (controlo e transporte de
objectos), no desenvolvimento perceptivo-motor (imagem  corporal,
direccionalidade, afinamento perceptivo e estruturagdo espacial e temporal)
(Williams, 1983; Haubenstricker e Seefeldt, 1986; Malina e Bouchard, 1991;
Haywood, 1993, Gabbard, 1996, cit. Neto, 1999 ; Cratty, 1990; Gallahue e
Ozmun, 2003).

Deste modo, o jogo durante toda a infancia apresenta uma componente
de grande vigor fisico-motor. Neto (2001; 2004) designa-o como jogo de
actividade fisica, definindo este tipo de jogo como uma manifestagcdo do
comportamento motor de forma moderada ou intensa, envolvendo uma
actividade simbdlica ou jogo de regras e sendo realizado de forma individual ou
colectiva. De acordo com este autor, este tipo de jogo constitui uma das

estratégias de adaptagado ao meio fisico e possui duas dimensdes importantes
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que favorecem o seu desenvolvimento da crianga: a exercitacdo de funcdes e a
intensionalidade (Pellegrini e Smith, 1998, cit. Neto, 2001; 2004).

Constata-se assim que sao limitados os estudos sobre o jogo de
actividade fisica. Contudo, este tipo de jogo apresenta-se com um perfil
evolutivo na forma de U invertido, descrevendo trés curvas que correspondem
a formas distintas de jogo: inicio da primeira infancia, atinge um pico evolutivo
no periodo da segunda infancia e declina na adolescéncia (Neto, 2001; 2004).

Assim, a primeira fase do jogo de actividade fisica relaciona-se com o
jogo de estereotipia ritmica, que se manifesta durante o primeiro ano de vida,
atingindo um pico de desenvolvimento por volta dos 6 meses, vindo estes
movimentos a desaparecer gradualmente do repertério de comportamento a
partir do final do primeiro ano (Neto, 2001; 2004).

A segunda fase relaciona-se com o jogo de exercicio, manifestando-se
através de movimentos locomotores, posturais e manipulativos no contexto de
jogo, desenvolvendo-se desde o primeiro ano até aos seis anos. Esta fase de
jogo corresponde a um momento de grande exaltagao fisica e motora, através
de experiéncias envolvendo movimentos vigorosos de corrida e saltos, e
manipulagbes e com um grande significado social e bioldgico, atingindo um
pico no final do ensino pré-escolar e primeiros anos do ensino basico (Neto,
2001; 2004).

A terceira fase decorre durante a infancia tardia (seis-catorze anos) e
reporta-se a actividades relacionadas ao jogo de luta e perseguigdo ou também
chamado jogo de contacto, agilidade e de desordem, envolvendo normalmente
actividades de contacto fisico e corridas de persegui¢cao (Neto, 2001; 2004).
Segundo Pellegrini e Smith (1995, cit. Neto, 2004), estas formas de jogo
servem as funcgdes sociais de dominancia e possivelmente de codificagcdo de
estados emocionais.

Em relacao as diferencas de género ao nivel do jogo de actividade fisica
e segundo Pellegrini e Smith (1998, cit. Neto, 2004; Rodrigues, 2003)), os
dados existentes na literatura sobre os comportamentos de estereotipia ritmica,
indicam a n&o existéncia de diferengas significativas entre o sexo masculino e

feminino. No entanto, quanto ao jogo de exercicio, os rapazes empenham-se
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mais nas actividades fisicas do que as raparigas (Eaton e Enns, 1986, cit. Neto,
2004). Quanto ao jogo de luta e perseguicéo, as diferengas do género sdo mais

acentuadas, a favor dos rapazes (Neto, 2004).

Considerando as implicagdes bioldgicas e sociais deste tipo de jogos no
desenvolvimento da crianga, Neto (2004) tem chamado a atengdo sobre os
problemas que, actualmente, as criangas enfrentam para poder exercitar essas
praticas corporais, pois assiste-se a um declinio progressivo da sua autonomia,
principalmente nos centros urbanos. lgualmente, verifica-se uma diminuigdo ao
nivel da percepgao do espaco fisico e das possibilidades de jogar e de brincar,
bem como, a existéncia de uma maior sedentarizacdo e escassa
disponibilidade em termos de espaco e tempo para poder integrar a actividade
ludica nas rotinas de vida da crianga.

De acordo com diversos estudos realizados por Neto (1994, 1997, cit.
Neto, 1999), nos ultimos anos tem-se vindo a assistir a grandes mudangas
sociais e aumento de habitos sedentarios da populacédo. Especialmente ao
nivel dos contextos de vida diaria das criancas, devido ao fendmeno da
mobilidade social, crescente envolvimento dos meios informaticos,
implementagdo de rotinas de vida excessivamente organizadas. Para além
destes factores também, a densidade e trafego urbanos, provocando o
aumento da restricdo crescente de espago disponivel para as actividades
livres de rua e como consequéncia a inseguranga crescente no meio escolar e
habitacional. Esta situacdo tem provocado de forma bastante drastica a
diminuicdo de actividades de jogo livre das criangas, em relagdo ao aumento
de actividades estruturadas do tempo de lazer.

Contudo, a cultura de rua, como Neto (2001) se refere, € fundamental no
processo de desenvolvimento da crianga, uma vez que favorece experiéncias
de jogo informal e decisivas nas aquisigdes motoras, perceptivas e sociais,
combatendo assim, o aumento progressivo do sedentarismo infantil o qual é
proporcional a diminuigdo de condigdes e oportunidades de jogo livre.

Também Kytta (1995, cit. Neto, 1999:10) salienta que, as “actividades de

exploragdo do espaco fisico sao especialmente importantes no
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desenvolvimento de representagdes cognitivas do envolvimento e essenciais
para a organizagado de um sistema coordenado de referéncias”. Deste modo, a
caréncia destas experiéncias por parte das criangas, pode levar a suspeicao de
que muitas delas apresentam um reportério motor empobrecido e uma
capacidade de adaptagao a novas situagdes muito problematica (Neto, 1999).

Por outro lado, Tottinger (1984, cit. Serrano e Neto, 1997) refere-se a
importancia do envolvimento fisico e social como factor de desenvolvimento
humano, visto que um envolvimento rico em estimulagdo sensorial e motora
conduz a mudancas de comportamento positivas. Por outro lado,
envolvimentos restritivos podem provocar atrasos de desenvolvimento social,
motor e intelectual.

Sem duvida que a necessidade de actividade fisica e jogo espontaneo
nesta fase de desenvolvimento é crucial, se ndo decisiva na delimitagdo de
habitos saudaveis para uma vida activa (Neto e Marques, 2004).

Esta progressiva diminuicdo da actividade fisica e jogo esponténeo das
criangas do nosso tempo, coloca um desafio quanto a valorizagdo da educacgéo
fisica como disciplina curricular e as condi¢gdes de jogo livre nos recreios das
escolas. Assim, de acordo com Pereira e Neto (1997), importa consolidar a
regularidade das actividades motoras na escola (pré-escolar e primeiro ciclo),
bem como valorizar e potencializar as condigdes dos recreios escolares e
também formular novas estratégias de articulagdo e harmonizagcdo entre
escola, a familia, e comunidade, e outras agéncias de lazer, na melhoria da

qualidade das actividades fisicas para as criancas.

3.2.3. Jogo e o seu valor educativo, na socializagdao e na formagao da

personalidade

Sem duvida que, é fundamental que todas as pessoas ligadas ao
sistema educativo, principalmente aos niveis escolares mais baixos
(educadores), tenham uma melhor formagao sobre o valor do jogo no processo
de ensino-aprendizagem, podendo deste modo utiliza-lo verdadeiramente como

um meio educativo. Como é salientado por Chateau (1975: 13), na educacéao,
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“0 jogo nao podera ser um fim em si, mas apenas um dos meios mais eficazes
de educar a crianga”.

De acordo com Neto (1995; 2001), a investigacdo sobre o papel e valor
do jogo no desenvolvimento humano, tem tido uma enorme expansao. Este
autor, baseado em Frost (1992), apresenta um largo corpo de suportes
cientificos que evidenciam certas conclusdes: (i) o jogo promove o
desenvolvimento cognitivo em muitos aspectos: descoberta, capacidade verbal,
produgao divergente, habilidades manipulativas, resolu¢do de problemas,
processos mentais, capacidade de processar informacdo (Rubin, Fein e
Vandenberg, 1983); (ii) o empenhamento no jogo e os niveis de complexidade
envolvidos, alteram e provocam mudangas na diversidade das operagdes
mentais (Levy, 1984); (iii) a criangca aprende a estruturar a linguagem através
do jogo, isto é, brinca com verbalizagbes, generaliza e adquire novas formas
linguisticas (Garvey, 1977); (iv) a cultura é passada através do jogo; os
esquemas ludicos e formas de jogo passam de geragcao em geragao (Guedes,
1965; Sutton-Smith, 1979); (v) as habilidades motoras sdo formadas e
desenvolvidas através de situagbes pedagogicas que utilizam o jogo como
meio educativo (Neto e Piéron, 1993); (vi) as experiéncias ludicas na infancia
s&o fundamentais para as tarefas académicas na escola (Frost, 1992).

Através do estudo realizado por Galda e Pellegrini (1989; 1991, cit.
Pellegrini e Boyd, 2002) fica patente a existéncia de uma relagdo entre os
aspectos do jogo simbdlico e o inicio da leitura, pois estes autores concluiram
que, o nivel de transformagdes usado naquele tipo de jogo pelas criangas de
trés anos e meio e quatro anos e meio, permitia prever o seu estatuto de
escrita, dois anos mais tarde e seis meses mais tarde, respectivamente.

Por outro lado, Pessanha (1997) apresenta também uma nova
perspectiva sobre a associacdo entre a actividade ludica e situacbes de
exploragao da leitura, privilegiando a exploragao de situagdes sociodramaticas,
onde estas duas vertentes, literacia e ludica se associam. Pontos de vista
recentes, segundo Pessanha (1997) defendem que os alicerces da linguagem
escrita se adquirem desde muito cedo através de experiéncias e vivéncias

sociais frequentes no dia a dia, tais como: ouvir contos e historias infantis,
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presenciar situacdes de leitura e escrita, observar diariamente abundancia de
materiais escritos e impressos em exposi¢cdo no meio envolvente. Deste modo,
estas situagdes a que as criangas estao expostas desenvolvem capacidades
de literacia, que surgem assim, de forma expontdnea e inesperada,
constituindo uma forma de desenvolver a leitura e a escrita na fase pré-escolar.

O jogo pode ser usado como um meio de utilizagdo pedagdgica, pois ele
tem uma linguagem universal e um grande poder de significacdo nas
estratégias de ensino-aprendizagem. Com efeito, a existéncia de ambientes
ludicos em situagbes de aprendizagem escolar permite que as criangas
obtenham com mais facilidade a assimilagdo de conceitos e linguagens
progressivamente mais abstractas (Neto, 2001). Os estudos de investigacao
tém demonstrado que a percentagem de criangas que foram estimuladas a
partir de contextos ludicos obtém maior sucesso e adaptacao escolar, de
acordo com o0s objectivos pedagogicos pretendidos (Smillansky, 1968;
Vukelich, 1991; Christie, 1995, 1997; Pessanha, 1994, 1997; Azevedo, Van der
Kooij e Neto, 1997, cit. Neto, 2001).

Também os jogos tradicionais constituem uma actividade extremamente
rica que contribui para o desenvolvimento integral da crianga, pelo que devem
ser considerados um meio educativo. Qualquer jogo tradicional possui, por si
s6 uma elevada fungcdo pedagodgica, pois segundo Guedes (1994), podem
constituir instrumentos de educacao e de formacéo, dentro e fora do universo
escolar. Na perspectiva de Guedes (1994), a sua diversidade propicia uma
multipla escolha e, consequentemente, um vasto campo de experiéncias que
podem contribuir para o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagéo, do

sentido estético, para além do desenvolvimento psicomotor da crianga.

Por ultimo, é fundamental salientar o valor do jogo no desenvolvimento,
quer da socializagdo, quer da formagdo da personalidade, pois através da
actividade ludica, a crianga aprende a estabelecer os seus padrbes da
personalidade enquanto “ser individual” e enquanto “ser no mundo” (Zabalza,
2001). Deste modo, néo é possivel dissociar o desenvolvimento psicologico e

social, pois ele esta presente em qualquer situagado da vida da crianga e, em
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total evidéncia em todas as actividades ludicas. Alias, o crescimento e
desenvolvimento na dimensao psicossocial, € um processo continuado de
negociacgao, entre as exigéncias e as necessidades internas e, as exigéncias e
possibilidades do mundo exterior (Zabalza, 2001).

Concordamos com a opinido de Sutton-Smith (1975, cit. Samulski,
1997), quando ele afirma que o jogo € um aspecto inovador na adaptagao do
homem. As suas fungbes mais importantes sdo o descobrimento de novas
possibilidades de acgdo e a ampliagdo da conduta adaptativa. Por outro lado,
na perspectiva de Chateau (1975), o jogo tem uma notavel propriedade, é sem
duvida, um meio privilegiado de a crianga afirmar a sua personalidade, pois 0
jogo da crianga tem o seu fim em si mesmo, na afirmagéao do Eu.

Desta forma, o jogo pode ser visto como uma fonte de comunicagao
entre as criangas, como forma de relacionamento e de dialogo, onde a crianga
tem oportunidade de formar a sua personalidade, podendo também ser
considerado como uma actividade fortemente socializante.

Segundo Samulski (1997) podemos observar o significado que podem
ter os diferentes jogos no desenvolvimento psicossocial da crianga. De acordo
com Piaget (1969, cit. Samulski, 1997), no qual ele afirma que determinados
tipos de jogos aparecem em determinados estadios de desenvolvimento e
neles se situam de uma forma preferencial.

Assim, durante os primeiros dois, trés anos, onde predominam os jogos
exploratorios ou funcionais que estimulam a inteligéncia sensoério-motora da
crianga, esta explora, modifica e descobre o seu meio ambiente. Nesta fase, a
familia € o contexto socio-cultural onde acontecem as primeiras socializagoes,
através dos quais as criangas irdo estabelecer diversos tipos de relagdo. A
partir do meio familiar, a socializagdo da crianga em desenvolvimento estende-
se a medida que os contactos com outros grupos sociais se vao fazendo
(Samulski, 1997; Ramalho, 1997).

Segundo Serrano e Neto (1997), as criangas demonstram nas suas
atitudes e comportamentos, as influéncias do meio social e familiar, pois estes
contextos vao interferir e moldar a construcdo da sua personalidade, a sua

imagem pessoal, o seu autodominio e formas de participagdo em sociedade.
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O jogo simbdlico e de papeis tem uma fungdo essencialmente
expressiva e comunicativa, pois neste tipo de jogo a crianga reproduz uma
cena vivida de uma forma simbdlica, primeiramente na situagao individual mas
que gradualmente ira evoluir para um contexto de grupo (Samulski, 1997).

Na ultima fase, exige-se a crianga a capacidade de adaptacéo e
integracédo social, sendo que estas capacidades sociais sao aprendidas pela
crianga preferencialmente através dos jogos com regras. Segundo Schenk-
Danzinger (1983, cit. Samulski, 1997), os primeiros jogos com regras simples
proporcionam a aprendizagem de trés formas basicas de conduta, as quais sédo
importantes para cada forma de integragéo social: a entrada em acgéo, quando
chega o seu momento; o desistir de acgdes irregulares; e o perder.

Nos jogos de equipa, que se desenvolvem numa fase seguinte, a crianga
aprende a tomar posicdo e a subordinar os seus interesses pessoais em
funcdo do objectivo da equipa. Assim, através dos jogos com regras,
desenvolvem-se capacidades como a coragem, iniciativa, resisténcia, moral,
companheirismo, igualdade (Samulski, 1997).

Assim, esta capacidade de adaptacdo obtida a partir do jogo, promovera
uma evolugcdo das relagbes sociais, do controlo emocional e da estrutura
cognitiva, simultaneamente com o desenvolvimento de um vasto reportério

motor que é fundamental para a aprendizagem de novas habilidades.

3.3. Didactica da motricidade infantil

De acordo com Banuelos (1986) e segundo o conceito etimoldgico,
didactica significa “arte de ensinar”.

Mas na perspectiva de Faria Junior (1981), a didactica pode ser definida
de duas formas: em fungdo da sua natureza e objecto e, em fungédo do seu
conteudo. Assim, em relagdo a primeira fungdo, aquele autor sugere que a
didactica é uma “disciplina pedagdgica de caracter pratico e normativo que tem
por objecto especifico a técnica do ensino, ou seja, a técnica de dirigir e
orientar eficazmente os alunos na sua aprendizagem”. Por ouro lado, em

relacdo ao seu conteudo, o mesmo autor salienta que didactica € o “conjunto
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sistémico de principios, normas, recursos e procedimentos especificos que
todo o professor deve conhecer e saber aplicar para orientar seus alunos na
aprendizagem das matérias, tendo em vista seus objectivos educativos” (Faria
Junior (1981: 33).

Mas da didactica geral € necessario distinguirmos a didactica especifica
da educacéo fisica que, segundo Bafiuelos (1986) tem que estar adaptada ao
desenvolvimento de uma actividade de ensino na qual o movimento corporal e
o esforgo fisico constituem os conteudos. Visto que, as caracteristicas e
requisitos de ensino numa aula neste ambito s&o tdo distintas que esta
pressupbe a necessidade de uma didactica especifica perfeitamente
diferenciada.

Mas, por outro lado, em todo o processo ensino-aprendizagem, o acto
didactico envolve uma comunicacdo de natureza relacional entre os seus
componentes: o aluno, o professor e os objectivos. Por outras palavras, em
todo o processo ensino-aprendizagem, existe uma actividade especifica do
aluno: a aprendizagem. Existe também uma actividade especifica do professor:
o ensino como facilitador dessa aprendizagem. Efectivamente, ambas colocam-
se em interaccdo quando entra em jogo a terceira variavel, os objectivos,
porque sao coincidentes as condutas, por outro lado, o professor que pretende
ensinar e por outro, o aluno que deseja aprender (Faria Junior, 1981).

Deste modo, a didactica apresenta trés questbes fundamentais: o que
aprender, como aprender e quando aprender. A primeira questiao prende-se
com a matéria a ensinar. A segunda questdo relaciona-se com os meétodos,
técnicas, instrumentos e recursos que o professor utiliza para desenvolver o
processo ensino-aprendizagem. A ultima questdo orienta o professor para a
necessidade de um planeamento da sua actividade (Faria Junior, 1981).

Partindo do pressuposto que o educador na sua formacao inicial obtera
um conhecimento mais aprofundado no ambito da didactica, quer geral como
especifica deste nivel de escolaridade, propde-se neste ponto do trabalho
desenvolver mais as questdes relacionadas com a definicdo de objectivos,
planeamento, bem como da observacdo e avaliagdo do processo ensino-

aprendizagem.
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3.3.1. Planeamento e objectivos da educacgao fisica infantil

Segundo Bafuelos (1986), o ensino é eficaz quando cumpre o seu
objectivo basico de facilitar a aprendizagem e esta se produz de uma maneira
efectiva. As acgdes de ensino, os procedimentos didacticos tém que estar
estruturados de forma a que resultem coerentes com respeito ao propdsito que
perseguem, ou seja, isto induz a pensar que tém que estar de acordo com os
planeamentos sistematicos e n&o ser o produto da improvisagao ou inspiragcao
pessoal do momento. Assim, para realizar a sua ac¢do docente de modo a
facilitar a aprendizagem, o professor devera operar com uns elementos, que
basicamente, sdo: os conteudos de ensino, os planeamentos didacticos e os
meios materiais (Bafiuelos, 1986).

