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As concepcdes alternativas na formacéao inicial de professores
(de educacéo fisica/desporto) uma perspectiva

Anténio Camilo Cunha®
1. Introducao

Muitas das investigacdes em educacdo tém evidenciado a importancia de ter em conta
as concepgdes dos alunos, que se constituem como uma alternativa aos conceitos cientificos?
para um ensino bem-sucedido. Tal abordagem pressupde uma nova perspectiva do processo de
ensino, bem como um novo entendimento do processo de aprendizagem.

No caso de Educacdo Fisica, esta problematica ainda muito sumariamente foi abordada,
no entanto, sabemos que a aprendizagem antecipatéria (antes da socializacdo formal - alunos e
professores) é um periodo marcante nas concepgoes, que na maior parte das vezes, “constituem-
se distorcidas” das l6gicas cientificas, pedagdgicas e, portanto, da praxis formativa/educativa.

Neste sentido, parece existir a necessidade de elaborar instrumentos e estratégias de
modificacdo de tais concepcdes materializadas numa nova concepcao didactica®.

Propomo-nos assim, por um lado analisar o enguadramento teérico (da Educacdo
Fisica), visitando igualmente as ciéncias — pois esta problematica € aqui mais trabalhada/
reflectida e, por outro lado, apresentar algumas estratégias e suas potenciais implicacdes
cientifico - pedagogicas.

2. Visdo de educacdo fisica — base epistemologica.
A filosofia da Educacédo Fisica (estamos em condicdes de dizer que a Educacao Fisica

esta em plena comunhdo com os aspectos da aprendizagem motora, ludica, de suporte
desportivo, dimensdo social e caracter filosofico, como a histéria da Educagdo Fisica o

! Instituto de Estudos da Crianca — Universidade do Minho

2 Partimos do pressuposto (na esteira de Manuel Sérgio) que a Educacéo Fisica é uma ciéncia com teoria
e pratica, com objectivo(s) e metodologia(s) bem definido(s). Partilhemos portanto a reflexdo:

“Nasceu mais uma Ciéncia do Homem: A Ciéncia do Movimento Humano (...) com efeito, a
extraordinaria expansao da Educagéo Fisica e dos desportos deram a conhecer que um corpo cientifico
novo despertava, emergindo da sintese corpo-movimento. Depois verificou-se também que a estrutura
desta ciéncia era idéntica a de outra qualquer ciéncia: possuia uma teoria, dispunha de métodos
especificos e ostentava uma prética inconfundivel (Sérgio, 1979, p.16).

Igualmente partilhemos a opinido de Santos, (1991c) que diz:”os factos cientificos sdo constituidos,
resultado de um longo percurso através de teoria (pratica). JA por si um dado de observacdo ndo é
entendido como um “dado cientifico”. Para que o seja tem que ser uma construcdo da razao, tem que ser
visto pelos olhos da mente (p.59).

Gostariamos, no entanto de acrescentar que, no caso particular da Educacédo Fisica “ o dedo cientifico”
provém dos “olhos da observagdo”, dos “olhos da mente” e essencialmente dos “olhos da préatica/corpo” —
sujar as maos.

® Etimologicamente didéctica provém do termo “Didaktiké” —ensinar.

“Comenuis, na sua obra Didactica Magna de 1955, refere que a “didactica” explora formas de
instrucdo em que os professores tenham menos que estudar; mas que os alunos aprendam mais, em que
nas escolas haja menos ruido, menos fastio e fadiga indtil, havendo em contrapartida, mais liberdade,
mais gosto e verdadeiro progresso”.(Oliveira, 1991, p.25).

Desde entdo o conceito de didéctica foi evoluindo. Depois de uma conotacdo prética e tecnicista, foi alvo
de controvérsia e exaltacdo, assumindo-se, cada vez mais, como disciplina global e multidimensional que,
para além das questBes de “como fazer” e “aprender a aprender” deve ter em atencéo:

a) os contelidos especificos a aprender numa area do saber; b) o aluno como ser activo, cognitivo, afectivo
e social; ¢) o professor com educador “deambulando” na reflexdo na acgdo e sobre a ac¢éo; d) a relacdo
professor/aluno; para que os resultados possam ser traduzidos numa aprendizagem eficaz e menos na
legitimacéo do ensino, muitas vezes, sem implicages 6bvias na aprendizagem.