Também, para Neto (1995) uma condicdo essencial para 0 sucesso
educativo, reside no valor que o educador da aos seus objectivos na actividade
que desenvolve com o seu grupo, e todo o planeamento da actividade que dai
podera resultar.

Ao tentar delinear esta tarefa ao nivel da motricidade infantil, importa
referir que neste campo existem poucos estudos (pelo menos que sejam do
nosso conhecimento), dificultando assim, a realizagdo de uma revisdo da
bibliografia em torno desta matéria.

Efectivamente, a concepgdo dos objectivos gerais no ambito da
motricidade infantil decorrem e apoiam-se naturalmente nas finalidades da
educacado como referéncia hierarquicamente definidas. Estas finalidades que
estdo definidas nas Orientagdes Curriculares para o Pré-Escolar e, de uma
forma resumida, convergem para um desenvolvimento multidimensional de um
ser criativo, que aspira a sua autonomia, a sua liberdade e opta a viver em
relagcéo estreita com a comunidade ( Neto, 1995; ME-DEB, 1997).

Por isso, o eixo didactico da educacao infantil reside na accdo, na
experimentagdo, no jogo e intercambio com o0s seus companheiros e com 0s

adultos. Neste sentido, toda a educacao € uma preparacéo para a vida. Assim,
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através da experiéncia corporal a crianga desenvolve-se em todos os ambitos
da realidade, tanto fisica, como social e cultural (Moral et al., 1990).

Na verdade, a motricidade infantil através das experiéncias que propde,
deve orientar o desenvolvimento da crianga para determinados valores: na
realizagao pessoal e social; na criagcdo de um conhecimento aprofundado sobre
0 seu proprio corpo; no desenvolvimento do sentido da responsabilidade; e, na
criacao do empenhamento necessario ao seu bem-estar fisico e mental (Neto,
1995).

Mas, o educador deve adaptar estes fundamentos as necessidades e
interesses das criangas, de modo a satisfazer: a necessidade de uma imagem
favoravel de si prépria; de exercitar o seu corpo; de se adaptar ao envolvimento
fisico; e ainda de estabelecer ligagdo com os outros (Neto, 1995).

Segundo este autor, apos a analise deste conjunto de factores que s&o
considerados prévios, permite delimitar as orienta¢cdes gerais da motricidade
infantil:

e Assegurar a presenga de factores ligados a capacidade de realizar
esforco fisico;

e ajudar a crianga na formagao de uma imagem favoravel de si mesma;

e possibilitar o acesso a acgoes ligadas a deslocamentos e manipulagdes
de objectos;

e permitir niveis de interacgdo (comunicagao) entre os intervenientes;

o favorecer o gosto de explorar as suas capacidades de acgédo e de
expressao;

e permitir que a crianga tenha experiéncias de movimento de modo a
satisfazer o sentido de curiosidade e prazer;

e facilitar a crianga o desenvolvimento de conhecimentos relativos ao
espacgo, ao tempo, aos objectos, ao seu corpo e as normas relativas as
diferentes formas de actividade motora.

Tendo em consideragao todos estes aspectos, e de acordo com Neto
(1995), pode-se definir os objectivos especificos da motricidade infantil que

deverado solicitar uma interacgdo entre as possibilidades fisiolégicas e as
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habilidades perceptivo-motoras e mentais de cada crianga. Assim, o0s
objectivos especificos podem ser definidos da seguinte forma:
» Objectivos a nivel fisiolégico:

e Solicitagcdo do aparelho respiratério, cardio-vascular, osteo-articular e
neuro-muscular

e Atitude postural

» Objectivos a nivel motor:
Dominio do corpo em movimento

e Conhecimento e consciéncia corporal, simetria e lateralizagao;

e Coordenacgao motora

e Equilibrio

e Estruturacado espaco-temporal

e Ritmo

¢ Afinamento perceptivo

Integracdo em grupo

e Situacdes informais

e Cooperacgao

e Cooperacgao / oposicao

Dominio da linguagem corporal e expressiva

Deste modo, as orientagdes gerais e especificas ja enunciadas,
permitem identificar em seguida os conteudos de aprendizagem, traduzidos
posteriormente em acgdes corporais. A selecgao e definicdo de actividades que
o educador pode utilizar, permitem a identificacdo de um desenho curricular do
ensino da motricidade nestas idades (Neto, 1995):

1- Actividade Basica / Fundamental - pretende-se criar experiéncias que
favorecam as aquisigbes essenciais. Estas experiéncias motoras
deverao ter em atengao as habilidades locomotoras, posturais e sua
combinacgdes. O equilibrio estatico e dindmico deve estar presente
nestas situacoes.

2- Actividade Gimnica - pretendem-se acg¢des que solicitem que o

movimento seja pensado, interiorizado e expressado como resposta a

194



uma situacao criada. Devera ser valorizado a exploragao de habilidades
locomotoras, posturais e manipulativas, actividades de equilibrio.

3- Actividade Expressiva /danga - pretendem-se acc¢oes que favoregcam a
vivéncia interior do ritmo e da expressao corporal. Devem ser
exploradas as habilidades locomotoras, posturais e encorajar o
movimento criativo.

4- Actividades a partir de jogos - pretendem-se ac¢gdes em que a crianga
esteja em ligagao com o seu envolvimento. Consideram-se actividades
ludicas que mobilizem a crianga na participagdo em jogos de pequena
organizacdo, onde deverao ser solicitados as habilidades locomotoras e
manipulativas basicas com a utilizagdo de diversos materiais (por
exemplo: bola).

5- Actividades de exploracdo da natureza - tratam-se de acgdes de
descoberta do meio fisico e ambiental através da exploracdo de
situagbes em espacgos naturais. Devem ser exploradas actividades de
simples passeios pela natureza até formas organizadas de experiéncias
motoras.

6- Actividades aquaticas - pretendem-se acgdes de exploracdo e
adaptacdo motora no meio aquatico. Consideram-se essenciais as
aprendizagens de caracter ludico, até as formas de aquisicdo mais
especificas de motricidade na agua.

7- Actividades integradas - dizem respeito a formas de actividade motora
que favoregam a aquisicdo de conceitos fundamentais de natureza
l6gico-matematica, linguistica, artistica ou de estudo do meio.

Para uma melhor compreensdo deste tipo de areas e matérias de
intervengdo que devem ser desenvolvidas em motricidade infantil,

apresentamos o quadro resumo com identificacdo dessas areas.
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Quadro 12: Resumo das areas de intervengao em motricidade infantil.

Basica / Fundamental

Mobilidade
(estatica /dindmica)

Postura

Equilibrio
Lateralidade
Coordenagao motora

Gimnica

Solo

Apoios
Equilibrios
Deslocamentos
Quadrupedia

Aparelhos

Controlo
Langamentos
Recepgodes
Transporte
Rotagdes
Balangos
Suspensodes

Corrida

Curta
Média
Longa
Velocidade
Obstaculos

Saltos

Comprimento
Altura
objectos

Expressiva / Danca

Ritmos
Mimica
Dramatica
Popular
Criativa

Estruturas simples/complexas

Representagéo gestual

Representacéo de personagens

Dangas em roda / Folclore

Planos / relagbes

Jogos

Infantis

Perceptivo-motores

Tradicionais
Pré-desportivos

Corrida
Orientacao
Lancar / agarrar
Luta / agilidade

Memorizagao
Categorizagao
Comunicacao

Exploragao da Natureza

Descoberta
Percursos
Orientacdo

Aquaticas

Exploracao
Adaptacéao

Integradas

Linguagem
Matematica
Estudo do meio
Arte

Fontes: Neto (1995)

Depois de todos estes passos do planeamento concluidos, o educador

devera passar agora a planificagdo do plano de aula. Mas antes de escolher
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determinados objectivos para a aula, o educador deve analisar algumas

condigdes prévias:

As situagdes ou tarefas escolhidas devem estar de acordo com as
caracteristicas dos alunos, mas permitindo igualmente o seu progresso
em termos motores;

o educador devera organizar bem a aula, sem tempos de espera ou
transicao entre actividades, permitindo que os alunos passem o maior
tempo possivel na actividade motora;

as sugestdes de actividades e de materiais deverdo ser diversificadas,
solicitando actividades em situacdo individual e em grupo;

o clima e o entusiasmo na aula, por parte do educador, facilitara o gosto
e o prazer pela actividade realizada, participando de forma empenhada,
tentando superar as suas dificuldades e aperfeicoando as suas
capacidades motoras;

a aula devera desenrolar-se em diferentes fases, aumentando a
complexidade das acg¢des e segundo um ritmo adequado as
caracteristicas das criancas.

Neto (1995) e Gallahue (1996), sugerem em relagdo ao plano de aula, a

sua estrutura deve ser organizada em trés partes distintas, em que cada uma

tera uma funcao diferente:

Uma parte introdutéria (5 a 10 min) — em que o educador solicita aos
alunos actividades basicas do dominio do corpo, com o objectivo de os
preparar para a aula que ira decorrer. Esta actividade inicial pode ser
realizada através da exercitacdo individual, em pares, em grupo ou
através de jogos simples;

Uma parte Fundamental (20 a 30 min) — em situagdes de aprendizagem
ou aperfeicoamento das habilidades em que se pretende centrar a
actividade do aluno. Sera desenvolvida através da exercitacédo
individual, em pares ou em grupos, finalizando com uma actividade em
forma jogada onde sejam aplicadas as habilidades desenvolvidas

anteriormente;
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e Uma parte final (5 a 10 Min) — de repouso, reflexdo e relaxamento. Pode
ser realizada através de diversas actividades (contar uma histdria,
deitados ouvindo uma musica ou ainda através de pequenos jogos que

se caracterizem por um esforgo fisico bastante reduzido).

3.3.1.1. Articulagao horizontal e vertical

A educacdo de infancia deve ser desenvolvida de uma forma
globalizante, pois a crianga é um todo e, por isso, a educagdo nas primeiras
idades deve ter como objectivo o seu desenvolvimento integral.

Deste modo, o educador ndo deve limitar a educacao motora dos seus
alunos apenas a sessado de expressao motora, podendo prolonga-la noutros
momentos ao longo do dia, na escola. Assim, a educagdo motora, pode
oferecer numerosas oportunidades, noutras areas da educacao infantil.

Com efeito, segundo Moral et al. (1990) as relagdes entre as diversas
areas devem se desenvolvidas, assim a aprendizagem das nogdes basicas da
matematica, natureza e estrutura da linguagem s&o favorecidas por
experiéncias quando se manipula objectos, ou quando se relaciona com o0s
outros. Através de diferentes movimentos no ginasio ou no recreio, da-se a
possibilidade de experimentar e assimilar o mundo que o rodeia. O movimento
nas situagdes educativas desenvolve-se numa dindmica de grupo € ao mesmo
tempo serve como instrumento de comunicagao com os outros, assim como, de
intercomunicagao com o mundo que esta a sua volta.

De acordo com Arribas (2000), cresce a necessidade de uma educagao
global na infancia, evidentemente, respeitando a especificidade da expressao
motora, analisando os pontos de relagdo que a actividade motora apresenta,

com os outros ambitos educativos.

198



Leitura e Escrita

-coordenacao e precisao
do braco e mao
-lateralizagao
-estruturacéo espago-

Noc¢des Matematicas

-estruturacéo espaco-
temporal

temporal

Socializagao

-dialogo ténico
e gestual
-jogos de
cooperagao

Educagao/Saude

-habitos de
higiene e saude

Expresséo
Motora

A 4

Funcao

Cognitiva
-estimulagao da
atencgao, da

memoria e

Exp. Criativa e Estética

-conhecimento do corpo
-controlo emotivo
-desenvolvimento das
habilidades perceptivas

Educ. Musical

-estruturacéo
espaco-
temporal
-ritmo

Figura 4: Relagdo entre a expressao motora e as outras areas educativas (Arribas, 2000).

Ao nivel da articulagdo vertical, entre o ensino pré-escolar e basico,

devera ser realizada num processo continuo, de modo a conseguir o

desenvolvimento integral e continuado da crianga.

Assim, no pré-escolar a aprendizagem deve ser dirigida para o
enriquecimento das habilidades perceptivo-motoras e habilidades motoras
basicas fundamentais, de modo a que, o ensino basico possa orientar o seu
processo no sentido de um refinamento do gesto, proporcionando a aquisi¢ao

de aprendizagens mais elaboradas e uma melhoria da capacidades motoras

(Arribas, 2000).

De acordo com Gallahue (2002), sera necessario no pré-escolar
desenvolver uma gama de competéncias motoras fundamentais, para nos
niveis de ensino seguintes,
competéncias motoras especializadas, susceptiveis de mais tarde serem

adaptadas as actividades ludicas ou mesmo desportivas.
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Em conclusdo Neto (1984) sublinha que a articulagédo vertical entre os
dois niveis de ensino, devem ser uma realidade, pois s6 desta forma é que a
crianga podera concretizar um desenvolvimento harmonioso e equilibrado em
todos os dominios do comportamento. Salienta ainda que o desenvolvimento
da crianga deve passar de uma educagao pelo movimento para uma educagao

do movimento, como nos mostra a figura seguinte.

Ensino Pré-Escolar Ensino Basico

Actividades de descoberta Habilidades motoras basicas
Actividade gimnica
Exploragao Actividades expressivas
Actividade ludica

Actividades psicomotoras

Educacao pelo Movimento Educag¢ao do Movimento

Exploraggo ——» Experimentagdo —»  Especializagéo

Figura 5: Processo de articulagao vertical ao nivel do desenvolvimento motor (adaptado de
Neto, 1984).

3.3.1.2. Tipos de intervencao pedagogica

Toda a accédo pedagdgica, segundo Neto (1987; 1995) devera ter em
consideracdao o desenvolvimento da crianca nos varios dominios do
comportamento (motor, cognitivo e afectivo-emocional), desenvolvidos atraves
de multiplas situagdes de movimento.

Para o efeito, considera-se que deverdo ser mobilizados os mecanismos
de analise prévia (aluno) e terminal ou feedback (professor), no entanto, estes

mecanismos deverao ser solicitados de acordo com dois tipos de referéncias:
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(i) a descoberta progressiva das informagdes provenientes do proprio corpo; (ii)
a tomada de consciéncia do nivel de comportamento motor alcangado, de
acordo com a finalidade das acgbes propostas (Neto, 1987; 1995).

Assim, estes dois tipos de referéncias, embora devam estar sempre
presentes, deverdo ser solicitadas com incidéncia variada segundo a situagéo
ou actividade proposta e, o grau de evolugdo da crianga. Deste modo,
considera-se que o tipo de intervengao do professor devera evoluir de uma
forma progressiva, partindo de uma intervengao dispersa para uma intervengao
integradora, fazendo assim, apelo a fungcédo de representagdo mental por parte
da crianga (Neto, 1987; 1995).

Como concluimos no ponto anterior, diversos factores tém influéncia no
sucesso do ensino, como: as caracteristicas individuais das criangas, o tempo
passado na aprendizagem das tarefas e, a qualidade de intervengdo do
educador (centrado no professor ou pelo contrario centrado no aluno). Por
outro lado, sdo também conhecidas as influéncias no comportamento das
criangcas, das decisbes tomadas pelo educador, quanto a condugédo do
processo de ensino. Por outras palavras, a definicho de contextos de
aprendizagem diferenciados e com mais ou menos controlo por parte do
professor, poderao ter relagao directa com o progresso alcangado pelos alunos
na aprendizagem (Neto, 1987; 1995).

Assim, de acordo com diversos autores (Neto, 1987, 1995; Moral et al.,
1990; Gallahue, 1996) o educador pode utilizar trés formas de intervengao
pedagogica: (i) situagdo de ensino dirigido (centrado e conduzido pelo
professor); (ii) situacdo de ensino através da actividade livre (centrado no
aluno); e, (iii) situagdo de ensino através da exploragcdo do meio (de
interaccg&o ou semiconduzido).

Estes tipos de intervengdo apresentam determinadas caracteristicas,
diversas fungbes que se podem prever, bem com, vantagens e desvantagens,

que iremos apresentar em quadro para uma completa e rapida leitura.
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Quadro 13: Resumo das caracteristicas, fungdes previsiveis, vantagens e desvantagens da

situacao de ensino dirigido.

Situacao de Ensino Dirigido

Caracteristicas

Vantagens

. Accao directa do educador

. Decisbes dos padrboes de organizagado e
ensino
. Condugéo da actividade:

e Explicacao verbal e demostragéo;

e Orientacao na tarefa;

e Feedback (afectividade);

e Organizagéao e gestdo da aula.
Fornecimento de modelos em fungéo dos objectivos
Apresentacao das tarefas: -Objectivos;

-Operacoes;
-Critérios de éxito

Professor obrigado a né&o
improvisar;

Tempo para analisar todo o
processo da aula, incluindo a
previsdo das respostas e
condutas das criangas;

Se consegue introduzir na
classe a tarefa adequada, tem
a seguranca do cumprimento
dos objectivos, forma e tempo
estabelecidos.

Fungoes Previsiveis

Desvantagens

e Definir formas de execugdo das tarefas de
acordo com as capacidade dos alunos;

e Organizar a classe com padroes bem
definidos;

e Ensino dirigido as habilidades critério
variando e aperfeicoando o0s niveis de

exigéncia;

e Apreciar a prestagao motora — feedbacks;

e Criar uma clima positivo — motivagdo e
empenho;

e Estimulacdo fornecida pelo educador.

Cortada, de certo modo, a
iniciativa pessoal do aluno;

Habilidade do professor par
motivar os alunos para a
realizagéo da tarefa pretendida.

Fontes: Neto (1987; 1995); Moral et al. (1990); Gallahue (1996)

Quadro 14: Resumo das caracteristicas, fungdes previsiveis, vantagens e desvantagens da

situacao de ensino através da actividade livre.

Situacao de Ensino através da Actividade Livre

Caracteristicas

Vantagens

e Professor define os meios: fisico e material.
o Nao intervém, apenas supervisiona o trabalho da
classe.
e Acrianca tem liberdade sobre as decisdes:
actividade e orientagdo do comportamento.
o Variagdo do meio apenas por acgao da crianga.
. Nao existe informagéo sobre:
= O objectivo (resultado a atingir)
= Operagdes a realizar (meios de acgao)
= Critérios de éxito (niveis de prestagéo)

Maximo nivel de motivacgéao;
Optimo  aproveitamento  do
tempo por parte do aluno;
Desenvolvimento da
personalidade da crianga;
Realizagbes motoras adequadas
as caracteristicas e
necessidades da crianga.

Funcgoes Previsiveis

Desvantagens

o Nao intervém, responde apenas as solicitagdes;

e Assegura a estabilidade afectivo-emocional da
classe;

e Controla as situagdes de risco ou conflito;

o Atitude de escuta e observacgao;

e Controla a interferéncia de factores externos.

Professor perde o papel de
orientador imprescindivel;
Auséncia prévia de estruturagao
da aula;

Necessidade em ter muito claros
0s objectivos.

Fontes: Neto (1987; 1995); Moral et al. (1990); Gallahue (1996)
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Quadro 15: Resumo das caracteristicas, fungdes previsiveis, vantagens e desvantagens da
situagao de ensino através da exploragdao do meio.

Situagao de Ensino através da Ex

loragao do Meio

Caracteristicas

Vantagens

Importancia da organizagao do envolvimento;
Professor modifica e varia as situagoes de
ensino;

Ajustamento do material adequado que facilite a
compreenséo e realizagdo das tarefas;

Inducédo de comportamentos que se considerem
desejaveis no éxito da acgao;

Encorajar as estratégias pessoais da crianga
perante a situagao criada: nao sao fornecidos
modelos na execugao da tarefas;

Objectivo da acgao é definido.

Desenvolvimento expontaneo da
dindmica de grupo;

Livre expressao da
personalidade infantil;

Tarefas adequadas as
caracteristicas da crianga;
Motivagbes  sugeridas  pelo
aluno.

Funcgoes Previsiveis

Desvantagens

Percorrer com frequéncia a sala incentivando os
alunos na actividade;

Sugerir formas diferentes da acgdo — materiais —
novas tarefas — niveis de dificuldade;

Alterar a disposicdo dos materiais — situagéo
problema;

Reconduzir a situagdo criada — exigéncias da
tarefa;

Fornecer indicagbes sobre a prestacédo motora ou
outro comportamento;

Estimulacdo é mediada pelo educador.

Boa capacidade de observacgao
e imaginagao do educador;

Se perde o sentido da estrutura
da aula, dificulta a organizacao
metodolégica por parte do
educador

Fontes: Neto (1987; 1995); Moral et al. (1990); Gallahue (1996)

Na perspectiva de Neto (1995), estes trés procedimentos habituais neste

nivel de escolaridade, tém efeitos diferenciados no tipo de participacao das

criangas em situacao real de ensino, e consequentemente, nos resultados de

aprendizagem alcangados. Assim, os diversos modelos de

intervencgao

pedagogica em motricidade infantil, vao originar trés tipos de situagdes

educativas diferentes, como referéncia essencial do acto educativo:
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Ensino Ensino por Ensino por

Dirigido Exploragao do
Actividade Material
v
Pedagogia do Pedagogia da Pedagogia das
Modelo Descoberta Situagbes Problema
v
Tarefas motoras Tarefas motoras Tarefas motoras
definidas nao definidas semi-definidas
v l
Facilita o nivel Facilita o Facilita a
de capacidade comportamento resolucao de
de execugao exploratdrio problemas

Figura 6: Modelo simplificado de situagdes pedagdgicas em motricidade infantil (Neto, 1995).

Em sintese, existem técnicas e métodos de ensino que serao adequados
a este nivel de ensino, mas sem no entanto, segundo Neto (1987), assumir as
propor¢des de uma escolarizagdo dogmatica. Por este motivo, o educador ao
planear estas situagdes de ensino, devera respeitar os grandes principios da
pedagogia infantil e, orientar a sua ac¢gdao em fungcdo da dindmica propria

destas idades.

3.3.1.3. A Organizacgao e seguranga nas actividades

Um dos aspectos fundamentais na planificacdo do plano de aula é a
definigdo por parte do professor das situagdes de aprendizagem, ou seja, das
estratégias de organizagao dos alunos no espacgo para realizarem determinada
tarefa motora. De acordo com Neto (1995) e Cruz et al. (1998), para que os
alunos passem mais tempo em actividade motora, importa que o educador
defina diversas formas de organizar os alunos no espacgo.

Assim, a escolha destas estratégias de organizagao estdo dependentes
de determinados factores: das caracteristicas das habilidades motoras a

desenvolver; das condi¢dbes materiais; da parte da aula considerada; das
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opgdes pedagogicas do educador; das caracteristicas dos alunos e do numero

de alunos na classe (Neto, 1995 e Cruz et al., 1998).

Segundo estes mesmos autores, existem algumas formas de

organizacgao disponiveis para o educador:

Distribuicdo dos alunos de forma equilibrada no espago, quando se
pretende que todos os alunos fagam a mesma tarefa ao mesmo tempo;
Organizagdo de um percurso, quando se pretende que todos os alunos
realizem a mesmas habilidades em tempos diferentes;

Organizagédo da classe em grupos, quando se pretende que os alunos
trabalhem as mesmas habilidades (ou jogos) ao mesmo tempo ou em
sequéncia (situagao de pares, trios, estafetas ou vagas);

Organizagéo da classe em circuito, quando se pretende que os grupos
facam as mesmas habilidades (ou jogos) em momentos diferentes.
Neste tipo de organizagdo, os alunos rodam apds algum tempo de
pratica e segundo as regras previamente estabelecidas pelo educador.

Deste modo, a organizagdo da aula em termos de escolha de

actividades, de regras de funcionamento (organizag&o dos alunos, formagéo de

grupos, transporte e arrumagado do material) sdo considerados aspectos

essenciais par o sucesso pedagoégico (Neto, 1995).

Mas quando o educador se dirige aos alunos para explicar a forma de

realizagdo das tarefas, ou para corrigir a sua execugdo na actividade motora,

deve encontrar formas de todos os alunos estarem em condi¢des de prestarem

atencdo. Assim, de acordo com Neto (1995) e Cruz et al. (1998), algumas

solugdes podem ser tomadas para que essa informacdo seja recebida com

atencao e significado:

Combinar regras e sinais de modo a que todos compreendam o
objectivo do trabalho a realizar. Alguns jogos podem ajudar os alunos a
compreender melhor estas regras ou sinais;

Aguardar por um ambiente calmo e sereno para que todos os alunos
estejam atentos a informagédo do educador, quando € dirigida para todo

0 grupo ou em pequenos grupos;
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o Colocar os alunos de uma forma a poder ser visualizado e ouvido em
boas condicbes. Existem diversas formas que podem ser possiveis:
sentados a volta do professor; em semicirculo (de pé, de joelhos,
sentados); dispersos individualmente; e, em quadrado aberto. Nestas
idades, é fundamental que o professor escolha uma destas maneiras e,
a utilize de uma forma continua, pois € necessario neste nivel etario
manter uma certa rotina nas actividades.

Na apresentacdo das actividades ou explicagdo das situagbes motoras
que se pretende que os alunos realizem, algumas preocupagdes devem
acompanhar o professor. Assim, deve-se evitar descricbes longas e
pormenorizadas, evidenciando apenas os principais aspectos da actividade a
realizar, pois os alunos nestas idades, ndo tém grande capacidade de reter
muita informacao simultanea. O professor deve acompanhar a explicacdo com
a demostragao ou recomendar a um aluno a situagao proposta, aproveitando
assim, para reforgcar os aspectos essenciais do exercicio, usando para isso
palavras-chave e frases curtas. Por ultimo, certificar-se que os alunos
perceberam bem o que tém a fazer, para onde se devem dirigir, que espaco e
materiais devem usar e que organizagao devem manter na actividade proposta
(Neto, 1995; Cruz et al., 1998).

Em relacdo aos espagos e materiais, o programa d motricidade infantil
devera ser desenvolvido em espacos diferenciados conforme as condi¢cdes da
escola. Deste modo, muitas actividades podem ser realizadas na prépria sala,
outras no espago coberto existente (ginasio), outras no terreno ao ar livre
(recreios) e por ultimo utilizando espagos naturais. Cada um destes espaco
servirdo para desenvolver actividades diferentes e, que estejam de acordo com
a planificagao do educador.

Em termos de seguranga, os materiais e equipamentos a utilizar nas
aulas devem permanecer em lugar seguro, ou quando usados nas aulas, os
alunos devem conhecer as regras de utilizagao pratica e normas de arrumagao.
Muitos desses espacos, materiais e situagdes de aprendizagem, apresentam
por vezes, perigos na sua utilizagdo. Assim, cabe aos educadores ensinarem

regas de seguranga na utilizagdo dos materiais.
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Nas situagbes de actividade, os critérios de seguranga devem estar
sempre presentes e, o educador devera regularmente, dar indicagées quanto

aos perigos existentes.

3.3.1.4. Factores do ensino eficaz e tarefas de gestao

De acordo com Piéron (1992), a melhor das programagdes fica sem
efeito na pratica pedagdgica, se a passagem a acc¢ao na aula nao se efectuar
de maneira satisfatoria. Todos os requisitos que foram tomados antes da
accao, tém por principio facilitar tanto quanto possivel a apresentacéo da tarefa
a realizar, aumentar o tempo potencial de aprendizagem por parte da crianga,
bem como, informar o aluno sobre a realizagao da tarefa. Também um bom
conhecimento prévio do nivel de desenvolvimento motor, assim como as suas
caracteristicas e comportamentos habituais em situagdo, contribui para
favorecer a intervencéo do professor.

Por outro lado, Carreiro da Costa (1984), salienta que o éxito nas
aprendizagens motoras depende, em grande medida, da qualidade de ensino,
ou seja, da competéncia do educador em criar as condi¢gdes necessarias para o
sucesso nas aprendizagens. Assim, também Siedentop (1983, cit. Carreiro da
Costa, 1984: 23), refere que o professor eficaz € aquele que, “encontra os
caminhos susceptiveis de manter os alunos empenhados nas tarefas de
aprendizagem em percentagens elevadas de tempo e de uma forma
adequada”.

De acordo, com Carreiro da Costa (1984) e Piéron (1992; 1996), existem
dois factores que parecem desempenhar um papel fundamental na
aprendizagem motora: o tempo de empenhamento motor (tempo na tarefa) e o
feedback pedagdgico.

Com efeito, o tempo de empenhamento motor ou tempo na tarefa, pode
ser definido como tempo que o aluno efectivamente passa em actividade
motora (Carreiro da Costa, 1984; Piéron, 1992). Mas, segundo estes autores,
nao se pode analisar o tempo na tarefa, sem considerar os outros tempos que

fazem parte da aula.
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De facto, o tempo da aula exerce grande influéncia no sucesso do
ensino de aprendizagens motoras, pois “é de esperar que a maximizagao de
oportunidades de aprendizagem proporcionadas aos alunos esteja dependente,
em larga medida, da forma como o professor reparte o tempo de aula” (Carreiro
da Costa, 1995: 24). Assim, o educador deve tentar gerir o tempo de aula de
modo a responder ndo sO aos seus interesses em rentabilizar a aula, como
também ter em consideracido as necessidades e interesses do aluno. Por isso
€ fundamental que conhega os conceitos inerentes ao tempo de aula, de forma
a os poder manipular de modo a concretizar os seus objectivos.

O conceito de tempo da aula comporta, segundo Piéron (1992), varias
dimensdes: o tempo programa (ndo esta definido para o nivel pré-escolar) e o
tempo util, do qual fazem parte o tempo de informacgao, de transicao e o tempo
disponivel para a pratica. Deste modo, o tempo util sera o tempo que os alunos
passam efectivamente no ginasio. Por outro lado, o tempo disponivel para a
pratica consistira no que resta depois de se subtrair ao tempo util, o tempo de
informacgédo (tempo dispendido a apresentar as actividades) e o tempo de
transicéo ( tempo gasto na colocagdo do material ou tempo que medeia entre o
final de uma actividade e o inicio de outra).

Em conclusdo e de acordo com Piéron (1992), para o educador
aumentar o tempo disponivel para a pratica, € necessario que o tempo de
informacgao e o de transi¢cao sejam limitados. Contudo, a redugéo do tempo de
informacédo nado devera provocar uma diminuicdo da qualidade da informacéao
fornecida. Por isso torna-se imprescindivel que o educador realize uma
preparagao cuidada, com o objectivo de: organizar as melhores condigbes
praticas da apresentacdo, determinar os meios de captar a atengado, de a
manter e de motivar os alunos; apresentar informacdo adequada, ou seja,
tendo em conta os niveis de conhecimento, de compreensao e de experiéncia
motora anterior dos alunos; e determinar o que € necessario apresentar e como
o fazer (Piéron, 1992; 1996).

Em relagdo ao tempo de transicdo, o educador devera tentar diminuir os
tempos de espera, quer para iniciar uma actividade, quer para a colocagao do

material, porque propiciam comportamentos contrarios as normas
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estabelecidas para a aula, os chamados comportamentos desvio (Carreiro da
Costa, 1984; 1995).

Com efeito, este autor considera como indicadores de qualidade de
organizagdo de uma aula, os seguintes elementos: o tempo de espera dos
alunos; numero de alunos inactivos na aula; e a relagdo entre o tempo
disponivel para a pratica e o tempo na tarefa por parte dos alunos.

A importancia do feedback em aprendizagem motora € um dado
adquirido por numerosos autores (Schmidt, 1982; Piéron e Delmelhe, 1983;
Piéron, Cloes e Dewuart, 1995; Correia, 1985; Piéron, 1986, cit. Mota, 1989) e
que foi realgcado por nds, no ponto anterior deste capitulo. Desta forma, no
ensino das actividades fisicas, o feedback pedagdgico é definido de diversas
formas, mas todas nos reportam para o mesmo significado.

De acordo com Correia (1986: 11), “o feedback € uma forma de o
professor veicular informacbes aos seus alunos e de influenciar a sua
aprendizagem, o que o define como um acto de comunicagéo e de ensino”.

Na perspectiva de Piéron (1996: 31), feedback é “uma informacgao
frequente e de qualidade sobre o estado das prestagcdes dos alunos”.

Ainda, segundo Piéron (1996) o feedback pode ser apresentado de uma
forma verbal ou n&o verbal e, pode exercer duas fungbes essenciais. Em
primeiro lugar a fungdo de informar sobre os erros que foram cometidos e
sobre os meios de os corrigir. Podera referir-se também, a identificagdo dos
elementos correctos da prestacdo, a explicacdo das causas dos erros, a
descricdo dos meios necessarios para efectuar as correcgdes ou, ainda, a um
desenvolvimento das razdes da mudancga. A segunda fungao sera a de reforgo
a uma resposta motora, que esta directamente relacionada com a motivagao do
aluno.

De acordo com Piéron (1992; 1996) o feedback pedagdgico pode ser
apresentado segundo varias dimensdes (objectivo, forma, direcgdo e
afectividade), encontrando-se ainda em cada uma destas dimensodes, diversas
categorias.

Por ultimo, Carreiro da Costa (1984) salienta que nem todas as formas e

tipos de feedbacks se revelam importantes, referindo que as reacgbes a
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prestacdo dos alunos sob a forma audiovisual e com objectivo prescritivo sdo
os mais eficazes.

Por outro lado, Piéron (1992) sugere que os niveis de escolaridade mais
baixos, mostram uma progressao mais rapida na aprendizagem das
habilidades, aumentando o numero de situacbées em que o educador pode
manifestar a sua satisfacdo. Este autor salienta também, que a quantidade de
interac¢des de afectividade devem aumentar quando o ensino € ministrado em

idades baixas.

3.3.2. Observacgao e avaliagcao em educacao fisica infantil

De acordo com Brull et al. (1989), a avaliagdo faz parte integrante de
todo o processo educativo e, portanto, também devera ocupar um lugar de
relevo na educacéao de infancia.

Segundo o mesmo autor, em educagéao, a avaliagdo deve ser concebida
como um processo mediante o qual o professor obtém a informagao necessaria
para o planeamento, o prosseguimento e a comprovagdo das decisdes, que
aquele deve tomar, para realizar com éxito um determinado curriculo.

Deste modo, a avaliagdo na educacdo de infancia devera ter as
mesmas caracteristicas e fungdes que tem em qualquer etapa escolar,
contudo, tem algumas particularidades que o educador devera conhecer.

Para além da sua funcdo em todo o processo educativo, a avaliagéo
servira também, para avaliar o aluno. Evidentemente que no pré-escolar nao
Se recorre a exames ou provas , para classificar ou sancionar o aluno, mas sim,
para 0 conhecer e ajudar no seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem, detectando dificuldades que encontra, procurando analisar as
suas causas e adaptando o processo educativo as suas caracteristicas (Brull et
al., 1989; Carretero, et al., 1989).

Também as Orientagdes curriculares (1997) indicam que avaliar o
processo e o0s seus efeitos, implica para o educador o tomar consciéncia da
accao para adequar o processo educativo as necessidades e a evolugcédo das

criangas e do grupo. Acrescentam ainda, que a avaliagao realizada com as

210



criangas é uma actividade educativa, constituindo igualmente uma base de
avaliagdo para o educador, e em consequéncia servira de suporte ao
planeamento.

Evidentemente que estas idades tem caracteristicas proprias e a tarefa
de avaliar é consideravelmente mais complexa, pois as mudangas de
comportamento ndo sdo lineares, nem sequenciais e muitas vezes realizam-se
com grande velocidade.

Carretero et al. (1989) sublinha que a avaliagdo no pré-escolar ndo deve
corresponder a categorizagdo ou classificagcdo, mas sim a necessidade de
conhecer o estado evolutivo de cada crianga em todas as suas dimensoes,
como resultado da integracao das intervengdes do meio no processo educativo.

Assim, exige-se a avaliacdo que seja multidimensional, e sequencial,
obrigando o educador a realiza-la com frequéncia através da observagao das
condutas e dos processos, pelos quais os diferentes agentes intervém no
processo educativo (Brull et al., 1989; Carretero et al., 1989).

Deste modo, o objectivo final da avaliagao justifica-se pela necessidade
de elaborar estratégias de intervencdo educativa, adequadas tanto ao padréo
educativo como as caracteristicas da crianga, no seu processo de
desenvolvimento. (Carretero et al., 1989; Spodeck e Saracho, 1998).

Mas ao longo do processo avaliativo, pode-se adoptar diversas
modalidades, de acordo com as fungbes especificas que se pretende observar.
Contudo, Brull et al. (1989) salienta que, a avaliagdo diagndstica ou inicial se
adapta perfeitamente aos objectivos da avaliagédo, neste nivel de ensino.

Segundo este autor, antes da elaboragdo do plano de ensino, o
educador tem que avaliar todos os elementos que intervém na acgéo
educativa: tipo de alunos, recursos, espaco disponivel, ambiente sociocultural e
familiar, os programas e outros. Deste modo, a avaliagao inicial constitui, pois,
uma fase prévia da planificagao dentro da actividade educativa.

Todavia, esta avaliagdo devera repetir-se de cada vez que se inicia um
novo periodo de programagéo, quando se introduz um novo nucleo tematico ou

conteudos em principio desconhecidos para os alunos. Nestes casos, trata-se
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de obter informacgao sobre o estado dos alunos, em relacdo a esses conteudos,
0 que vulgarmente se designa por avaliagdo diagnostica.

Contudo, ao falar-se de avaliacdo surge a necessidade de contar com
instrumentos fiaveis e validos que, permitam avaliar o comportamento infantil e
o nivel de progresso alcangado em cada area.

Assim, dentro dos varios instrumentos de avaliagéo, Brull et al. (1989)
destaca as diferentes técnicas de observagao, que segundo ele, constituem os
recursos mais adequados para a avaliagdo ao nivel da educagao infantil. Por
isso, permite seguir todo o processo evolutivo na vida diaria, obter informacéo
sobre os elementos que participam no processo educativo e sobre os efeitos
que produz no sujeito.