15


https://core.ac.uk/display/55621212?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

Actas dos ateliers do V° Congresso Portugués de Sociologia
Sociedades Contemporéaneas: Reflexividade e Accdo
Atelier: Desporto e lazer

demonstra®) tem questionado a natureza da Educacéo Fisica como ciéncia e a forma como os
professores/investigadores constroem o conhecimento (I6gica axioldgica e préatica).

A concepcdo empiricista da Educagdo Fisica (na linha da Educacdo Fisica como
ciéncia), que como vamos ver no ponto seguinte, advoga um caracter eminentemente
behaviorista, e que no processo pedagégico (ensino -aprendizagem) sustenta que todo o
conhecimento/accdo advém da realidade objectiva, percepcionada pelos 6rgaos dos sentidos. Os
factos, acontecimentos sdo quasi-neutros e, para 0 conhecimento desses, existe um conjunto de
regras e sequéncias visto como linear, sequencial, universal, perene e “quasi-pacifico” —
enfoque no objecto.

E um envolvimento e uma acgéo de caris indutista que influenciou um lado da epistema
da Educacao Fisica.

O outro lado, de caris mais cognitivista (sustentado na nova epistemologia das Ciéncias)
— eleva uma dindmica nédo objectiva e anti-neutral, onde o conjunto de regras e sequéncias ndo
sdo lineares, universais, vinculando “légicas conflituais”. A Educagdo Fisica
(conhecimento/ac¢do) é o resultado de um longo percurso teérico (mundo das ideias), reflexivo,
atribuindo significados aos factos particulares, especificos, diversificados, incertos e pouco
estruturados - enfoque no sujeito.

Estas duas epistemes elevam diferentes concepcBes da Educacdo Fisica e,
consequentemente, diferentes concepgdes de investigacao e intervencao pedagdgica.

Numa primeira andlise, teremos um método cientifico rigido, imutavel e universal, em
que os resultados dessa investigacdo potenciavam uma intervencdo pedagodgica também linear,
sequencial, universal. Contrariamente, na segunda analise, teremos um método cientifico
concebido segundo logicas ramificadas, diversificadas, incertas e pouco estruturadas, em que 0s
resultados desse método potenciavam uma intervencio pedagdgica também diversificada. E um
caminho para ideias cada vez mais repensadas e abstractas, repudiando certezas absolutas.

Em nosso entender, ndo podemos, no entanto, restringirmo-nos a uma ideia simplista de
uma dicotomia epistemoldgica — empirista/racionalista. Pelo contrério, temos de considerar que
estas doutrinas sao o resultado de um longo processo historico, téo rico e tdo fecundo, como é o
caso da Educacéo Fisica.

O que importa hoje, perante a ldgica da diversidade (formacgfes diferenciadas dos
professores, escola multicultural, heterogénea, etc.), € um professor que reflicta sobre as suas
proprias ideias, sobre a Educacdo Fisica e sobre como se produz conhecimento (cientifico,
pedagdgico) para a Educacdo Fisica, ideias essas que influenciam as opg¢des que se fazem a
nivel didactico.

3. O processo de ensino - aprendizagem da educacao fisica - pequena abordagem
historica.

Para falar do processo de ensino — aprendizagem da Educacdo Fisica teremos,
necessariamente, que nos remeter ao processo de investigacdo desta problemaética (ensino em
geral).

* Se “navegarmos” um pouco pela histéria da Educacdo fisica (no ocidente) verificamos que ela
transformou vérios planos e concepgdes. Plano - militar, atlético, médico, educativo..., suportados e
suportando as concep¢des - pedagogista, mecanicista, higieno-funcionalista, estético-muiscal,
morfofisioldgico, naturalista, psicomotora, desportivista...