Com efeito, Vasconcelos (2001: 88) define a observacédo como a "acgéao
de considerar e de registar os comportamentos de um individuo ou de um
grupo de individuos sem alterar a sua espontaneidade”. Para Paula Brito
(1998) é o estudo do comportamento humano em situag¢des naturais, ou seja, e
igualmente habituais e sem interferéncia dos observadores.

Mas de acordo com Brull et al. (1989), a observacédo ao nivel do pré-
escolar tem basicamente dois objectivos:

e I|dentificar o problema, avaliando a presenga ou a auséncia de um
comportamento em situagdes diversas, seus antecedentes e as
consequéncias posteriores, para que com estes dados recomendar a
intervengao adequada;

e Controlar os resultados das intervengdes educativas, ou seja, avaliar-se
de maneira indirecta a estratégia educativa empregada através dos
efeitos nas criangas. A partir dos resultados modifica-se ou nao a
intervengao, estabelecendo-se um feedback entre a avaliacédo e a
intervengao.

Contudo, para atingir estes objectivos, €& necessario cumprir
determinados momentos no processo de observagao, que Vasconcelos (2001)
salienta como fundamentais: (i) pré-observagao (analise prévia); (ii) observagao

propriamente dita (registo); e (iii) a pds-observag¢ao ou avaliagéo.
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No entanto, perante a existéncia de varias modalidades de observagéo,
diversos autores apontam para a observagao directa e sistematica, como as
mais utilizadas para observar o comportamento da crianga (Brull et al., 1989;
Paula Brito, 1998; Spodeck e Saracho, 1998; Vasconcelos, 2001).

Segundo Paula Brito (1998), a observagdo directa € realizada no
momento em que a acgao decorre e na presenga dos intervenientes, enquanto
que, a observacgao sistematica usa métodos e técnicas rigorosas para obviar as
limitagcbes e a subjectividade dos observadores.

Mas, em educacao de infancia, Brull et al. (1989) salienta que as duas
modalidades se completam, dadas as caracteristicas da crianga, uma podera
responder de forma imediata a avaliagao da actividade diaria, enquanto outra,
permitira controlar o nivel de desenvolvimento alcangado nas distintas areas,
que compreendem o programa educativo.

Porém, para observar os comportamentos motores da crianga na sua
actividade espontanea, sera necessario construir um sistema de categorias
comportando a lista de todos os comportamentos susceptiveis de serem
observados (Vasconcelos, 2001). Segundo esta autora, a lista com os
elementos de comportamento mais utilizado para observacao da crianga € de
McGrew, na qual toda a actividade motora da crianga pode ser resumida em
sessenta categorias.

Em sintese, os comportamentos observados ao nivel da crianga no pré.-
escolar devem essencialmente servir para propor as actividades de
aprendizagem mais oportunas em cada momento e para um reajuste da acgéo

educativa, em funcio da situacido de cada aluno.
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Capitulo Il

Objectivos e hipoteses
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1. Objectivos e hipoteses

Para uma melhor compreensao da problematica, efectuamos a revisao
da literatura, permitindo assim, um aprofundamento, nos aspectos directamente
relacionados com o tema em questao.

Deste modo, este capitulo tera& como funcdo a apresentacdo das
hipéteses, tendo como base a pergunta de partida e os objectivos
anteriormente delineados.

Mas para uma melhor compreensao das hipoteses que iremos formular,
apresentamos novamente os objectivos que serviram de fio condutor deste

estudo.

Objectivos:

Verificar quais os conteudos idénticos patentes no programa das
disciplinas de Expressdo Motora em todas as Instituicbes do Ensino
Superior.

e Identificar correntes ou linhas orientadoras a partir das caracteristicas
desta formacdo inicial, analisando os conteudos programaticos das
disciplinas de Expressao Motora, dos diversos planos de estudo.

o Certificar se existem diferengas na carga horaria, atribuida a disciplina
de Expressao Motora nos varios planos de estudo, e a sua importancia
relativa, no contexto das outras expressdes, integradas na area de
expressao e comunicagao.

e Verificar se existem diferengas nos ECTS, dados as disciplinas de
Expressao Motora nos diversos planos de estudo, e a sua importancia
relativa, no contexto das outras expressdes, integradas na area de
expressao e comunicagao.

e Verificar se existe entendimento na designacdo dada as disciplinas de

Expressao Motora, presentes nos diversos planos de estudo.
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Hipoéteses:

1- Existe um entendimento divergente na disciplina de Expressao Motora
nos programas de formacéao inicial do Educador de Infancia.

2- Os diferentes entendimentos evidenciam diferentes correntes
orientadoras, na formacéo inicial do educador.

3- A nao existéncia de um curriculo oficial obrigatério para este nivel de
ensino, favorece a falta de uniformidade conceptual, em relacédo a

aspectos nucleares dos programas.
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1. Material e métodos

1.1. Opgdes metodoldgicas

Em investigacdo educacional existem diversas possibilidades e opgdes
metodoldgicas que poderédo ser utilizadas.

Mas, enquanto a investigagcao quantitativa se orienta para a produgéo de
proposi¢cées generalizaveis e com validade universal que decorrem de um
processo experimental, hipotético — dedutivo e que podem ser comprovados
estatisticamente, a investigagdo qualitativa orienta-se por uma perspectiva
hermenéutica e interpretativa dos fendmenos educativos, que por seu lado,
tenta compreender a dindmica do fenbmeno educativo a partir dos significados
dos préprios contextos na sua singularidade e complexidade (Pacheco, 1995).

Assim, tal como refere este autor, a escolha da metodologia devera ser
feita em fungdo da natureza do problema a estudar, consideramos pertinente
seguir uma metodologia de investigagdo qualitativa ou interpretativa, pois
pensamos ser a mais adequada para compreender a problematica desta
dissertagcdo — perceber como é realizada a formacgao inicial do educador de
infancia ao nivel da expressdao motora em todas as escolas (publicas e
privadas) do nosso pais — a partir do conhecimento intrinseco dos préprios
acontecimentos, possibilitando uma melhor compreensao da realidade actual.

Ainda, nesta dissertacdo, optamos por seguir uma posi¢cao
epistemoldgica de cariz qualitativo porque nao existe nenhuma investigagcéo
empirica, pelo menos do nosso conhecimento, sobre a problematica em causa,
quisemos efectuar o seu estudo de uma forma heuristica e exploratoria. Esta
dimensao de pesquisa enquadra-se, naturalmente, numa abordagem de
caracter qualitativo.

As pesquisas qualitativas interessam-se mais pelos processos do que
pelos produtos (Bogdan e Biklen, 1994; Ludke e André, 1986), preocupando-se
mais com a compreensao e a interpretacdo de como os factos e os fendbmenos

se manifestam, do que em determinar causas para os mesmos.
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Assim, as investigagbes qualitativas privilegiam, essencialmente, a
compreensdo dos problemas a partir da perspectiva dos sujeitos da
investigacao. Neste caso, Bogdan e Biklen (1994) consideram que este tipo de
abordagem permite descrever um fendmeno em profundidade, através da
apreensao de significados e dos estados subjectivos pois, nestes estudos, ha
sempre uma tentativa de capturar e compreender, com pormenor, as
perspectivas e os pontos de vista dos individuos sobre determinado assunto.

Neste contexto, ndo nos interessa determinar relacdes de causa e efeito
numa relacéo linear nem, tdo pouco, explicar fendmenos, provar hipoteses e
estabelecer leis gerais (pressupostos de uma perspectiva de investigagcéo
positivista), mas possibilitar a transferibilidade do que se descobriu a outras
situagdes e sujeitos. Como salientam Bogdan e Biklen “ a preocupacéao central
nao é a de se os resultados sdo susceptiveis de generalizagdo, mas sim a de
que outros contextos e sujeitos a eles podem ser generalizados” (1994: 66).

Na pesquisa qualitativa parte-se do pressuposto que a construgdo do
conhecimento se processa “de modo indutivo e sistematico, a partir do préprio
terreno, a medida que os dados emergem” (Lefébvre, 1990 cit. Pacheco, 1995:
16) ao contrario da abordagem quantitativa que procura comprovar teorias,
recolher dados para confirmar ou infirmar hipoteses e generalizar fenomenos e
comportamentos.

Assim, em investigagao qualitativa a teoria surge a partir da recolha,
analise, descrigdo e interpretacéo dos dados. E o que Glacer e Strass (1967 cit.
Bogdan e Biklen, 1994) designam de “teoria fundamnetada” porque:

“..as abstracgdes sao constituidas a medida que os dados particulares que
foram recolhidos se vao agrupando. Uma desenvolvida deste modo procede
de “baixo para cima” (em vez de “cima para baixo”), com base em muitas
pecas individuais de informacgéo recolhida que sao inter-relacionadas” (cit.
Bogdan e Biklen, 1994: 50).

Entdo, o processo de producdo de conhecimentos, nesta perspectiva,
da-se a medida que se recolhem e analisam os dados (Bogdan e Biklen,
1994). Utilizando a imagem difundida por estes autores, podemos dizer que o

desenvolvimento da investigagao se parece a um funil porque:
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“..no inicio ha questdes ou focos de interesses muito amplos, que no final se

tornam mais directos e especificos. O pesquisador vai precisando melhor

esses focos a medida que o estudo se desenvolve..” (Ludke e André, 1986:

13)

Deste modo, o investigador qualitativo utiliza parte do estudo para
perceber quais sdo as questdes fundamentais. Ndo supbe que se sabe o
suficiente para reconhecer as questbes importantes antes de efectuar a
investigacédo (Bogdan e Biklen, 1994).

Por outro lado, os investigadores qualitativos “abordam o mundo de
forma minuciosa” (Bogdan e Biklen, 1994: 49), como tentativa de ilustrar, de
forma mais completa possivel as situagbes e as experiéncias dos sujeitos.
Nesta busca profunda de conhecimento da realidade todos os detalhes sdo
importantes (Lucke e André, 1986). Sendo assim, os dados colectados neste
tipo de investigacdo, sao predominantemente descritivos pois a “descrigao
funciona bem como método de recolha de dados, quando se pretende que
nenhum detalhe escape ao escrutinio” (Bogdan e Biklen, 1994: 49).

Como ja foi referido, o objectivo principal da abordagem qualitativa € o
de compreender de uma forma global as situagdes, as experiéncias e 0s
significados das accbes e das percepgbes dos sujeitos através do seu
esclarecimento e descricdo (Bogdan e Biklen, 1994).

Deste modo é fundamental realizar outra reflexdo que importa explicitar.
Quando afirmamos que os dados, neste tipo de investigacao, sdo produzidos e
interpretados pelo investigador supdéem-se, que é possivel, que eles reflictam a
sua subjectividade, envolvimento e cunho pessoal. Assim, Bogdan e Biklen
(1994: 67) referem que “os dados carregam o peso de qualquer interpretagéo”.

Neste caso, foi através do rigor e da abrangéncia de recolha e analise
dos dados, com uma contextualizagdo tedrica e de postura de omissao de
opinides pessoais (Bogdan e Biklen, 1994), ndo deixando ir longe demais a
subjectividade desse envolvimento, para n&o enviesar o conhecimento e a
interpretacdo da realidade, que se procurou levar a cabo o processo de
produgao de conhecimentos, nesta dissertacéo.

Em sintese, a investigagdo qualitativa proporciona ao investigador em

educagdo um conhecimento intrinseco aos préprios acontecimentos,
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possibilitando-lhe uma melhor compreensao do real, com a subjectividade que
estara sempre presente, pela conjugagdo do rigor e da objectividade na
escolha, analise e interpretagcao dos dados (Pacheco, 1995).

Apos breve reflexdo sobre a investigagdo qualitativa, torna-se
fundamental, neste ponto do trabalho indicarmos qual a técnica utilizada. Deste
modo, entre as técnicas de pesquisa qualitativa, a técnica de analise de
conteudo é uma das que melhor da resposta as caracteristicas deste tipo de
investigacao — analise de documentos.

Assim, o nosso estudo ira centrar-se sobre a analise dos programas da
disciplina de Expressdo Motora, referentes a todas as instituicbes do nosso
pais que, promovem a formagao inicial do educador de infancia.

Bardin (1977: 38) definiu a analise de conteudo como “..um conjunto de
técnicas de analise das comunicacgdes, que utiliza procedimentos sistematicos
e objectivos de descrigdo do conteudo das mensagens”, assim parece-nos ser
esta a técnica mais adequada ao estudo em questdo e, que aprofundaremos
noutro ponto deste trabalho.

Com base em todos estes pressupostos iremos, nos pontos seguintes,
deste capitulo, descrever os passos metodolégicos que foram dados ao longo
do percurso desta investigacéo.

1.2. Campo de estudo e justificagdao do sistema de categorias

Em investigacdo qualitativa os planos evoluem a medida que os
investigadores vao caminhando na execugao do trabalho de pesquisa. Por isso,
recordemos que segundo Bogdan e Biklen “é o proprio estudo que estrutura a
investigacdo, nao ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado” (1994:
83) que conduz a investigagao.

Assim, colocamo-nos na perspectiva de que seria a experiéncia e os
factos encontrados durante o percurso de execugao do trabalho que nos
indicariam como proceder e que decisdes tomar, relativamente as etapas e a

orientac&o da investigagao.
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Deste modo, partimos para a constituicdo da amostra com a intengao
que ao definir um plano de investigagao, deveréo ser criadas as condi¢des para
que os dados obtidos sejam significativos para o problema em questdo. Tal
significancia passa indubitavelmente pela qualidade das amostras tomadas, ou
seja, junto de quem foi realizada a investigagao (Almeida e Freire, 2000).

Assim, quando iniciamos a investigagdo, sabiamos que um dos aspectos
mais importantes, € sem duvida, a definicdo da amostra ou dos grupos de
sujeitos a considerar.

Embora em investigagdo qualitativa se trabalhe com amostras
pequenas, Almeida e Freire (2000) salientam que, se por um lado, ha
impossibilidade em serem considerados todos os individuos, por outro, a
necessidade de, ndo sendo considerados todos os individuos, mesmo assim os
resultados poderem ser generalizados.

Sem duvida, partimos para o terreno com a intengao de considerar todas
as instituicbes do nosso pais, que formam educadores de infancia, como o
Nosso universo de sujeitos a investigar.

Mas partindo dos objectivos que pretendiamos alcangar e, pelos
cuidados metodoldégicos e de selecgdo que sao fundamentais em qualquer
investigacéo (Vala, 1986), consideramos importante delinear mais do que um
critério prévio, com a fung¢ao de reduzir as possibilidades de enviezamento dos
dados.

Assim, as instituicdes deveriam:

e Possuir a licenciatura como formacao inicial do educador de infancia;
e Estar integradas em Universidades ou Institutos Politécnicos (Escolas

Superiores de Educacéo);

e Fazer parte do Ensino Superior Publico ou Privado;

¢ No seu plano de estudos figurar a disciplina de Expressdo Motora (ou
com outra designagédo) que, mesmo integrada noutras disciplinas mais
abrangentes (por ex: Comunicagdes e Linguagens nado verbais) tivessem
programa detalhado e individualizado.

Deste modo, ndo serdo seleccionados programas das instituigdes em

que:
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e Constem disciplinas que tenham a designacdo de Seminario de
Expressoes, Oficina de Expressdes, Globalizagdo das Expressdes ou
ainda Projecto Educacional em Expressdes, porque 0 seus programas
tém como objectivo o desenvolvimento da globalidade de expressdes e
nao uma delas em particular, isto é, ndo existe programa individualizado;

e cujas disciplinas relacionadas com a expressdo motora fagam parte do
plano de estudos, mas integradas apenas em seminarios ou opgoes.
Tendo em consideragao estes critérios de selecgdo, partimos para a

constituicdo da nossa populacdo-alvo, significando esta “o conjunto dos
individuos, casos ou observagdes onde se quer estudar o fendmeno (Almeida e
Freire, 2000: 100).

Ainda, segundo estes autores havera vantagens, o facto de assegurar
amostras representativas e, também, estatisticamente significativas, isto é,
dependendo do numero utilizado, “este método evita qualquer
tendenciosidade”, apresentando-se ao investigador como o unico e o mais
eficaz, principalmente em “amostras grandes e representando populagdes
homogéneas” (Almeida e Freire, 2000: 103).

Deste modo, para tentarmos constituir o nosso universo de pesquisa, ou
seja, tomar conhecimento de “todos os sujeitos, fendmenos ou observagdes
passiveis de serem reunidos, obedecendo a determinada caracteristica”
(Almeida e Freire, 2000: 100), foram pesquisados os registos do Ministério da
Educacao, mais especificamente o Ministério da Ciéncia e do Ensino Superior
(Anexo 1).

Com base nestes registos e, tendo em consideragéo os critérios por nos

seleccionados, obtivemos a constituicao da nossa amostra:
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Quadro 16: Instituicbes do ensino superior que foram seleccionadas

Universidades E.S.E. Publicas E.S.E. Privadas
Algarve — E.S.E. Faro Beja Joédo de Deus
Acores Braganca M?2 Ulrich
Aveiro Castelo Branco Paula Frassinetti
Evora Coimbra Santa Maria
Madeira Fafe I.S.C.E. - Odivelas
Minho Guarda
Tras-os-Montes — Vila Real Leiria
Tras-os-Montes - Chaves Lisboa
Portalegre
Porto
Santarém
Setubal
Torres Novas
Viana do Castelo
Viseu
Viseu - Lamego
Total de Universidades - 8 Total E.S.E. Publicas — 16 Total E.S.E. Privadas - 5

Total de Instituigdes - 29

Importa salientar que, desta amostra iriam constar todos os planos de
estudo e programas da disciplina de Expressdao Motora, referentes ao ano
lectivo 2001/2002, pois o nosso trabalho de recolha de dados foi iniciado em
Dezembro de 2003. Depois de muitas dificuldades em recolher os dados
necessarios a investigacao, (dificuldades estas que serdo enunciadas noutro
ponto do trabalho), esta recolha de dados foi realizada com base nos registos
do INAFOP, que dizem respeito a candidatura a acreditagdo de cursos de
formacao inicial de professores referente ao ano lectivo 2001/2002 (ver anexo
XXX e XXXI).

Assim, com base nos critérios referidos, podemos indicar que nao foram
seleccionados, as seguintes instituicées: o Instituto Jean Piaget com os seus
polos em Almada, Arcozelo, Nordeste e Viseu, porque nos seus planos de
estudos a disciplina de expressdo motora ndo apresentava programa

detalhado e individualizado; o Instituto Superior de Educacdo e Ciéncias
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porque exibia no seu plano de estudos, uma unica disciplina referente a
expressdo motora mas integrada como Seminario; a Escola Superior de
Educacdo Almeida Garrett ndo se encontra nos arquivos do INAFOP, bem
como os polos das seguintes Instituicées: polo de Angra do Heroismo e de Vila
Real de Sto. Antonio (ver anexo XXXI).

Tinhamos assim, constituido o nosso conjunto de documentos sobre os
programas da disciplina de expressao motora, obtido a partir do método de
colecta de dados, a analise documental que segundo Lucke e André, constitui
‘uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema” (1986: 38).

Guba e Lincoln (1981 cit Lucke e André, 1986) apresentam uma série de
vantagens para o uso de documentos na pesquisa ou avaliagdo educacional.
Destacam, por um lado, o facto de que os “documentos constituem uma fonte
estavel e rica”, persistindo ao longo do tempo, podendo ser consultados
diversas vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos, o que da mais
estabilidade aos resultados obtidos (1986: 39). Por outro lado, os documentos
podem constituir também “uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacgdes e declaragdes do pesquisador’, como
podem representar ainda “uma fonte "natural” de informagao”, ja que nao sendo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, surge num determinado
contexto, fornecendo informagdes sobre esse mesmo contexto (1986: 39).

Ainda Guba e Lincoln (1981 cit Lucke e André, 1986) resumem as
vantagens do uso de documentos, salientando que estes podem constituir uma
fonte repleta de informagdes sobre a natureza do contexto e que nunca deve
ser ignorada, quaisquer que sejam os outros métodos escolhidos. Das trés
situagbes basicas em que € apropriado o uso de analise documental segundo
Holsti (1969 cit Lucke e André, 1986), e de acordo com os objectivos da
pesquisa, sera “‘quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a
partir da prépria expressédo dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos
sujeitos € crucial para a investigagéo (1986: 39).
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Estando assim, o universo demarcado, isto é, seleccionado o género de
documentos sobre os quais se pode efectuar a analise, sera necessario como
passo seguinte, proceder-se a constituigdo de um corpus (Vala, 1986 e Bardin,
1977).

Ao tomar estas decisbes metodoldgicas apoiamo-nos nas palavras de
Vala, acerca da constituicdo do corpus de analise, quando refere: “o analista
procede habitualmente a uma escolha, e dentro do tipo de documentos
escolhidos, tera ainda muitas vezes que proceder a alguma selecgdo, com
base em critérios que explicitara” (1986: 109).

Foi a partir deste pressuposto que seleccionamos e reduzimos o0 numero
de documentos e, com este material constituimos aquilo a que Bardin, (1977) e

Vala (1986) designam de corpus de analise.

1.3. Material e métodos

Os dados provenientes dos documentos necessitam, no passo seguinte,
de serem organizados e sistematizados, como referem Bogdan e Biklen (1994),
com o objectivo de aumentar a sua compreensao e interpretagdo. A descrigéo
deste processo é o que apresentaremos neste ponto do trabalho.

Assim, o conjunto de dados, designado por Vala (1986) de corpus de
analise, e que descrevemos no ponto anterior, a sua composic¢ao foi sujeito a
técnica de analise de conteudo visando a sua reducao (através do sistema de
categorizagao e codificagdo dos dados) com a finalidade de possibilitar a sua
passagem ao processo de descrigcao e interpretacao (Vala, 1986).

Neste caso, importa referir que, a anélise de conteudo é uma técnica de
tratamento de informagdo que, segundo Vala, “exige a maior explicagdo de
todos os procedimentos utilizados” (1986: 103). E essa explicitagdo dos
procedimentos que procuraremos mostrar, neste ponto do trabalho, pois este
processo € um dos passos mais importantes para a validagéo e a fidedignidade
das informagdes que se apresentam numa investigagao.

Efectivamente, na nossa pesquisa o0 processo de organizagdo e

sistematizacado dos dados teve duas etapas distintas:
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Numa primeira etapa e na primeira abordagem ao corpus de analise
(inicio de Agosto de 2003) foi realizada uma primeira categorizacao a partir da
leitura dos documentos. Esta etapa visou encontrar categorias emergentes que
se relacionassem com a problematica em causa.

Importa salientar que, de acordo com Vala, uma categoria &,
“habitualmente composta por um termo-chave que indica a significacdo central
do conceito que se quer apreender, e de outros indicadores que descrevem o
campo semantico do conceito” (1986: 111).

Ainda, para 0 mesmo autor, a inclusdo de “um segmento do texto numa
categoria pressupde a detecgdo dos indicadores relativos a essa categoria”
(1986: 111).

A natureza das unidades ou dos segmentos de texto que se devem
utilizar dependem da problematica em estudo. Deste modo, optamos pelas
unidades de registo que s&o constituidas, de acordo com Vala, por “palavra , a
frase (...) ou ainda um item” ou por “tema ou unidade de informagao”
(1986:114). No nosso caso, escolhemos o tema como unidade de registo e,
que segundo Berelson (1971 cit. Bardin, 1977: 105) definia o tema como “‘uma
afirmacdo acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase
composta, habitualmente um resumo ou uma frase condensada..”.

Na verdade, designamos a categorizagdo efectuada de emergente
porque com refere Vala, “a constru¢gdo de um sistema de categorias pode ser
feita a priori ou a posteriori ou ainda através da combinag&o destes processos”
(1986: 111).

Neste caso, e naquele momento da pesquisa, nao foram os
pressupostos tedricos que orientaram a construgdo das categorias. Quando
isto acontece, Vala (1986) designa as categorias de categorias a posteriori
pois, nesse procedimento, ndo existe “qualquer pressuposto tedrico” que
“oriente a sua elaboragao”, podendo-se afirmar que “séo as técnicas de analise
de conteudo utilizadas que sao auto-geradoras dos resultados” (Ghiglione e
Matalon, 1980 cit. Vala, 1986: 113), e dai auto-geradoras de categorias ou

emergentes porque surgem a partir dos dados obtidos.
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Assim, leram-se e releram-se os documentos cuidadosamente tendo em
vista encontrar as categorias (que incluem informagdes mais abrangentes) e as
respectivas subcategorias de codificagdo (que incluem informagdes mais
especificas).

Uma vez encontradas, as categorias, Vala aconselha a que elas sejam
“sujeitas a um teste de validade interna”, ou seja, “o investigador deve procurar
assegurar-se da sua exaustividade e exclusividade” (1986: 113).

Este autor refere-se a importancia dos critérios de exaustividade e de

exclusividade das categorias no sentido de:

“garantir, no primeiro caso, que todas as unidades de registo possam ser
colocadas numa das categorias e, no segundo caso, que uma mesma unidade
de registo s6 possa caber numa categoria” (1986: 113)

Este processo constitui “um teste de validade interna das categorias”
(1986:113).

Guba e Lincoln (cit. Ludke e André, 1986) referem-se ainda a outros
critérios como a homogeneidade interna, heterogeneidade externa,
inclusividade, coeréncia e plausibilidade. De acordo com Ludke e André, estes
critérios significam que:

“se uma categoria abrange um unico conceito, todos os itens incluidos nessa

categoria devem ser homogéneos, ou seja, devem estar logica e

coerentemente integrados. Além disso, as categorias devem ser mutuamente

exclusivas, de modo que as diferencas entre elas fiquem bem claras. E

desejavel também (...) que grande parte dos dados seja incluido em uma ou

outra das categorias. E mais: o sistema deve ser passivel de reprodug¢ao por

outro juiz, isto é é deve se validado por um segundo analista, que, tomando o

mesmo material, pode julgar se o sistema de classificagdo faz sentido em

relacdo aos propositos do estudo e se esses dados foram adequadamente

classificados nas diferentes categorias € a sua credibilidade face aos
informantes” (1986: 43).

Nesta etapa trabalhosa e demorada de categorizacdo efectuada com
rigor, procurou-se seguir todos estes critérios de validade. Sendo o ultimo
aspecto validado por outro investigador que verificou a categorizagéo
efectuada.

Importa ainda referir que, as categorias sao muito uteis porque visam

“simplificar para potenciar a apreenséo e se possivel a explicagdo” (Vala, 1986:
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110), de uma realidade. E que, em investigagdo, no processo de categorizacéo

dos dados procura-se agrupar todos os segmentos de texto que se relacionam

com um dado conceito ou tema.

Isto permite ao investigador analisar

rapidamente os indicadores que descrevem esse conceito (Vala, 1986).

Em seguida apresenta-se o quadro com a codificagado geral efectuada,

sendo composta pelas categorias e subcategorias referentes aos conteudos

dos programas da disciplina de expressao motora (ver quadro mais completo

no anexo llI).

Quadro 17: Quadro geral de codificagdo da componente tedrica (categorias e subcategorias e
designagéo dada a estas ultimas)

Categorias Subcategorias Terminologia
Educacao Fisica Perspectiva histérica PerspHist
Identidade actual IdentActual
Beneficios da actividade fisica BenFisiog
Adaptacéo fisioldgica ao exercicio fisico AdaptFisiol
Desenvolvimento Motor | Perspectivas histéricas PersHist
Humano Consideracgoes basicas ConBa
Conceitos e terminologia ConTerm
Teorias e modelos explicativos TeModExp
Razdes do estudo RazEst
Dominios comportamento humano DomComM
Leis do desenvolvimento motor LeisDM
Estadios do desenvolvimento motor EstaDM
Crescimento, maturagao e aprendizagem CrMatApren
Evolugédo dos movimentos na crianga EvolMovCria
Desenvolvimento perceptivo-motor DPerceM
Habilidades perceptivo-motoras HabPercepMot
Desenvolvimento capacidades motoras CapacMot
Aprendizagem motora AprenMot
Controlo motor ContMot
Actividade Ludica da | Teorias explicativas do jogo Teorias
Crianga Jogo e desenvolvimento motor JogoDM
Valor do jogo ValorJogo
Tipos de jogos e dangas infantis TipoJogos
Adequacéao ao desenvolvimento infantil AdeqgDInf
Influéncia dos espagos no desenvolvimento InfEspMat
Seguranga dos espacos e materiais SegEspMat
Didactica da | Orientagdes curriculares OrieCur
Motricidade Infantil Finalidades e objectivos FinObj
Planeamento em educacao fisica infantil PlanEFinf
Factores de ensino eficaz FacEfc
Tarefas de gestao TarGest
Tipos de intervencéo pedagoégica Tipolnter
Factores de seguranga FactSeg
Avaliagao Aval
Técnicas de observagéo TécObs
Articulagao horizontal e vertical ArtHoriVert
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Quadro 18: Quadro geral de codificagdo da componente pratica (categorias e subcategorias e
designagéo dada a estas ultimas)

Categorias Subcategorias Terminologia
Motricidade Infantil Imagem corporal ImagCorp
Nogoes espaciais e temporais NogEspTemp
Pericia e manipulagao PericManip
Deslocamentos e equilibrio DeslEqul
Actividades ritmicas ActRitm
Actividades aquéaticas ActAquat
Actividades Ludicas Jogos infantis Jogolnf
Jogos tradicionais JogoTrad
Jogos reduzidos JogoReduz
Jogos perceptivo-motores JogoPercepMot
Jogos de socializagédo JogoSocial
Jogos de expressdo e comunicagao JogoExpCom
Desportos Individuais | Ginastica Ginastica
Ginastica de aparelhos GinasApar
Atletismo Atletismo
Patinagem Patinagem
Desportos Colectivos | Basquetebol Basquet
Voleibol Voleibol
Jogos de raquete JogoRaqu
Actividade Exploragao | Percursos de orientagéo PercurOrient
Natureza Actividades de descoberta ActDescob
Jogos ao ar livre JogoArLivre

Deste modo, seguindo os mesmos procedimentos, foram encontradas as

categorias referentes aos planos de estudo, formadas pelas seguintes
categorias: carga horaria , ECTS (European Credit Transfer System) e pela
designacgao dada a disciplina de expressao motora.

Apos completar todo este processo de categorizagao, passamos a etapa
seguinte que, seria composta pela introdugéo destes dados no computador, no
programa de analise qualitativa NUDIST (Richards e Richards, 1993).

Esta fase é iniciada com a introducdo de todos os documentos que,
constituem o corpus da analise (todos os programas da disciplina de expressao
motora), no referido programa com o cuidado prévio de os gravar no sistema
RTF, porque este programa assim o exige.

ApOs esta etapa, que se revelou muito longa e demorada, passamos
para a introducdo da grelha de categorias e subcategorias no mesmo

programa.
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1.4. Dificuldades e limites

Neste ponto do trabalho, pretende-se descrever todas as dificuldades e
limites que caracterizou a recolha de dados para a realizagdo do presente
estudo.

Assim, em Dezembro de 2002, foi iniciada esta etapa com o envio do
pedido a todas as Instituicdes de Ensino Superior do nosso pais (Universidades
e Escolas Superior de Educacgao), onde era realizada a formagao do educador
de infancia. Este foi dirigido as coordenadoras do referido curso, pedindo
expressamente, o plano de estudos e os programas detalhados da (s)
disciplina de expressdo motora.

Nos finais de Janeiro, tendo recebido resposta apenas de quatro
Instituicdes, foi renovado o pedido ao Presidente do Conselho Directivo das
restantes Instituigdes.

Passados cinco meses do inicio da recolha de dados, apenas
conseguindo reunir os documentos referentes a sete Instituicées, o que se viria
a revelar muito desmotivante.

Entdo, seguindo a sugestdo da orientadora, foi redigida uma solicitagao
ao Ex. Sr. Ministro da Educagao (ver anexo iv), de modo a obter permisséo
para consultar os registos do INAFOP, uma vez que, todas as Instituicdes
tinham realizado a sua acreditacdo a este organismo no ano lectivo de
2001/2002.

Assim em finais de Maio, era recepcionada a resposta do Ex. Sr.
Ministro da Educagéo com o seu deferimento sobre o pedido efectuado.

Mas esta penosa etapa, ainda nao estaria terminada. Porque o Ex. Sr.
Ministro ndo referiu na sua resposta, onde se poderiam consultar os registos do
extinto INAFOP.

Iniciou-se novamente outra fase de procura destes documentos, o que
s6 veio a verificar-se, apenas no final do més de Junho de 2003.

Embora a orientadora e a coorientadora, tenham alertado para as
dificuldades que esta recolha, normalmente, suscita, nunca era suposto que

documentos que existiam em todas as Instituicbes, ndo se tratando de
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questionarios ou entrevistas, pudesse resultar numa situagdo morosa e quase
inatingivel.

Em sintese, queriamos apenas deixar expressa a nossa desilusdo, de
quanto é dificil realizar qualquer tipo de investigagdo no nosso pais. Embora

esta frase, nos parecga vulgar e comum, ela concretiza a realidade actual.
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Capitulo V

Apresentacao e discussao
dos resultados
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1. Apresentacao e discussao dos resultados

Baseados nos objectivos e hipéteses enunciados no capitulo anterior, e
atendendo a abordagem metodolégica e a natureza de conhecimentos, que
pretendemos levar a cabo neste estudo, iremos, neste capitulo, apresentar e
interpretar os resultados que obtivemos a partir da anélise dos planos de
estudo e dos programas da disciplina de expresséao motora de 29 instituicoes
do ensino superior (ver anexo XXX).

Sera nossa intengdo, numa fase posterior, confrontar o material
analisado, com o que a literatura nos possibilita a respeito do tema de estudo,
tentando encontrar pontos comuns ou divergentes, atendendo também ao facto
de ndo encontrarmos nenhum estudo (que seja do nosso conhecimento), que
nos pudesse levar a algumas comparagdes.

Deste modo, apresentamos em primeiro lugar, os dados relativos aos
planos de estudo e, em seguida os resultados da analise dos programas.

Para uma melhor compreensdo desta analise, recordemos o quadro
com todas as categorias e subcategorias, bem como a terminologia usada nos
quadros e graficos (ver anexo | com categorias, subcategorias e sub-

subcategorias).

Quadro 17: Quadro geral de codificagdo da componente tedrica (categorias e subcategorias e
designagéo dada a estas ultimas)

Categorias Subcategorias Terminologia

Educacao Fisica Perspectiva histérica PerspHist
Identidade actual IdentActual
Beneficios fisioldgicos da actividade fisica BenFisiog
Adaptacéo fisiolégica ao exercicio fisico AdaptFisiol

Desenvolvimento Motor | Perspectivas histéricas PersHist

Humano Consideracgoes basicas ConBa
Conceitos e terminologia ConTerm
Teorias e modelos explicativos TeModExp
Razdes do estudo RazEst
Dominios comportamento humano DomComM
Leis do desenvolvimento motor LeisDM
Estadios do desenvolvimento motor EstaDM
Crescimento, maturagao e aprendizagem CrMatApren
Evolugédo dos movimentos na crianga EvolMovCria
Desenvolvimento perceptivo-motor DPerceM
Habilidades perceptivo-motoras HabPercepMot
Desenvolvimento capacidades motoras CapacMot
Aprendizagem motora AprenMot
Controlo motor ContMot
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Quadro 17: Quadro geral de codificagdo da componente tedrica (categorias e subcategorias e
designagéo dada a estas ultimas - continuag¢ao)

Categorias Subcategorias Terminologia
Actividade Ludica da | Teorias explicativas do jogo Teorias
Crianga Jogo e desenvolvimento motor JogoDM
Valor do jogo ValorJogo
Tipos de jogos e dangas infantis TipoJogos
Adequacdo ao desenvolvimento infantil AdeqgDInf
Influéncia dos espagos no desenvolvimento InfEspMat
Seguranca dos espacos e materiais SegEspMat
Didactica da | Orientagdes curriculares OrieCur
Motricidade Infantil Finalidades e objectivos FinObj
Planeamento em educacgao fisica infantil PlanEFinf
Factores de ensino eficaz FacEfc
Tarefas de gestao TarGest
Tipos de intervengao pedagdgica Tipolnter
Factores de seguranga FactSeg
Avaliagao Aval
Técnicas de observagao TécObs
Articulag&o horizontal e vertical ArtHoriVert

Quadro 18: Quadro geral de codificagdo da componente tedrica (categorias e subcategorias e
designagéo dada a estas ultimas)

Categorias Subcategorias Terminologia
Motricidade Infantil Imagem corporal ImagCorp
Nogoes espaciais e temporais NogEspTemp
Pericia e manipulagao PericManip
Deslocamentos e equilibrio DeslEqul
Actividades ritmicas ActRitm
Actividades aquaticas ActAquat
Actividades Ludicas Jogos infantis Jogolnf
Jogos tradicionais JogoTrad
Jogos reduzidos JogoReduz
Jogos perceptivo-motores JogoPercepMot
Jogos de socializagéo JogoSocial
Jogos de expressdo e comunicagao JogoExpCom
Desportos Individuais | Ginastica Ginastica
Ginastica de aparelhos GinasApar
Atletismo Atletismo
Patinagem Patinagem
Desportos Colectivos | Basquetebol Basquet
Voleibol Voleibol
Jogos de raquete JogoRaqu
Actividade Exploragao | Percursos de orientacao PercurOrient
Natureza Actividades de descoberta ActDescob
Jogos ao ar livre JogoArLivre
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2. Analise dos planos de estudo

Nesta analise dos planos de estudo, importa salientar que, no caso da
carga horaria, os resultados foram obtidos a partir de 28 institui¢des, enquanto
nos ECTS (European Credit Transfer System), os resultados s&o analisados a
partir de 22 instituicdes, devido ao facto de, em ambos os casos, os dados nao

serem mencionados nos registos do INAFOP.

2.1. Carga horaria

Neste ponto comparamos a carga horaria atribuida nas diversas
instituicées a “disciplina” de “expressao motora” e verificar também o peso que
aquela apresenta em relagdo ao total da area de “expressdo e comunicagao”
(ver anexo ll).