Estes fendmenos (diriamos nds estruturalistas) foram sistematizados em grandes concepgdes da Educacao
Fisica (na actividade) Biologista, Pedagogista, Personalista, Socializacdo para o Desporto e critico —
construtiva.

Mais recentemente, Manuel Sérgio faz despoletar uma nova ciéncia. (a Motricidade humana) na qual, a
Educacdo Fisica importa de forma inequivoca o seu contributo.

“A motricidade ao permitir a evolugéo do corpo € a unidade da percepcao e, por extensdo, do homem
todo (Sérgio, 1984, p.54) emprestando légica a dimenséo vida™.
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Neste sentido, as investigacdes da primeira metade do século XX orientam-se,
fundamentalmente, no sentido empirico da eficacia do professor, percorrendo esse facto varias
fases:

a) Numa fase inicial destas investigacbes, apontavam-se a personalidade e as
caracteristicas dos professores como factores primordiais para a concretizagcdo de
um ensino eficaz (estudo das caracteristicas do bom professor);

b) Numa segunda fase, pensou-se que o ensino eficaz surgia com a procura do melhor
método de ensinar (a procura do melhor método de ensino);

c) Numa terceira fase, os estudos orientavam-se para 0s comportamentos necessarios
ao professor para que os alunos aprendessem (a descrigdo do comportamento do
professor e dos alunos);

d) Numa quarta fase, na qual, a eficdcia do ensino se considerava subsidiaria do
conjunto de competéncias do professor e da sua capacidade para as usar de um
modo correcto (o estudo tipo correlacionais).

e) Finalmente, numa quinta fase, (ja na segunda metade do século XX) em que a
analise do processo ensino — aprendizagem se caracterizava por observacdes,
descricdes e classificacbes da actividade do professor e dos alunos (os estudos
experimentais) (Carreiro da Costa, 1984,1988; Petrica, 1989,1993).

Desta evolugcdo emergiram varios modelos de sistematizagdo, no entanto, o0 modelo
paradigma de Mitzel (variantes, pressagio, produto, processo, programa e contexto) parece
ser uma referéncia para a evolucdo das pesquisas sobre o processo de ensino, por permitir
classificar, ordenar e organizar as investigacdes e 0s conhecimentos que ela permite
acumular ao associar variantes de pressdgio, processo, produto, contexto e programa
(Pieron, 1988 a, b).

No caso particular da Educacdo Fisica, a analise do processo ensino/aprendizagem
tem bebido no mesmo percurso das investigacdes realizadas para o ensino em geral,
particularizando-se pelo aparecimento de campos especificos de anélise e intervencdo
(particularmente na interaccao entre o professor e 0s alunos).

O aparecimento, neste sentido, de estudos descritivos das actividades fisicas
(descricdo pormenorizada e objectiva dos acontecimentos intra-aula e a relagdo entre esses
acontecimentos), da observacéo sistémica dos comportamentos dos professores e dos alunos
e das interaccOes existentes entre eles - estudos correlacionais e estudos experimentais -,
tendo por fim dltimo conhecer os comportamentos indicadores de um ensino eficaz —
sucesso pedagogico.

Nesta assuncdo (muito influenciada pelo paradigma de Mitzel) foram estipuladas
areas de accao/intervencdo, nomeadamente, no que se refere a gestdo do tempo de aula, ao
comportamento do professor, ao comportamento dos alunos, a analise multidimensional do
feedback e a elaboracdo dos respectivos sistemas de observacao.

Neste contexto, talvez possamos afirmar que a analise do processo ensino -
aprendizagem se situa num paradigma tipicamente behaviorista (linear, sequencial,
universal e eficaz). Este facto transporta mais uma dindmica de ensino, e menos de
aprendizagem, porque a aprendizagem pressupde o conhecimento dos actores (maturidade,
niveis de raciocinio, compreensdo e de pratica, isto €, niveis de concepg¢bes teorico-
préaticas).

N&o é pois por acaso que, nos anos 80, emerge a necessidade de conhecer o que
pensam 0s professores e 0 que pensam o0s alunos acerca do processo ensino — aprendizagem.
O estudo sobre o pensamento do professor e 0o pensamento dos alunos assenta huma base
paradigmatica cognitivista, fenomenologista, naturalista, etnogréfica e contextual.