Verificamos assim que:

e Em 3 instituigbes a carga horaria apresentada é de 210 horas, sendo
este o valor mais elevado encontrado;

e numa instituicdo € observado o valor mais baixo de 48 horas

e uma grande diferenga entre o valor maximo e o minimo apresentado

pelas instituicbes (48 — 210);

e a média da carga horaria atribuida pela maioria das instituicoes, situa-se

por volta das 120 horas (conforme Grafico 1 e anexo ll) .
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Grafico 1: Carga horaria atribuida a “expressao motora”
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Em seguida, (conforme Grafico 2e anexo V), relacionamos a carga
horaria atribuida a “expressdo motora” com a carga horaria da area de
expressao e comunicagao”, onde se inclui a “expressdo motora”.

Assim, constatamos que:

e A maior percentagem da carga horaria da “disciplina” é de 23% e foi
encontrado em 2 instituicoes;

e numa 1 instituicdo observamos o valor mais baixo de 6,8%;

e uma grande dispersao dos valores apresentados;

e a média ponderada da percentagem situa-se em 16,3% (conforme

Grafico 2 e anexo l).
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Grafico 2: Percentagem da carga horaria atribuida a “expressao motora” no total da area de

“expressao e comunicagao”.

2.2. ECTS (European Credit Transfer System)

Pela observagao do Grafico 3, referente ao valor de ECTS atribuidos a
disciplina de expressdo motora, verifica-se que:
e 0 valor maximo encontra-se em 2 instituicdes com 18 ECTS;
e 0 valor minimo apresentado numa instituicao é de 4;
e a média de ECTS atribuido pelas diversas instituicdes, situa-se por volta

dos 9,7 (ver anexo V e VI).
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Grafico 3: ECTS atribuidos a disciplina de “expressdo motora”

Os valores em percentagem, dos ECTS da “disciplina” de “expresséo

motora”, em comparacdo com os mesmos atribuidos a area de “expressao e
comunicacgao” (ver Grafico 4 e anexo VI), sdo as seguintes:

e 0 valor mais elevado é apresentado por 2 instituicbes com 23,1%;
e 0 valor mais baixo encontra-se numa instituicdo com 8,1%.

e a média ponderada em relagcdo a percentagem situa-se em 15,1%.
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Grafico 4: Percentagem de ECTS atribuidos a “expressdo motora” no total da area de
“expressao e comunicagao”.

Efectivamente, observamos em relacdo a carga horaria e aos ECTS,
uma grande diversidade nos valores atribuidos a disciplina de expresséo,
motora nos diversos planos de estudo das instituicées seleccionadas.

Do mesmo modo, comprovamos a mesma dispersdao nos valores em
percentagem, quando comparamos a carga horaria e os ECTS definidos para a

disciplina e para a area de expressao motora.
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Pelos valores de comparacédo entre a disciplina e a area da qual faz

parte, podemos concluir que existem algumas instituicbes em que o peso €&

maior, ou seja, atribuem desde logo uma importancia maior a “disciplina de

expressdo motora” no ambito da area de expressao e comunicagao, enquanto

outras apresentam-na com um papel pouco relevante.

2.3. Designacao da “disciplina de expressao motora”

A “expressdo motora” assume designagdes distintas nos varios planos

de estudo (conforme Quadro 19).

Quadro19: Designagdes atribuidas e numero de disciplinas que compdem os planos de estudo.

Escolas 1° Ano

2° Ano

3° Ano

NO
Disc.

Edu. Fisica

Projecto Educativo EF

Conceitos Ed. Fisica

Didactica Act.Motoras

Ed.Fisica

Desenv.Aprend Motor

Ens Exp e Ed Fis-Mot

Teoria Pratica Ed Fis

Ed.Fisica

Didactica Ed Fis

Ed.Fis I/ Ed.Fis Il

Ed.Exp.Fisico-Motora

CENV - Exp Motora

MetENV - ExpMotora

Motrici e Aprend.

Ed. Fis e Desporto

Exp B-Exp. Fis-Motora

MetExp - Bloco Ed.Fis.

Ed Fisica | Ed. Fisica ll
Educ. pelo Movimento JogoOcup.Tempos Livres
Form.Mot | // Form.Mot Il
Ed. Fisica | Ed.Fis.Jardim Infancia

Ens/Aprend Exp Mot |

Ens/Aprend Exp Mot I

Ed. Fisica |

Ed. Fisica ll

Ed. Fisica lll

Cum Lig I -Exp Mot |

Cum Lig Il -Exp Mot Il

Did Exp Com-Exp Mot

Exp. Corporal |

Exp. Corporal Il

Exp. Motora

Ed. Ludico-Motora

Exp. Ed.Fis-Motora

Ed. Fisica

Ed. Fisica

Mot.Inf // Oficina Ed. Mot

ExpCom IlI-ExpMov Il

ExpCom IV-ExpMov IV

Exp. Motora

Des.Motor // Apren Mot

Metod. Act. Motoras

Exp. Motora

Des.Motor // Apren Mot

Metod. Act. Motoras

Desenv,Cont Apren Mot

Motricidade Infantil

&I Z|N[<|x|=|<|c|H|n|B|0|v|0O|Z|Z|~|X||—|T|O|N|m|O|O|®| >

Moticidade Infantil

Explnt-Méd Exp.Mot

NININ|BIBININ 2N 2INNWWIN[NINININW 2N =2ININ[ = WINN

AC Moticidade Infantil ExpInt-Méd Exp.Mot
Total 15 28 14
Total 57

Fontes: Planos de estudo do registo do INAFOP (2002 )
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Ainda, neste quadro podemos observar o numero de “disciplinas” que
estdo definidas nos planos de estudo, para desenvolver o dominio da
“expressao motora”.

Verificamos assim que, em alguns planos de estudo existe apenas uma
“disciplina” com designagbes distintas, enquanto noutros existem quatro
“disciplinas”.

Ao analisarmos o Grafico 5, verifica-se que:

e 61% das instituicdes apresentam 2 “disciplinas”;
o 18% tém sé 1 disciplina;
e a média ponderada do numero de disciplinas, se situa nas 2 disciplinas

para o dominio da expressao motora (ver anexo VIII).

Percentagem do N° Disciplinas

%1 17%
14% 01 Disciplina

B 2 Disciplinas
03 Disciplinas

O4 Disciplinas

62%

Grafico 5: Percentagem do numero de disciplinas

Assim, podemos concluir, quanto a designacdo dada a “expressao
motora” nos varios planos de estudo, que existe uma enorme diversidade de
designagodes.

Esta constatacdo além de poder revelar diferentes entendimentos desta
area de expressao, assume um interesse particular no contexto deste nosso
trabalho, uma vez que as Orientagbes Curriculares (documento emanado pelo
Ministério”, designam dentro da &rea de expressdo e comunicagcdo, a
“‘expressao motora”, designacgéo por nés adoptada.

Esta diversidade de terminologia, acentua-se no conteudo dos
programas que materializam a “expressdo motora”, o que acrescentou
dificuldades, aquando da realizacdo da codificagdo de cada um dos

conteudos.
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Por ultimo, salientamos igualmente uma grande diversidade em relagao

ao numero de “disciplinas”, para desenvolver o dominio da “expressdo motora”

na formacao inicial do educador.

2.4. Algumas conclusdes

Apoés a analise e interpretacdo dos planos de estudo das instituicbes de

formacao inicial, podemos salientar algumas conclusdes:

Grande disperséo na carga horaria e nos ECTS atribuidos nos diversos
planos de estudo a “expressao motora”;

Enorme diversidade nas percentagens, quando comparados os valores
definidos para a carga horaria e ECTS, entre a “expressao motora” e a
area de “expressao e comunicagao”;

Deste modo, a importancia dada a “expressdo motora”, no ambito da
area de “expressao e comunicacao”, é bastante divergente, nas varias
instituicdes de formacéo;

Verificou-se uma grande diversidade quanto a designacao atribuida a
disciplina de expressao motora na totalidade das instituicdes;

O numero de disciplinas para desenvolver o dominio da expressao

motora, também diverge nas varias instituicoes.

3. Analise global dos programas

Neste ponto, pretendemos efectuar a andlise dos programas da

“‘expressao motora” na sua globalidade, quer este dominio seja tratado numa

unica ou em varias “disciplinas, a partir dos principais conteudos.

3.1. Discriminagao dos conteudos nos programas (componente teérica)

Através da analise do Grafico 6, onde estdo presentes a totalidade dos

conteudos pertencentes aos programas distribuidos por cada instituicdo

seleccionada (ver anexo IX e X), verificamos:
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¢ A existéncia de uma grande dispersao nos resultados;

e 0 valor mais elevado na totalidade de conteudos apresentados é de 102;
e 0 valor mais baixo € de 8 conteudos exibido apenas numa instituicao;

e a maioria das instituigdes (18) apresentam até 40 conteudos nos seus

programas.
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Grafico 6: Total de conteudos por programa

Com efeito, podemos constatar, através da analise do grafico 6, a
existéncia de uma grande dispersdo do numero de itens por programa,
notando-se assim, a presenga de programas mais detalhados e completos, do
que outros.

Verificamos igualmente, o facto de o numero de itens do conteudo
apresentados pelos programas na sua totalidade, exibirem uma grande
amplitude (8 — 102).

Podemos assim, constatar que embora todos os programas concorram
para a realizagdo do mesmo grau de formacédo inicial do educador, umas
especificam cerca de 100 itens do conteudo e outras utilizam apenas 10 para
essa formagao, dentro da mesma area.

Consideramos assim, uma grande e significativa discrepancia (ver anexo
1X).
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3.1.1. Categorizagao dos itens dos programas

As varias categorias de analise resultaram do processo de categorizagao
dos varios itens dos diferentes programas, por forma a possibilitar a sua
interpretacéo apesar da diversidade terminolégica dos conteudos apresentados
nos programas

A categoria “educacao fisica”, encontra-se em 10 dos 29 programas
seleccionados (conforme o Gréfico 7).

Relativamente a esta categoria verificamos que:

e 2 instituicdes apresentam-se como aquelas onde este conteudo é mais
representativo, isto €, com valores entre os 4 e os 6 itens;

e 8 instituicdes em que apenas exibem 1 ou 2 conteudos;

e a meédia apresentada € de1,4 em relagado aos conteudos presentes nesta

categoria (ver anexo IX e Xl).

Total de Conteudos na Categoria 1
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Grafico 7: Distribuigdo dos conteudos pela categoria “educacgao fisica”

Deste modo, parecemos que este conteudo servira apenas como
introdugédo a disciplina e, nesse admbito, ndo tera grande expressividade na

globalidade dos programas.
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Pelo contrario, a categoria “desenvolvimento motor humano” apresenta-
se em todos os programas, contudo com valores muito diversificados
(conforme Grafico 8).

Deste modo, poderemos observar que:

e uma instituicdo exibe apenas este conteudo em apenas 1 iten;
e noutra observa-se o valor mais alto, de 45 conteudos
e a maioria dos programas apresenta até 20 conteudos, nesta categoria

(ver anexo I1X e XIlI).

Total de Conteudos da Categoria 2
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Grafico 8: Distribuigdo dos conteudos pela categoria “desenvolvimento motor”

Em relagao a categoria do “desenvolvimento motor humano”, verificamos
uma média de 33,1 conteudos apresentados, existindo assim uma grande
dispersdo nos resultados, o que mostra claramente a desigualdade entre

programas.

Verifica-se que na categoria “actividade ludica da crianga”, a existéncia
de 7 instituicdes que nao definem conteudos neste ambito (conforme Grafico 9
e anexo I1X e XIlI)
Observa-se assim:
e 3 programas apresentam somente 1 conteudo;

e apenas num programa se encontram 21 conteudos;
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e mais de metade dos programas (13 em 22) exibem até 6 conteudos

nesta categoria.

Total de Conteudos da Categoria 3
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Grafico 9: Distribuigcdo dos conteudos pela categoria “actividade ludica da crianga”

No que diz respeito a categoria da “actividade ludica da crianga”,
concluimos igualmente uma grande dispersdo nos resultados, bem como a
auséncia desta categoria em 7 programas, o que demonstra que esta categoria
ndo assume a mesma importancia em todos os programas.

Deste modo, apresenta uma média muito baixa de conteudos com o

valor de 8,9.

Pela analise do Grafico 10, observa-se na categoria “didactica da
motricidade infantil” a existéncia de uma instituicido que nao define conteudos
(ver anexo IX e XIV).

Verificamos ainda:

e uma maior uniformidade dos valores atribuidos a esta categoria;
e 3 instituicdes destacam-se com valores mais altos de 55, 38 e 32,

e apenas 3 instituicdes definem 1 conteudo.
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Total de Conteudos da Categoria 4
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Grafico 10: Distribuigcdo dos conteudos pela categoria “didactica da motricidade infantil”

Embora na categoria da “didactica da motricidade infantil”, ndo seja tao
evidente uma dispersdo nos resultados, apresenta contudo, uma média
bastante baixa do numero de presencgas nos programas, com o valor de 24 ,4.

Nesta analise e interpretacao dos resultados, destaca-se:

e 0 “desenvolvimento motor humano” apresenta o valor mais alto de 496
presengas nos programas;
e 0 valor intermédio de 366 presengas, apresenta-se na categoria da

“didactica da motricidade infantil”;

e as categorias de “actividade ludica” e “educagao fisica” revelam-se como

as categorias com menor numero de presencgas, apenas com 133 e 21

respectivamente (Grafico 11).

Assim, relativamente a componente tedrica dos programas, em termos
percentuais, podemos apresentar por ordem decrescente (ver anexo IX), as
seguintes categorias:

e O “desenvolvimento motor humano” - 48,8%;
e A “didactica da motricidade infantil” — 36%;

e A “actividade ludica da crianga” — 13,1%

e A “educacéo fisica” — 2,1%

Conclui-se assim, que a formagao esta muito mais virada para a
fundamentagcdo do que para a operacionalizagdo, mais ainda, ao verificarmos
que um outro aspecto dessa fundamentacao tdo importante como a “actividade

ludica” é quase negligenciada, somos assim levados a questionar este sentido
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dos programas. Obviamente que importa formar educadores que dominem o
‘porqué” e nao se figuem no “como” mas entéo este “porqué” tem de percorrer
todas as dimensbées que fundamentam e estruturam a necessidade/

possibilidade de formagéao da crianga.

Total de Conteudos Presentes em cada Categoria
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Gréfico 11: Total de contelidos presentes em cada categoria

3.2. Discriminagao dos conteudos nos programas (componente pratica)

Ao analisarmos a componente pratica dos programas, constata-se que
ela apenas esta presente nos programas de 6 instituicbes, embora nem todas
se apresentem nas cinco categorias consideradas (conforme Grafico 12).

Com efeito, estas categorias da componente pratica, revelam uma total

auséncia em 23 programas (ver anexo XV).

Total de cada Categoria da componente Pratica

30
25 1 —
20 1
15
10

Totais

A C E G K M o Q S U w Y A A

Programas

Grafico 12: Distribuigdo dos conteudos pelos diversos programas
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Pela analise dos valores atribuidos a cada categoria da componente
pratica, verifica-se que a “motricidade infantil” apresenta o valor mais elevado
com 29, enquanto os “desportos colectivos” exibem o valor mais baixo com 3

presengas (conforme o Grafico 13 e anexo XV).

Totais por Categoria da Componente Pratica
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Grafico 13: Total de cada categoria da componente pratica
3.3. Relagao entre componente tedrica e pratica

Verifica-se em relagdo ao numero de conteudos presentes nos
programas, uma grande diferenga entre a componente teérica em comparagao
com a pratica (conforme Grafico 14). Assim, a componente tedrica exibe um

total de 1016 e a pratica apresenta um valor maximo de 61 conteudos.
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Grafico 14: Total dos conteudos presentes na componente tedrica e na pratica
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Consequentemente, em termos de percentagem entre a componente
tedrica e pratica verifica-se uma grande diversidade, o qual se pode observar
no Grafico 15, em que a componente tedrica atinge uma percentagem de 94%,

enquanto a pratica apresenta apenas 6% (ver anexo XVII).

Percentagem da Componente Tedrica
e Pratica

6%

O Teodrica
B Pratica

94%

Grafico 15: Percentagem da componente tedérica em relagao a pratica

Deste modo, podemos concluir que na formagao inicial do educador pela
andlise dos programas das instituicbes seleccionadas, € dada maior
importancia ao conhecimento tedrico do que ao pratico, ou seja, parece-nos
existir uma maior valorizagcdo do conhecimento tedrico em detrimento do
conhecimento para a accao.

Segundo Gdémez (1997), a pratica deve mesmo constituir o eixo da
formacdo do educador, permitindo assim desenvolver capacidades e
competéncias que estdo implicitas no conhecimento na acg¢ao, proprias da
actividade docente. Este autor acrescenta ainda que, “odas estas
capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacdo do
conhecimento académico, mas sim da mobilizagdo de um outro tipo de
conhecimento produzido em dialogo com a situacgéo real” (Gémez. 1997: 111).

Também Yinger (1986, cit. Gdmez, 1997) salienta que a pratica deve
constituir o ponto de partida, pois a formagao de educadores devera comegar
pelo estudo e analise do acto de ensinar.

Por outro lado, Formosinho (2002) evidencia que o processo de
universitagdo da formacdo dos educadores, no seu entender, podera ter
transformado a formacdo inicial, numa formacido tedrica e distante das

preocupacgdes dos praticos no terreno.
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Mas para além deste processo, e de acordo com Campos (2002),
também a autonomia das instituigdes superiores podera ter conduzido, a que a
diversidade de programas de formacgao seja mais elevada.

Segundo Roldao (2002), os conhecimentos actuais levam a reconhecer
que uma solida formacéo cientifica e cultural, bem como um sélido dominio do
saber pedagogico, sao fundamentais para a profissionalidade docente, em
qualquer dos niveis de ensino.

Por ultimo, concordamos ainda com Névoa (1989: 438), quando ele
refere que a “profissdo do educador, devera reunir ao mesmo tempo a acg¢ao, a
pratica e a racionalidade, conjungando assim, os saberes cientificos e técnicos

(conhecimento tedrico) com os saberes praticos (induzidos na e pela acgao)”.

3.4. Algumas conclusodes

Assim, ap6s a analise e interpretacdo dos conteudos presentes nos
programas das 29 instituicbes de formacdo, podemos salientar algumas
conclusoes:

e Nao se encontrou nenhum conteudo comum, a todos os programas
analisados;

e A componente tedrica apresenta um peso maior, em termos de
conteudos, do que a componente pratica;

e A maioria dos programas n&o apresenta conteudos referentes a
componente pratica;

e A componente teorica salienta nalguns conteudos, como o
“‘desenvolvimento motor humano” que €& a categoria que exibe maior
numero de presengas nos programas;

e O papel atribuido a “actividade ludica da crianga” e a “didactica da
motricidade infantil” parece ser pouco relevante;

e O “desenvolvimento motor humano” e a “actividade ludica da crianga”
apresentam uma grande disperséo dos resultados;

e Constata-se a existéncia de programas mais detalhados e completos do

que outros;
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e Parece ser dado um papel mais importante ao conhecimento tedrico do

que ao pratico, na formacgao do educador.
4. Analise detalhada dos conteudos
4.1. Categoria 1 — Educacgao Fisica

Em relacdo a primeira categoria “educacgao fisica” podemos observar
que esta apenas se encontra presente em alguns dos programas analisados,
10 dos 29 programas em estudo.

A sua auséncia em 19 programas, podera sugerir que esta categoria é
considerada pouco importante, acresce que naqueles em que esta presente,
aparece como “introdugao” a disciplina de expressao motora (ver anexo XVIll e
XIX).

Ao analisarmos o grafico 16, verificamos que:

e Em apenas 2 programas esta categoria assume alguma importancia;

¢ A maioria apresenta valores de presenc¢a muito baixos;

Categoria 1 - Educacgao Fisica
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Grafico 16: Distribuicdo desta categoria nos diversos programas
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No grafico seguinte, podemos verificar:
e A maioria das subcategorias apresentam apenas valores de 1 e 4
presencgas;
e a subcategoria “beneficios fisioldgicos da actividade fisica” registou 11
presencgas na totalidade dos programas (conforme Grafico 17 e anexo
XVIII).

Categoria 1 - Educacao Fisica
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Grafico 17: Total de presengas das subcategorias

Concluimos entdo, que a subcategoria “beneficios fisiologicos da
actividade fisica” parece ter alguma importancia na formag¢ao do educador, pelo
numero de presengas nos programas em estudo.

Assim, pelos diversos estudos ja efectuados, comprova-se que a pratica
de uma actividade fisica nas primeiras idades, podera contribuir para a
promog¢ao da saude e, principalmente, aumentar os habitos dessa pratica na
fase adulta.

De acordo com esta opinido, Mota (1997) salienta, que existe
actualmente um conjunto de informagdes suficientemente importantes, para
admitir que estilos de vida activos, junto com outros comportamentos positivos
podem ser benéficos para a saude. Deste modo, uma educacéo da saude e a
adopgao de um estilo de vida saudavel sao tarefas e desafios inadiaveis (Bento
e Gracga, 1993).

Para além destes, muitos autores confirmam a importancia de fomentar
a pratica de actividades fisicas em particular nas criancas, pois como afirma

Mota (1997), citando diversos estudos (Simons Morton et col., 1987; Malina,
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1992; Pate et col.,, 1995), é ja evidente a interaccdo entre a saude e a
actividade fisica.
Em sintese, esperamos que este valor da cultura fisica seja promovido

em todas as instituicdes, mesmo que nao se encontre explicito nos programas.

4.2. Categoria 2 — Desenvolvimento motor humano

Em relacédo a segunda categoria o “desenvolvimento motor humano”,
pode-se destacar, por um lado, na sua composicdo um numero elevado de
subcategorias e, por outro, revela-se como a categoria que obteve presenca
em todos os programas (conforme Grafico 18 e anexo XX e XXl).

Pela analise do Grafico 18, podemos constatar que:

e Nao existe nenhum conteudo que esteja presente em todos os
programas;

e 8 programas apresentam um numero de presencgas abaixo das 10, o que
demostra que para alguns, esta categoria tem um valor reduzido;

e acima das 30 presengas, registam-se em 4 programas, que pelo
contrario, consideram esta categoria como fundamental;

e grande dispersao entre os valores apresentados, pois estes variam entre

1 a 46 presencas desta categoria nos programas.
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50

40
35
30 =
25

5 S T st S T

A C E G | K M (o} Q S U w Y A A

Totais

Programas

Grafico 18: Distribuicdo desta categoria nos diversos programas
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No que diz respeito as subcategorias, o Grafico 19 revela-nos que:

Nao existe nenhuma subcategoria que esteja totalmente ausente dos
programas;

as “consideracbes basicas” e as “razbes do estudo”, as “leis do
desenvolvimento motor” e o “controlo motor”, apresentam valores abaixo
das 5 presencas;

existem quatro subcategorias que apresentam valores acima das 60
presencgas;

as subcategorias com maior niumero de presengas sao, as seguintes por
ordem decrescente de valorizacdo: “habilidades perceptivo-motora”,
‘estadios de desenvolvimento motor”, “crescimento, maturagcdo e
aprendizagem” e “aprendizagem motora” (ver anexo XX e XXII ).

Este facto leva-nos a constatar, que existem alguns conteudos que sao

considerados pela maioria das instituicbes, como fundamentais ou mesmo

basicos na formacgao inicial.
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Categoria 2 - Desenvolvimento Motor
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Grafico 19: Total de presengas de cada subcategoria

Através dos resultados obtidos na categoria 2, “desenvolvimento motor

humano”, levam-nos a concluir, com a sua presencga constante em todos os

programas, que pode ser considerada como fundamental na formagéo inicial.
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Com efeito, somos de opinido que o educador devera ter um
conhecimento bastante aprofundado, sobre estas matérias. Pois saber mais,
sobre todo o processo de desenvolvimento, crescimento e maturagéo, podera
leva-lo a ter uma atitude mais activa no desenvolvimento global da criancga.
Deste modo, o educador devera compreender que estes processos dependem
de factores biologicos mas também, em grande medida dos factores
ambientais, tais como, oportunidades para a pratica, estimulos adequados, e
ainda, o reforgo positivo que ira encorajar a crianga.

Estas constatacdes sdo partilhadas por Gallahue (2002) ao salientar que
o conhecimento deste facto, por parte do educador tem implicacdes vitais para
a educagao motora das criangas pequenas. Este mesmo autor realga ainda
que, o “saber mais acerca destes processos que estdo interrelacionados,
permite ao educador desenhar e implementar curriculos, ndao apenas
adequados a idade, mas também adequados a cada crianga e orientados para
o nivel de desenvolvimento daqueles a quem se destinam” (Gallahue, 2002:
50).

Lembramos ainda neste estudo, que as categorias com maior
representatividade sdo as seguintes: “habilidades perceptivo-motoras”,
“‘estadios de desenvolvimento”, “crescimento, maturagdo e aprendizagem” e, “
aprendizagem motora”.

Estamos de acordo com esta selecgdo, em que estes conteudos séo
considerados como fundamentais da area do desenvolvimento motor, pois eles
estdo em ligacao estreita com a pratica pedagogica, ndo deixando porém, de
atribuir alguma importancia aos restantes conteudos.

Assim, segundo Moral et al. (1990), Neto (1995) e Gallahue (1996),
neste nivel de escolaridade, devem ser desenvolvidas as habilidades motoras
basicas e as habilidades perceptivo-motoras. Com efeito, o desenvolvimento
destas competéncias € basico para o desenvolvimento motor e para a
educacao motora de criangas pequenas (Gallahue, 2002).

Por outro lado, este desenvolvimento requer, uma percepgao visual
consideravel. Assim, de acordo com DeOreo e Williams (1980), Payne e Isaacs

(1999) e Gallahue (2002), é importante que o educador se familiarize com as
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capacidades perceptuais e o seu desenvolvimento, pois segundo estes
autores, tém uma influéncia significativa na execugéo de qualquer movimento.

Com efeito, Gallahue (2002) realga, que o desenvolvimento motor e
perceptual da crianga nao deve ser deixado ao acaso, tendo por isso, o
educador um papel preponderante.

Constatamos também nesta analise, que é atribuida uma importancia
relativa aos seguintes conteudos: “desenvolvimento perceptivo-motor”,
“‘evolucdo dos movimentos da crianga” e, “desenvolvimento das capacidades
motoras”.

Efectivamente, para desenvolver as habilidades perceptivo-motores,
exige do educador um conhecimento sélido sobre o processo de
desenvolvimento destas habilidades. Segundo Bower (1977, cit. Payne e
Isaacs, 1999), o desenvolvimento perceptual-motor pode ser descrito como o
processo através do qual a crianga adquire o conhecimento imediato do que
acontece fora do seu corpo. Deste modo, o desenvolvimento perceptivo-motor
sendo semelhante ao desenvolvimento motor, estd dependente tanto da
experiéncia como da maturagdo. Se bem que esta, desempenha um papel
importante no desenvolvimento da crescente precisdo da percepg¢ao, porém
grande parte da melhoria da precisdo deve-se a experiéncia (Gallahue e
Ozmun, 2003). Assim, concordamos com estes autores quando eles salientam
que, as oportunidades oferecidas pelos educadores, poderdo aumentar a
sofisticagcao destas habilidades.

No que diz respeito as capacidades motoras, embora o seu ponto éptimo
de desenvolvimento, segundo Hirtz (1986) e Vasconcelos (1991), se situa entre
os 7 e os 12 anos, o0 seu desenvolvimento nas idades mais baixas é assim
determinante, para que mais tarde se atinja um grau elevado no seu
desenvolvimento (Carvalho, 2000). Concordamos com Weineck (1986, cit.
Vasconcelos, 1991) quando ele insiste na necessidade de desenvolver o mais
cedo possivel estas capacidades, pelo que o educador devera utilizar métodos
que correspondam ao nivel de desenvolvimento infantil.

Também sera essencial que o educador, conhega o modelo de

desenvolvimento motor infantil que Gallahue (2002) e Gallahue e Ozmun

261



(2003) apresentam, o qual parte da existéncia de fases, as quais correspondem
cronologicamente a movimentos concretos da vida, destacando igualmente a
existéncia de diversos estadios em cada uma das fases. Este conhecimento ira
ajuda-lo a desenvolver nas criangas tanto os movimentos rudimentares, como

os fundamentais.

4.3. Categoria 3 — actividade ludica da crianga

Podemos constatar que, em 7 programas dos 29 seleccionados, esta
categoria ndo obtém qualquer valor, ou seja, encontram-se totalmente
ausentes daqueles programas.

Através do Grafico 20, tendo em consideragdo os 22 programas onde
esta categoria esta presente, verifica-se que:

e Apenas num programa, esta categoria assume realmente importancia;
e A maioria dos programas (18) apresentam valores inferiores a 10

presencas (ver anexo XXIIl e XXIV);

Categoria 3 - Actividade Ludica da Crianga

25

20

15

Totais

10

OBQE'[IF 0 H H nllnn oo

G H I K L M N o P Q S X Y z A

Programas

Grafico 20: Distribuigcdo de cada subcategoria pelos diversos programas

Ao analisarmos as subcategorias da “actividades ludica da crianga”,
através do Grafico 21, observamos que:
e apenas a “adequacgao ao desenvolvimento infantil’”, € que apresenta

valores mais baixos, ndo atingindo as 10 presencgas;
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e com valores médios, apresentam-se em ordem crescente de importancia
que |he é atribuida pelos programas, a “segurangca dos espagos e
materiais”, o “valor do jogo” e, o “jogo e desenvolvimento motor”;

e foram considerados fulcrais para a formacgao inicial, os conteudos “tipos
de jogos” e “influéncia do espac¢o no desenvolvimento motor”;

e estas ultimas subcategorias foram as que registaram um maior numero

de presencgas nos programas (entre 25 e 30) (ver anexo XXIII).
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Grafico 21: Total de presengas de cada subcategoria

Em relacéo a terceira categoria a “actividade ludica da crianga”, verifica-
se que 7 programas nao apresentam conteudos nesta categoria, donde
podemos concluir que, ndo a consideram importante na formagéo.

Esta constatacdo poderia ser contrariada por diversos autores que
apontam a actividade ludica como fundamental para a crianga (e. g. Garvey,
1977; Chateau, 1975; Guedes, 1994; Neto, 1995), pois se a utilizagdo do jogo é
expontanea e natural, comprova-se que este tipo de actividade esta na propria
natureza da crianga (Chateau, 1975).

Por outro lado, em termos pedagdgicos o jogo podera servir para
desenvolver todos os dominios do comportamento, cognitivo, motor e afectivo-
relacional, na medida em que ele €& considerado um meio educativo
extremamente rico (Guedes, 1965, 1994).

Destaca-se na andlise desta categoria, como conteudos mais presentes

nos programas, o “ipo de jogos” e a ‘influéncia do espago no
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desenvolvimento”, quer na totalidade de presengas por subcategorias, quer ao
nivel dos diversos programas.

Podemos assim concluir, que ainda lhe é atribuida alguma importancia
na formagao, sendo por isso que o educador conhega o tipo de jogos ou
dancas infantis que pode propor como recurso pedagogico, adequando assim,
as actividades ludicas as caracteristicas de desenvolvimento das criancas
(Neto, 1995).

No que diz respeito a “influéncia do espago no desenvolvimento motor”,
pode ser considerado como um tema actual e desenvolvido por varios autores.
Com efeito, a crianga é o reflexo de um verdadeiro drama actual, como é
classificado por Neto (1995), visto que, para ela se poder desenvolver de uma
forma harmoniosa, necessita de espaco para brincar, para se movimentar, para
se relacionar, para descobrir, em suma, para se desenvolver.

Neto (1999: 10) refere que alguns estudos recentes (Kytta, 1995;
Serrano e Neto, 1997), confirmam que o “nivel de independéncia de mobilidade
no espacgo fisico por parte das criangas nos percursos casa-escola,
conhecimento das caracteristicas dos espagos proximos e percepgcao e
memoria dos locais de jogo, tém vindo a diminuir largamente” quando as
actividades ludicas das criangas sdo essencialmente consideradas no meio
urbano.

Deste modo, o mesmo autor salienta que a progressiva diminui¢gao deste
tipo de estimulagdo das criangas do nosso tempo, coloca um desafio maior
quanto a valorizagdo da educacdo fisica como disciplina curricular e as
condic¢des de jogo livre nos recreios da escolas. Importa assim, que o educador
tenha consciéncia deste fendmeno, de modo a poder consolidar as actividades
fisicas regulares na escola, valorizar e potenciar os recreios escolares, com o
objectivo de melhorar a qualidade das actividades fisicas das nossas criangas.

Ainda pela analise desta categoria, verificamos que é atribuida alguma
importancia ao conteudo “valor do jogo”. Como ja foi referido anteriormente, o
jogo e a actividade ludica tém um grande valor, principalmente em termos
pedagogicos, tanto como meio educativo, como para o desenvolvimento da

socializag&o da crianga, ou mesmo para a construgao da sua personalidade.
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Com efeito, Frablloni (1996, cit. Zabalza, 1996) o jogo e a actividade
ludica € um direito da crianga, pois este tipo de actividade constitui uma
ocasido unica para a socializagao e para aprendizagem. Devera ser entendida,
segundo este autor como uma dimensdao muito importante na educagao da
crianga no pré-escolar.

Por dultimo, também as Orientagdes Curriculares (ME-DEB, 1997)
sublinham o caracter ludico das aprendizagens com criangas deste nivel,
favorecendo assim, o prazer de aprender e de dominar determinadas

competéncias.

4.4. categoria 4 — Didactica da motricidade infantil

Em relagdo a ultima categoria da componente tedrica, a didactica da
motricidade infantil, constatamos que, todas os programas atribuem algum
significado a esta categoria, na medida em que, se observa a sua presencga,
em praticamente, todas eles, com excepgdo de um programa (conforme
Grafico 22 e anexo XXV e XXVI).

Ao analisarmos o Gréfico 22, que reflecte a distribuicdo desta categoria
pelos diversos programas, salienta-se que:

e a maioria dos programas apresentam valores relativamente reduzidos,
isto €, abaixo das 10 presencgas, o que se verifica em quase metade dos
programas (14 em 29);

e a partir destes resultados, concluimos que o papel atribuido a esta
categoria € pouco relevante;

e 3 programas atribuem um maior valor a esta categoria, e

consequentemente, maior importancia.
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Categoria 4 - Didactica da Motricidade Infantil
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Grafico 22: Distribuigdo da cada subcategoria nos diversos programas

Ao observarmos a totalidade de cada subcategoria, constatamos que:

e a grande maioria dos conteudos apresentam valores mais ou menos
uniformes, mas com um numero de presencgas bastante reduzido;

e 0s “factores de seguranga” e a “articulagdo horizontal e vertical’, como
aqueles que apresentam valores mais baixos;

e destaca-se o conteudo “planeamento em educacéao fisica infantil’, ao
qual é atribuido um numero de presencgas acima das 120;

e muito além dos restantes que nao ultrapassam o valor de 40 presencas.

e confirma-se a importancia imputada ao planeamento, como um conteudo
indispensavel para a formagao do educador;

e n&o existe nenhum conteudo que se apresente em todos os programas;

e embora o conteudo “planeamento em educacgao fisica infantil’, com 23
presencas, possa ser considerado aquele que mais se aproxima desse
facto(conforme Grafico 23 e anexo XXV).
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Categoria 4 - Didactica Motricidade Infantil
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Grafico 23:Total de presencas de cada subcategoria

Na ultima categoria da componente tedrica, a didactica da motricidade
infantil, salienta-se a sua presenga em todas as instituicbes, com excepcao
apenas de uma.

Contudo, os valores apresentados na grande maioria dos programas s&o
bastante reduzidos, o que leva a concluir que o papel que lhe é atribuido é
pouco relevante.

Para contrariar este facto, as Orientagdes Curriculares para a educagao
pré-escolar, apontam para a necessidade de planear o processo educativo, de
forma a proporcionar a crianga um ambiente estimulante de desenvolvimento e,
promover aprendizagens significativas e diversificadas, que possam contribuir
para uma maior igualdade de oportunidades. Também estas Orientagdes
indicam no sentido de o educador reflectir sobre as suas inten¢gdes educativas
e as formas de as adequar ao grupo, de modo a proporcionar aprendizagens
relevantes e interacgdes diversificadas (ME-DEB, 1997).

Zabalza (2001) afirma que sem planeamento n&o se pode fazer uma boa
escola. Também, Vasconcelos (2000), valoriza a importancia do processo de
planeamento, no sentido de permitir uma diferenciacdo pedagdgica e de

garantir a adequacao do trabalho a realizar ao grupo de criangas envolvidas.
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A partir destas referéncias, podemos considerar a didactica da
motricidade infantil como indispensavel e fundamental na formacgéo inicial.

Deste modo, reconhecemos o valor bastante positivo atribuido ao
“‘planeamento em educacao fisica infantil”, pelos diversos programas, nas duas
analises efectuadas (valor total da subcategoria e sua distribuigdo nos
programas), o que demonstra a sua importancia.

Com valores médios de presenga, realgamos as “técnicas de
observacado” e a “avaliagao”, pois representam etapas fundamentais em todo
processo de ensino-aprendizagem.

Em relagdo a avaliagdo, concordamos com Carretero et al. (1989)
quando ele afirma que a avaliagdo no pré-escolar ndo deve responder a uma
classificagdo ou mesmo categorizagdo, mas sim a necessidade de conhecer o
desenvolvimento de cada crianga em todas as sua dimensdes.

Assim, a avaliagdao como fazendo parte de todo o processo educativo,
justifica-se no ensino pré-escolar, pela necessidade de elaborar estratégias de
intervencdo educativa, adequadas tanto ao desenvolvimento como as
caracteristicas da crianga como do grupo.

Dos instrumentos de avaliacdo, destaca-se as diferentes técnicas de
observacéo, que segundo Brull et al. (1989) constitui um dos recursos mais
adequados para a avaliagéo ao nivel do ensino pré-escolar. Pois esta técnica
permite seguir o processo de evolugdo ao longo da vida diaria, obter
informacdes sobre os elementos que participam no processo educativo e sobre
os efeitos que produz na crianga.

Nesta categoria gostariamos ainda de sublinhar o reduzido valor
atribuido as Orientagbes Curriculares para a educagdo pré-escolar nos
programas seleccionados, consideradas pelo Ministério da Educagdo como *
um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua
pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as
criangas” (ME-DEB, 1997: 13).