E aqui que, no nosso entender, as concepcdes alternativas — tedricas e praticas — tém
0 seu lugar. Isto €, serd necessario que o0 processo ensino — aprendizagem consiga detectar
as concepcBes menos cientificas (senso comum tedrico/pratico) e incida numa correcta
correccdo de tais evidéncias, como iremos abordar no ponto seguinte.
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4-  As concepgOes alternativas dos alunos

Desde a década de 70 que uma linha de investigacdo, com grande desenvolvimento
depois nos anos 80, procura estudar quais as concepgdes alternativas (CA)° dos nossos
alunos, o que significam e que impacto tém na aprendizagem formal.

Nesta linha de investigacdo é dada atencgdo especial as C.A. formadas antes do ensino,
mas existem também estudos sobre as C.A. dos professores, autores de curriculos e autores
de manuais.

Recuperam-se, para a pedagogia, 0s primeiros trabalhos de Piaget (anos 20) que nos déo
elementos importantes sobre o contedo do pensamento das criancas.

Ausubel é também considerado um dos precursores do movimento das concepcdes
alternativas (Santos, 1991b), centrando a sua reflexdo nas concepgdes prévias dos alunos e
nas suas possiveis consequéncias para a aprendizagem (Freitas & Duarte, 1994)°.

Muitos foram os estudos desenvolvidos nos ultimos 15 anos, nomeadamente, nas areas
das Ciéncias — Fisicas, da Quimica, da Biologia, da Geologia, das Ciéncias da Terra, das
Ciéncias do Universo. A metodologia da investigacdo utilizada tem sido diversa. A
amostragem tem variado no nivel etério (desde classes infantis a universidade), na unidade
de estudo (desde individual a pequenos grupos) e na origem geogréfica, cultural, econémica
e social dos alunos. As técnicas de colheita de dados sdo tdo variadas, como por exemplo:
entrevistas individuais ou colectivas, questionarios escritos (centrados em associacdes livres
de palavras ou expressdes), composicdes e desenhos livres e ainda observagdo directa de
situacoes de resolucédo de problemas (Santos, 1991b).

Relativamente a génese das C.A, continua a ser um assunto ainda polémico e pouco
consensual. Para alguns autores, essas concepgdes sdo inatas, sendo activadas em situagdes
experienciais. Outros autores consideram que as C.A. resultam de experiéncias perceptuais,
motoras e linguisticas das criancas/adultos. Igualmente, aparecem argumentos que
enfatizam que as C.A estdo relacionadas com a utilizacéo, por parte do individuo, de uma
“metodologia de superficialidade”, ou ainda, o individuo visto como uma espécie de
cientista utilizando um método cientifico ingénuo (Freitas, Duarte, 1994; Pereira, 1992).

Os resultados da investigacdo, nesta area, permitiram a sistematizacdo de algumas
caracteristicas gerais das C.A:

- S&0 subjectivas/pessoais. Cada individuo tenta explicar o mundo que o rodeia, ndo
retendo, no entanto, os mesmos pontos. As C.A. ndo sdo, assim, ditadas pelo meio,
mas sdo influenciadas por ele. Funcionam, em sentido figurado, como uma imagem
de um objecto num espelho que depende ndo s6 das caracteristicas do objecto, mas
também, das do espelho. No entanto, e apesar da sua subjectividade, tem sido
possivel tipificar as C.A.

® Neste envolvimento evolutivo (diacrénico e essencialmente sincrénico), o carécter filoséfico (helénico,
antropoceéntrico, renascentista, positivista, iluminista, etc.), bem como o caracter cientifico — a Educacéo
Fisica como ciéncia, com objecto(s) de estudo e método(s) definidos constréi e reconstroi sucessivos
cortes epistemoldgicos — que na dinamica cientifica contribuem para estipular o valor relativo da ciéncia
que teve como grande precursor Einstein e depois outros pensadores como Kunh, Popper, Lakattos,
Bacheland contribuem para uma visdo, a que talvez se possa dar o nome de Filosofia da Educagéo Fisica
(dindmica/activa como o proprio homem).

Seguimos a terminologia adoptada por Santos (1991a):

“ Concepcao, porque nos referimos a representacBes pessoais, de raiz afectiva, mais ou menos
espontaneas, mais ou menos dependentes do contexto, mais ou menos solidarias de uma estrutura e que
sdo compartilhadas por grupos de alunos; Alternativa, para reforcar a ideia de que tais concepcfes nédo
tém estatuto de conceitos cientificos, que diferem significativamente destes, quer a nivel de produto quer
a nivel de processo de construcdo e que funcionam, para o aluno, como alternativa aos conceitos
cientificos (teoria/prética) correspondentes.” (p.96)

® «Q factor singular, mais importante, que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos™ (Santos, 1991 b, p.81).

18



Actas dos ateliers do V° Congresso Portugués de Sociologia
Sociedades Contemporéaneas: Reflexividade e Accdo
Atelier: Desporto e lazer

- Sd30 um corpo organizado de conhecimentos com uma certa coeréncia interna. Sao
ideias com uma racionalidade propria que se vdo tornando progressivamente mais
gerais, estruturadas e complexas (Santos, 1991b). No entanto, muitas vezes, 0S
alunos apresentam diferentes concepgdes (que podem ser até contraditorias) para
explicar o mesmo tipo de situacdes (Pereira, 1992).
- S8o persistentes e muito resistentes a mudanca. Muitos investigadores tém
evidenciado a estabilidade das C.A.
As C.A. parecem prevalecer, mesmo depois de situagbes de ensino formal, em que,
ap6s uma aparente aprendizagem (colagem de conceitos para 0 exame -
tedrico/prético), voltam a ressurgir como explicacdo credivel e satisfatdria.
As razfes para esta persisténcia parecem residir em factores de reforgco (por parte
dos média, da experiéncia do quotidiano e até da préopria Escola) e em factores
psicolégicos (tendéncia para uma filosofia natural) (Santos 1992).
- Sdo susceptiveis de estabelecer um paralelismo entre C.A. e conceitos cientificos
do passado, ou considerar que essa semelhanca é muito parcial e localizada, pelo
gue ndo tem base de sustentacéo.
Na continuidade desta problematica, Santos (1991b) apresenta uma sistematizacdo dos
conceitos cientificos e concepcbes alternativas, que veiculam naturezas e aspectos
diferenciados de modos de conhecimento. Naturalmente que esta sistematizacdo “encaixa”
no reflectir do “Ensino da Educacdo Fisica”, acrescentando mais uma variavel de indole
motora.
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Conhecimento
Aspectos

Concepcoes alternativas

Conceitos cientificos

Estruturais

Solidéria de uma estrutura com
base numa légica de atributos
pensada.

Mais estruturados; sdo pensados com base
numa légica de relagdes.

Contextuais

Confina-se a determinados
contextos. Sendo interiorizadas
com base na experiéncia
prdpria e de uma maneira que é
prépria; sdo pouco
generalizaveis.

Trans-contextuais e generalizaveis. Sendo
construgdes intersubjectivas, socializadas,
ndo se limitam a experiéncias e processos
pessoais nem a problemas presentes e
actuais.

Linguisticos

S&o penetradas por uma
linguagem e por termos
indiferenciados (linguagem do
senso comum). O sentido
aparente das analogias e
metaforas exerce nelas grande
influéncia.

Recorrem a uma super-estrutura linguistica
(linguagem cientifica). O uso figurativo da
linguagem (analogias, metéforas...) é
apenas um meio de “dar a ver” o que é
abstracto.

Causalidade/tele
ologia

Tendem para explicacdes com
base em inten¢des ou motivos
gue levam as acgdes — causas
penetradas por explicacfes
finalistas (indiferenciacéo
causa-fim). Tendem, também,
para uma causalidade linear
(limitando-se a apontar em
sequéncias, mais ou menos
rigidas, que tal causa produz tal
efeito (causa - efeito).