Por ultimo, esta categoria, em comparagdo com as outras, também nao
apresenta nenhum conteudo comum em todos os programas, embora o con-

teudo “planeamento em educacao fisica infantil” se aproxime dessa evidéncia.
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4.5. Algumas conclusoes

Através da analise detalhada dos conteudos apresentados em cada categoria
da componente tedrica, podemos realgar algumas conclusées:

A categoria “educacao fisica” esta ausente na grande maioria dos programas
(19) e com um papel pouco relevante nos restantes;

e Grande dispersdao de valores (1-46) apresentados pela categoria
“‘desenvolvimento motor humano!, embora seja a que se encontra
presente na totalidade dos programas;

e Salienta-se a menor importédncia dada a categoria “actividade ludica”,
quer pela sua auséncia em 7 programas, quer pelos valores baixos de
presenca apresentados pelos restantes;

e A “didactica da motricidade infantili” um numero de presencas
relativamente baixo na maioria dos programas, por isso parece que lhe é
dado um papel pouco relevante na formacéo;

e Nao existe nenhuma categoria ou subcategoria com uma presenca
comum a totalidade dos programas;

e Através da analise mais detalhada dos programas, continua a
evidenciar-se uma forte valorizacdo do conhecimento tedrico na

formacao do educador.

5. Anadlise detalhada das categorias da componente pratica

Ao analisarmos a componente pratica, constata-se que ela apenas esta
presente nos programas de 5 instituicbes, em duas das sua categorias.
Verifica-se ainda, que nas categorias “desportos individuais®, “desportos
colectivos” e “actividades de exploragdo da natureza, apenas se podem
encontrar em 4, 2 e 3 instituicdes, respectivamente. Com efeito, estes
resultados que se podem observar no Grafico 24, revelam uma total auséncia

nos restantes programas (ver anexo XV e XXVII).

269



Devido a este facto, a analise destas categorias ndo ira ser tao

detalhada, pois supde-se que nao se justifica.

Componente Pratica
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Grafico 24: distribuicdo de cada categoria pelos diversos programas

5.1. Categoria 5 — motricidade infantil

Pela analise do Grafico 25, podemos destacar:

e O nivel dos conteudos “pericias e manipulagdes” e “deslocamentos e
equilibrios” registam 1 presenca em 4 dos 5 programas;

e com valores igualmente altos (2 presencgas), destacam-se os conteudos
“pericias e manipulag¢des” e “actividades aquaticas”;

e todos os conteudos exibem presengas muito baixas (entre 1 a 2), facto
que vai de encontro ao numero igualmente diminuto de programas, que

apresentam esta categoria v(ver anexo XXVIII).
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Grafico 25: Total de presencas de cada subcategoria nos diversos programas
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5.2. Categoria 6 — actividade ludica
Para analisar esta categoria, observamos o Grafico 26, onde se verifica:
e dois dos conteudos desta categoria, “jogos perceptivo-motores” e “jogos
de expressao e comunicagéo”, obtiveram um numero de presengas mais
elevado, ambos com 3;
e das 6 subcategorias que compdem a actividade ludica, nenhuma delas

tem o consenso em todas as instituicbes (ver anexo XXVIII).
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Grafico 26: Total de presencas de cada subcategoria nos diversos programas

5.3. Categoria 7 — Desportos individuais
Nos desportos individuais, constata-se a partir do grafico 27, que:
e A “ginastica” apresenta-se nos programas de 4 institui¢coes;
e também a “ginastica” e a “ginastica de aparelhos” atingem o valor 3 , isto

€, foram os conteudos que obtiveram maior presencga (ver anexo XXVIII).

Categoria 7 - Desportos Individuais
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Grafico 27: Total de presencas de cada subcategoria nos diversos programas
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5.4. Categoria 8 — desportos colectivos
Ao nivel dos desportos colectivos, através da analise do Grafico 28,
verifica-se:
e 0 “voleibol” é o conteudo que obteve maior valor, com 7 presencas;
e este conteudo esta presente nos dois programas onde esta categoria foi

codificada (ver anexo XXVIII).

Categoria 8 - Desportos Colectivos
8
7
6
o 5
©
g 4
3 |
2 |
. ]
0
F Programas P
OBasquel M Voleibol O JogoRaqu

Grafico 28: Total de presencas de cada subcategoria nos diversos programas

5.5. Categoria 9 — actividade de exploragao na natureza
Pela observacao do Grafico 29, destaca-se:
e 0 conteudo, “percursos de orientacdo” obteve o maior valor;

e 0 mesmo conteudo encontra-se presente nos restantes programas (ver

anexo XXVIII).
Categoria 8 - Actividades Exploragao da
Natureza
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Grafico 29: Total de presencas de cada subcategoria nos diversos programas
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Pela analise da componente pratica € evidente a fraca valorizagao
atribuida pela quase totalidade das instituicbes a esta componente na formacao
do educador.

Colocamos a hipotese como possivel interpretagao desta facto, em que
esta grande auséncia podera resultar da fraca explicitagdo dos programas, ou
seja, pode esta categoria fazer parte da formagéo, mas ndo apontada como
conteudo programatico.

Perante esta circunstancia é importante reconhecer que, na formagao é
imprescindivel fomentar a vivéncia de experiéncias motoras, por parte dos
futuros educadores, enquanto sujeitos de aprendizagem, pois s6 adultos
activos desenvolvem na crianga o gosto pela pratica fisica.

Por outro lado, experiéncias no contexto da expressao motora, por parte
do educador, irdo proporcionar um conhecimento diversificado de actividades a

desenvolver com a crianga.

5.6. Algumas conclusoes

Pela analise detalhada das categorias atribuidas a componente pratica,
podemos sublinhar algumas conclusdes:
e A total auséncia da componente pratica em 23 programas seleccionados
para o estudo;
e Constata-se que para além, da fraca presencga, todas as categorias
também se apresentam com valores de presenga muito baixos;
e Conclui-se assim, neste momento, a pouca relevancia atribuida a

componente pratica na formagéo inicial do educador.
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1. Conclusoes Finais

Ao iniciarmos esta conclusdo, gostariamos de lembrar que apenas trés
instituicdes do ensino superior, ndo fizeram parte do nosso estudo, e néo
pretendendo generalizar as conclusdes obtidas, pensamos que elas poderéao
representar uma imagem do modo como se entende a formacgéao inicial do
educador, no dominio da expressao motora.

Uma vez que efectuamos a sintese de ideias e conclusdes no final de
cada ponto do capitulo anterior (“analise e discussao dos resultados”),
apresentaremos apenas as conclusdes globais.

Desta forma, sera através dos objectivos definidos, no inicio do estudo,
que tentaremos percorrer o caminho da reflexdo que, vamos efectuar nesta

conclusao final.

Assim, comegaremos por referir que, em linhas gerais, o presente
estudo mostra na sua globalidade, que ndo existe consenso entre as diversas
instituicbes analisadas, quer ao nivel dos programas, quer ao nivel dos planos
de estudo, que fazem parte da formagdo do educador, no dominio da
expressao motora.

Em relacdo aos conteudos dos programas, verificamos que nao existe
nenhum conteudo idéntico ou comum entre as 29 instituicdes seleccionadas.

A categoria o “desenvolvimento motor humano”, € a unica comum a
todos os programas analisados.

Deste modo, observou-se uma grande valorizagdo na formagao do
educador das questdes relacionadas com o desenvolvimento motor.

Concordamos com Gallahue (2002: 82) quando ele salienta que, “sé
depois de entendermos os processos de desenvolvimento motor e perceptual,
estamos equipados para tomar decisdes curriculares que servem os melhores
interesses das criangas para quem trabalhamos”.

Também Neto (1995) concorda que sera necessario que o educador
domine um conjunto de conhecimentos basicos, quanto ao processo de

desenvolvimento e aprendizagem humana, visto que a sua pratica quotidiana
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de ensino é confrontada com contextos e comportamentos diversificados dos
seus alunos.

Assim, consideramos primordial que o educador conheca todos os
aspectos fundamentais relacionados com o processo de desenvolvimento
motor, quer a nivel das fases e estadios de desenvolvimento, quer ao nivel do
desenvolvimento perceptivo-motor. Incluindo deste modo igualmente no
processo evolutivo da crianga, os processos de crescimento e maturagao, que
evidentemente estao relacionados com a aprendizagem.

Partilhando desta ideia, Neto (1995) refere-se a importancia do estudo
sobre a evolugdo do comportamento motor, que ira tornar possivel situar os
factores educaveis da motricidade, e da forma como se realiza a sua evolugao
ontogenética. Permite ainda, uma visdo motora de acordo com as fases de
receptividade mais favoraveis, ao desenvolvimento das estruturas e qualidades
da motricidade.

O educador devera antes de tudo saber o “que” deve desenvolver nas
criangas, antes de partir para o “como” estimular essa aprendizagem.

Esta conclusdo é reforcada ao verificarmos que no “desenvolvimento
motor”, os conteudos “estadios de desenvolvimento”, “habilidades perceptivo-
motoras” e, “crescimento, maturagdo e aprendizagem” obtiveram maior numero

de presengas nos programas analisados.

Pelo contrario, constatamos parecer ser pouco relevante o papel
atribuido aos conteudos “actividade ludica da crianca” e “didactica da
motricidade infantil”.

Como ¢é 6bvio, nao partilhamos desta opinido, pois se por um lado, o
jogo é um direito da crianga, por outro podera constituir a estratégia mais
eficiente para desenvolver ndo s6 o dominio motor, como o cognitivo e o
afectivo-relacional.

Diversos autores concordam com esta ideia (Chateau, 1975; Garvey,
1985; Cratty, 1990; Neto, 1995) e acrescentam ainda que, a educagao motora
devera ser desenvolvida sobretudo através das actividades ludicas, pois elas
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promovem a criatividade psicomotora e sociomotora e, sdo importantes para o
crescimento e desenvolvimento do ser humano.

Assim, Neto (1995) e Guedes (2001) consideram fundamental que, os
educadores tenham uma melhor formagéo sobre o valor do jogo no processo
de ensino-aprendizagem e, possam deste modo, fornecer mais tempo de jogo
livre aos seus alunos, proporcionando-lhes ainda experiéncias mais ricas em
termos motores.

Por outro lado, para que um sistema de ensino se transforme em
processo educativo enriquecedor para a crianca, € necessario que o educador
domine os conhecimentos basicos da didactica geral e da didactica especifica
da motricidade infantil.

Definitivamente, a complexidade do processo de ensino-aprendizagem
das actividades fisicas, assim como a imensa diversidade de situagbes em que
elas se desenrolam, obriga o educador a conhecer algumas linhas mestras de
actuacao, sobre uma série de factores que intervém no processo de ensino
(Banuelos, 1986).

Por outras palavras, toda a ac¢ado pedagogica do educador, devera ter
em consideracdo o desenvolvimento da crianga nos diversos dominios do
comportamento (motor, cognitivo e afectivo-relacional), e também situar as
actividades e conteudos a desenvolver com os alunos. Entdo, tera que ter
conhecimentos basicos, para realizar um ensino organizado, sistematico e
intencional (Neto, 1995).

Com efeito, o educador tem que saber adaptar as actividades propostas
ao nivel do desenvolvimento da crianga, permitir a sua individualizagao, serem
significativas, assegurar a maxima participagcdo, e definir condi¢des para as
poder diversificar.

Constatamos, deste modo, que existem diversos aspectos fulcrais do
processo de ensino que o educador devera dominar, € por isso, na sua
formacao inicial, devera ser dada, uma importancia mais relevante a estas

questoes.
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Uma conclusao fundamental deste trabalho € a reduzida presenca da
componente pratica, nos diversos programas.

Se por um lado é atribuida pouca relevancia a didactica da motricidade
infantil e, considerando também a quase inexisténcia da presenca da
componente pratica, podemos concluir que a formagao inicial do educador,
segue uma linha orientadora mais voltada para o conhecimento teorico, do que
para a acgao.

Sendo este um dos nossos objectivos iniciais do estudo, verificamos
entdo, nas instituicbes de formagdo analisadas, a existéncia de uma corrente
orientadora que esta fundamentalmente virada para o conhecimento tedrico em
detrimento do conhecimento ligado a ac¢ao.

Seguindo esta linha Saracho (2002) salienta, que a formagado de
profissionais da educacgao infantil, deveria ser capaz de preparar candidatos a
educadores competentes, principalmente para a accdo pratica. Por
consequéncia, este processo deveria exigir que o conhecimento e a acgéo
estivessem interligados. Assim, o0s educadores devem desenvolver
competéncias ligadas ao saber, ao saber fazer e ao fazer.

Também Shulman e seus colaboradores (1986, cit. Saracho, 2002)
enfantizam a importancia do conhecimento pedagogico do conteudo, para

quem esta a aprender a ser um educador competente.

Pela analise dos conteudos de cada programa analisado, pudemos
também constatar que existem programas mais detalhados do que outros, bem
como a terminologia difere de programa para programa.

E aceite por todos que em questdes de ensino, mesmo numa formacéo
inicial, dever-se-a dar maior importancia a qualidade do que a quantidade. No
entanto, ao longo deste estudo apoiados nos diversos autores da
especialidade, ficou evidente que a necessidade de um conjunto de
conhecimentos fundamentais, que o educador deve dominar no final da sua
formacéo.

Nao pretendendo entrar em questdes relacionadas com a qualidade da

formacgao, pois ndo € do ambito deste trabalho, contudo, ndo nos parece, que

280



programas tdo pouco detalhados, possam contribuir de alguma forma, para
essa mesma qualidade. Actualmente a caracteristica “qualidade” tem sido
considerada muito importante na formacao de professores, de tal forma que
tem vindo a fazer parte integrante de diversos estudos recentes.

Por outro lado, ao efectuarmos a revisdo da literatura ficou patente, o
uso de terminologia normalmente usada pelos autores da especialidade, e que
em certa medida é caracteristica da area estudada. No entanto, foi constatada
por nds, uma grande diversidade em termos de terminologia, que nos criou
algumas dificuldades, aquando da realizagdo e codificacdo dos diversos
conteudos, o que revela pouca clareza na interpretagao dos proprios conteudos

ditos “cientificos”.

Por ultimo, na analise dos planos de estudo das diversas instituigdes
seleccionadas, pudemos verificar uma grande diversidade, quer na carga
horaria, quer nos ECTS atribuidos a disciplina de expressao motora.

Também a importédncia dada a disciplina no ambito da area de
expressao e comunicacgao, difere entre as varias instituicdes. Este facto torna-
se portanto evidente, ao serem comparados os valores da percentagem
atribuida a disciplina e ao total da area de expressdo e comunicagao, tanto em
termos da carga horaria, como os ECTS, revelando assim, uma valorizagao
muito diferente desta “area” no conjunto da formagao do educador.

De igual modo, o numero de disciplinas, diverge de uma instituicdo para

outra, assim, como a sua propria designagao.

Apos uma reflexdo sobre os objectivos que foram definidos, e a sua
confrontagdo com os resultados obtidos, chegou o momento nesta concluséo,
de tentar perceber se as hipéteses formuladas, foram ou ndo confirmadas com
a realizacao deste estudo.

Em relagao a primeira hipotese, constata-se ao longo destas conclusoes,
que é bem patente a grande divergéncia, nos programas analisados da

expressao motora.
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Esta divergéncia é confirmada, por um lado, através da ndo existéncia
de um conteudo comum aos diversos programas e, por outro, a importancia
relativamente baixa que é atribuida a alguns desses conteudos.

Quando relacionamos os diversos planos de estudo, no que diz respeito
a carga horaria, aos ECTS, ao numero de disciplinas, e ainda a designagao da
disciplina, essa diferenga continua evidente.

Relativamente ao aspecto tedrico da formagao, que enunciamos como
segunda hipotese, confirma-se a existéncia de diferentes linhas orientadoras,
que demonstram uma maior valorizacdo do conhecimento tedrico, em relagao
ao da accao.

Como ultima hipétese, na qual nos proponhamos pesquisar se, a nao
existéncia de um curriculo oficial para este nivel de ensino, favorecia a falta de
uniformidade conceptual em relagdo a aspectos nucleares dos programas, o
que parece nao ser confirmada.

Por isso, se a obrigatoriedade do ensino pré-escolar fosse uma
realidade, bem como a existéncia de um curriculo oficial, neste momento
parece-nos que, favorecia em certa medida, o respeito por aspectos que
consideramos como nucleares na formagéo.

Reconhecemos que estes aspectos podem contribuir, para que a
sociedade atribua o real valor a educagao da crianga, e o papel da expressao
motora no seu desenvolvimento integral.

Sem duvida que, esta mudanga de mentalidades tem de comecar na
formacdo do educador, para mais tarde se poder reflectir na sua accao
pedagdgica a todos os niveis, quer directamente com os alunos, quer com 0s
restantes intervenientes na educacéao da crianga.

Deste modo, um curriculo oficial para este nivel, como foi adoptado por
diversos paises da Europa, poderia uniformizar tanto a formacgéo inicial, como a
acgao educativa do educador. Evidentemente que aquele curriculo devera ser
flexivel, de modo o educador o adaptar as necessidades reais e interesses
proprios do grupo de criangas.

Esta nossa opgao pelo curriculo obrigatério para este nivel de ensino,

podera ser justificado pela existéncia de determinadas competéncias, (pelo
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menos nesta area), que se nado forem adquiridas até aos 6 anos, poderdo
comprometer o desenvolvimento posterior da crianga, quer ao nivel cognitivo,
como motor e afectivo-relacional.

Pensamos também que, a autonomia e a universitagao poderao ter dado
origem a esta falta de consenso entre as diversas instituicbes de formagéao.

Confirmando o que acabamos de dizer, também os autores Formosinho
(2002) e Campos (2002), consideram que a autonomia e a universitagao,
poderdo ter contribuido para a realidade actual da formagao de professores e
educadores.

Deste modo, concluimos que a formacgao actual do educador nesta area,
se encontra numa situagao algo preocupante, tal como demostram os dados
patentes neste estudo.

Por fim, todos sabemos que a sociedade actual limita a populagao
infantil ao acesso a determinadas experiéncias corporais, € em consequéncia
disso, a escola tem que assumir um papel fundamental na dinamizagdo da
actividade ludica-motora nas primeiras idades. Devera pois para isso, definir
um modelo que seja convergente, comegando por dimensionar a educagéo
fisica na infancia, doutra forma, ou seja, formular conteudos precisos e
coerentes, utilizar técnicas e métodos de ensino adequados as idades em
causa, e finalmente, tomar consciéncia de que o valor formativo da motricidade

€ tanto maior, quanto mais jovem for a crianca.
2. Recomendacgoées

Ao finalizarmos esta conclusdo, nao podemos de deixar de considerar
que este estudo, podera ter levantado muitas questdes, podendo as mesmas

serem consideradas oportunas para futuras investigagdes.

e Estudar de que forma as Orientagcdes Curriculares para o ensino pré-

escolar influem e orientam a formacao inicial do educador.
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Compreender se um curriculo oficial para este nivel de ensino, poderia
contribuir para uma homogeneidade da formacgao inicial e mesmo das
praticas pedagodgicas do educador.

Estudar a forma de reduzir esta diversidade existente na formagao
inicial, pois esse facto ndo favorece em nada a liberdade de circulagéo
destes profissionais no espago Europeu.

Investigar o modo de tornar a formagao inicial do educador mais
orientada para as questdes da pratica pedagdgica.

Estudar a forma de em conjunto as instituicdes d ensino superior
progrediram para uma uniformidade da formacao inicial do educador de

infancia.
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