Séo cada vez menos comandados pelo
determinismo causal. Em Biologia
evocam-se causas intrinsecas —
teleonomia. E apanégio do conhecimento
cientifico a interven¢do de uma rede
complexa de relac@es causais: a
causalidade linear (causa — efeito) passa a
orientar-se para uma causalidade circular
(efeito — causa).

Tendem a ndo se radicar no

Séo cada vez mais penetradas pela

>00—-HOS O mnZmM=s—0

Hipotéticos possivel, no hipotético; sdo incerteza, pelo hipotético. Tendem a
“certezas” prematuras; procurar na experiéncia o que as refuta e
privilegiam observagGes e ndo apenas o que as confirma.
ideias que confirmam essas
“certezas”.

A sua capacidade preditiva | A sua capacidade preditiva ultrapassa

Preditivos limita-se a fendmenos da vida | largamente as nossas capacidades de
corrente. observagdo natural — vai até mundos

possiveis.
H& predominancia do modo Recorrem a modos predominantemente

Operativo/Figur | figurativo sobre 0 modo operativos. O cientista transforma o real

ativo operativo; radicam-se em para o conhecer melhor com recurso a
experiéncias sensoriais e acc0es interiorizadas. Constroi,
cinestésicas que tendem a intencionalmente, artificios e ignora,
reproduzir a realidade com base | voluntariamente, muitos tracos da situacéo
em aspectos Gbvios da estudada.
percepgdo; ndo resultam de uma
prética especificamente
orientada para as produzir.

Tém um campo de aplicacdo Tém um campo de aplicacéo alargado,

Aplicacédo muito restrito e indiferenciado; | incorporam na sua prépria significacéo as
a sua aplicacéo limita-se a condigdes de aplicacéo.
fendmenos da vida corrente.

Abstraccéo Tendem para “ coisificar” ou Tendem para a “descoisificacdo” e para a
“substancializar” ideias abstraccdo matematica.
abstractas.

Fonte (1991b)
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4.1- A aprendizagem por mudanca conceptual e pratica.

Como j& fizemos referéncia, a consideracdo das concepcles alternativas dos alunos
pressup8e uma nova perspectiva na abordagem do processo de ensino — aprendizagem (para a
Educacao Fisica).

Até aqui, tinhamos um modelo que poderiamos designar (para a Educagdo Fisica) de
modelo de aquisicdo conceptual e pratica, uma vez que, ignoravam 0s conceitos e préaticas que o
aluno possuia, partindo do pressuposto de que a aprendizagem conceptual e pratica comegava na
escola e ocorreria por acumulacdo aditiva de informacdo e pratica ou associagdo, ordenagao e
organizacdo das actividades (analise do ensino: comportamento do professor, comportamento
dos alunos, gestdo de aula, analise multidimensional do feedback) e os conceitos seriam
entendidos como uma resposta directa e imediata a pratica e a experiéncia.

Hoje, pelo contrario, emerge a necessidade de ter em atencdo as ideias e percursos ja
construidos pelo aluno, nomeadamente, construidos anteriormente a aprendizagem formal. A
questdo ja ndo é como se adquirem, mas como mudam 0s conceitos e as praticas. A
aprendizagem é vista como uma mudancga entre concepgdes qualitativamente diferentes —
modelos de mudanca conceptual e praticas materializadas nas varias modalidades (individuais e
colectivas) que a Educacdo Fisica eleva.

Tendo em atengdo que, cada conceito e pratica forma com outros conceitos e praticas uma
rede complexa em mudanga, implica para além dos conteldos, a organizacdo destes —
desenvolvimento e mudanca de estruturas (cognitivas e motores), agora solicitando o
pensamento e a ac¢do dos alunos.

Neste sentido, vamo-nos permitir acrescentar um “novo modelo” — o modelo por captura e
troca conceptual/pratica, tendo por base os diferentes pressupostos epistemoldgicos dos
processos de aprendizagem por mudanca conceptual — diferentes perspectivas:

Modelos de captura conceptual que dao especial atengdo aos aspectos das concepgoes
dos alunos que sdo conciliaveis com os conceitos a aprender.

Consideram que existe sempre algo da concepc¢do do aluno que vai permitir a ligacdo
dos novos conceitos a aprender. Assim, o aluno constroi facilmente o novo conhecimento no
prolongamento do privado, estabelecendo pontes entre estes. A teoria da assimilagdo cognitiva
de Ausubel é, talvez, o mais famoso exemplo deste modelo (Santos, 1991d).

Modelos de troca conceptual, que pretendem responder a situagdes do aluno, sdo
incompativeis com 0s novos conceitos cientificos a aprender. Defendem entdo que, 0 novo
conhecimento ndo é construido no prolongamento privado, mas por rectificacdo deste. Assim,
consideram que as concepgdes alternativas tém que ser chamadas a consciéncia para que se
possa promover uma desorganizagao estrutural que, abrird caminho a uma nova reorganizagao
estrutural — troca de concepcdes pessoais por conceitos cientificos que depois se reconciliam
com as estruturas conceptuais existentes (acomodacao) (Santos, 1991d; Pereira, 1992).

“Modelos por captura e troca conceptual/pratica” sera, (no caso da Educacéo Fisica) em
nosso entender, a combinagdo dos modelos apresentados anteriormente. Por um lado, dar-se-a
atencdo aos aspectos das concepcBes e praticas dos alunos que sdo conciliaveis com os
conceitos cientificos a aprender — construcdo do novo conhecimento/ ac¢do. Por outro lado,
rectifica-se a situacdo, em que as concepcdes e pratica sdo incompativeis com 0s novos
conhecimentos cientificos a aprender: consciencializacdo; desorganizacdo estrutural;
reorganizacdo estrutural e funcional.

Assim, em nosso entender, a Analise do Ensino tera um campo privilegiado de acgdo, isto &,
além de organizar e sistematizar (Idgica descritiva), 0 processo de ensino da Educagdo Fisica
(base behaviorista) tera necessariamente que catapultar para um sentido de mudanca conceptual
e préatica (I6gica cognitivista — para a behaviorista — eficacia — cientifico).

5- Algumas questdes didacticas

O movimento das Concepgdes Alternativas (M.C.A), a que ja fizemos referéncia,
nomeadamente, a fase até hoje dominante, que é conhecida como fase descritiva, permitiu uma
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inventariagdo e caracterizacdo de concepcles alternativas para diferentes dominios
(nomeadamente para as Ciéncias).

No entanto, a falta de resultados de investigacdo relativos a propostas concretas de actuagao
didactica perante estas C.A. pode conduzir-nos ao risco de ter um impressionante catalogo de
C.A., que permanece estéril do ponto de vista didactico (Santos, 1992).

Assim, é importante que, para além de preocupacdes descritivas (Que C.A. apresentam 0s
nossos alunos? Como se caracterizam? O que as distingue de conceitos cientificos?), se
desenvolva uma preocupacdo prescrita (como podem os professores usar as C.A. dos seus
alunos? Como podem ajuda-los a mudar essas C.A. em direccdo a conceitos cientificos?)
(Santos 1991b) numa interaccdo, que se pretende estimulante e fecunda entre
investigacdo/pratica e investigadores/professores.

O grupo de autores — PSHG (Posner, Strike, Hewson, e Gertzog), que mais se tem
distinguido na elaboracdo de modelos tedricos de mudanca conceptual (Santos, 1991d), define
como condigdes facilitadoras de uma mudanca conceptual (e diriamos nds, na préatica) as
seguintes:

- Deve surgir insatisfacdo com as concepc0es alternativas de que é portador (criagdo de
situacOes conflito).

- Os conceitos cientificos a serem aprendidos devem ser inteligiveis, ou seja, devem ser
significativos e fazer sentido para o aluno.

- Os novos conceitos cientificos a serem apreendidos devem ser mais plausiveis, ou
seja, mais consistentes na relagdo com os outros dominios do saber.

- O novo conceito deve ter um maior campo de aplicabilidade, deve explicar mais
situacdes e resolver um maior nimero de problemas.

5.1 A implementacdo de modelos de mudanca conceptual e préatica nas aulas
(de educagdo fisica).

Como ja foi referido, a area da Educacdo Fisica carece de estudos que nos indiquem as
concepcdes alternativas que os alunos possuem, para um quadro mais alargado de topicos. Para
além disso, é fundamental o desenvolvimento de trabalhos que visem a apresentacdo de
estratégias concretas, que partam dessas mesmas concepg¢des alternativas dos alunos e possam
ser utilizadas, com éxito, na aprendizagem dentro da sala de aula/ginasio.

No entanto, e apesar disso, consideramos pertinente tecer algumas reflex6es sobre as
actividades a desenvolver pelo professor na sala de aula/ginasio — inspirado no modelo hibrido -
Modelo por captura e troca conceptual/pratica.

Antes de mais, o professor necessita de detectar as concepc¢Bes (cognitivas e motoras)
alternativas que os seus alunos apresentam. Esta deteccdo, a realizar no inicio de um
determinado contelido programatico, pode basear-se num pequeno questionario escrito, na
elaboracdo de esquemas (motores, etc.) ou mesmo num didlogo oral, com questdes abertas.

E importante que o professor evidencie uma atitude positiva perante as explicacdes dadas
pelos alunos, levando-os a assumir e a detalhar as suas ideias e ainda a fazer previsdes.

Depois desta consciencializagcdo por parte dos alunos, das suas ideias/praticas, cabe ao
professor escolher os recursos mais adequados, no sentido de possibilitar aos seus alunos a
necessaria Mudanca Conceptual e/ou pratica.

De acordo com as condicOes facilitadoras de uma mudanga conceptual/pratica (ja atras
definidas), o aluno deve sentir insatisfagdo com as concepgdes alternativas de que é portador (se
for o caso).

Assim, é importante que o aluno seja confrontado com situacGes, para a explicacdo das
quais, as suas concepcdes e praticas sejam insuficientes ou inadequadas. Entre as estratégias que
se podem coadunar com esta situacdo, referimos alguns exemplos:

- situacBGes com contra-exemplos;

- confronto e discussdo de ideias entre alunos;

- trabalhos escritos, praticas (avaliacdo) para infirmar ideias prévias;

- aulas diversificadas — ginasio, campo de jogos, espacos variados, etc..
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Esta insatisfacdo permitird a Desestruturacdo das ideias dos alunos, deixando assim espaco para
uma Reestruturacdo de novas concepcOes e praticas. Neste processo podem ser referenciadas
algumas estratégias, como por exemplo:

- exemplos diversificados e progressivos (componentes criticas, erros mais comuns,

progressées);

- aulas de ginasio, campos de jogos, espagos variados, etc.;

- uso de modelos de laboratdrio (modelos de execugéo);

- uso de exemplos de histéria de Educacéo Fisica.
O contacto com as posicdes de diversos cientistas ao longo da histéria’ da Educacio Fisica,
algumas delas muito semelhante as que sdo defendidas pelos alunos, podera ser uma via para,
por um lado, incentivar os alunos a assumir e explicitar as suas ideias e praticas e, por outro
lado, facilitar ao aluno a propria mudanca conceptual e pratica por compreensdo das mudancas
das ideias/praticas cientificas.

Neste processo de Reestruturagdo é necessario que 0s conceitos, para 0s quais o aluno
desejavelmente devera mudar, surjam de uma forma inteligivel e abrangente.

6 - Consideracdes finais

A emergéncia das concepgOes alternativas apontam para a necessidade de uma nova
perspectiva das actividades de ensino — aprendizagem da Educac&o Fisica.

Como o objectivo de ter uma escola onde a aprendizagem da Educacado Fisica é redigida
de um modo mais significativo e eficaz, é de extraordinaria importancia a ligacdo entre quem
faz investigacdo e quem dela necessita, exigindo-se portanto, por um lado, a adequada
divulgacdo e por outro, a necessaria e urgente actualizacdo e implementacdo de novas
perspectivas na sala de aula/ginasio/envolvimento.

Tentamos estabelecer esta ténue e necessaria ligacdo para uma Propedéutica e Didactica da
Educacéo Fisica mais fundamentada e actualizada.
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