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RESUMO

O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCAÇÃO FlSICA DA UNIVERSIDADE FE­

DERAL DE SANTA CATARINA: SUAS CONCEPÇÕES DE ENSINO E DE EDUCA­

ÇÃO FlSICA

Autora: MARIA CEClLIA DE MIRANDA MOCKER 

Orientador: DR. ELENOR KUNZ

O presente estudo visou desnudar as concepções de ensino 

e Educação Física embutidas no currículo do Curso de Educação 

Física da Universidade Federal de Santa Catarina. Esta inicia­

tiva pretendeu dar início a algumas reflexões, a fim de subsi­

diar futuras reformulações no âmbito pedagógico-educativo. A 

abordagem metodológica cjue possibilitou buscar um aprofundamen­

to contextualizado da realidade foi fundamentada pela fenome- 

nologia e hermenêutica. Para tanto, buscou-se a observação par­

ticipativa em aulas teóricas e práticas, filmagens destas para 

estudo minucioso posterior, entrevistas com questões referentes 

ãs aulas, elaboração da biografia esportiva dos respectivos pro­

fessores, além do estudo da documentação de implantação e fun­

cionamento preliminar do referido Curso. As informaçoes cole­

tadas deixaram transparecer as seguintes fisionomias legitima­

das pelo Curso: a relação professor-aluno favoreceu unilateral- 

mente as decisões do professor, inibindo a efetiva participação 

do aluno; esporte e Educação Física se confundem pela ênfase 

ao padrão último do movimento relativo ao esporte convencio­

nal; as aulas tendem a assemelhar-se a sessões de treinamento,



internalizando, o aluno, formas tipificadoras de abordar o m o ­

vimento; a interdisciplinaridade é inexistente assim com a re­

lação teoria—prática se dá de maneira abstrata e superficial, 

conseqüentemente, o aluno tende a agir de forma submissa e

acrítica. Em síntese, o Curso atua como legitimador e repro­

dutor da ideologia hegemônica, sedimentando o "status q u o " .
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ABSTRACT

PHYSICAL EDUCATION PROGRAM AT THE FEDERAL UNIVERSITY OF SANTA 

CATARINA: TEACHING AND PHYSICAL EDUCATION CONCEPTIONS

Author: Maria Cecilia de Miranda Mocker 

Adviser: Dr. Elenor Kunz

This study intended to unveil the basic conceptions in 

the Physical Education graduate curriculum at the Federal 

University of Santa Catarina related to teaching and physical 

education. It was expected that the reflexions originated in 

this investigation could be useful in future curriculum 

reformulation. The methodology included Phenomenology and 

Hermeneutic, allowing a deep analysis of the reality under 

investigation. It involved participant observation of 

theoretical and practical classes, video tape recording for 

posterior analysis, interviews, construction of the sports 

biography of the teachers, besides the analysis of documents 

related to the development of the program up to this date. 

The collected information allows the following conclusions: 

(a) techer's decisions predominated in the teacher-student 

relationship, inhibiting the participation os students; (b) 

sports and physical education were mixed up, emphasis being 

given to the movement patterns of conventional sports; (c) 

classes tended to resemble training sessions, with students 

internalizing standardized movement patterns; (d) there was 

no interdisciplinarity, and the theory-practice relationship 

exists in abstract and superficial form. Students tend to



behave in a submissive and acritical way. The program 

legitimates and reproduces the hegemonic ideology, maintaining 

the "status quo".
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INTRODUÇÃO

O crescimento sócio-político-cultural da sociedade atual 

consolida uma exigência efetiva no sentido de um processo nas 

reflexões que questionem suas mudanças histõrico-culturais, fa­

vorecendo um crescente aumento de informações em todas as áreas 

de conhecimento. Por sua vez, a Educação Física sempre relutou 

e subestimou os seus estudos no campo e d u c a t i v o - p e d a g ó g i c o b u s ­

cando inúmeras justificativas para a defasagem de informações 

apresentadas neste nível. No entanto, a pesquisa tem sido r a ­

zoavelmente incrementada e concentrada no campo biomédico, vol­

tado mais especificamente para o esporte espetáculo/rendimento.

Ao se deparar com este quadro unilateralmente condiciona­

do, indaga-se sobre os fatores determinantes do número limita­

do de pesquisas na área pedagõgico-educativa. A justificativa 

política é a que se encontra mais palpável entre as evidências. 

Os órgãos governamentais sempre estiveram preocupados em mani­

pular o esporte conforme suas necessidades, não havendo, con­

seqüentemente, interesse em buscar respostas mais satisfatórias 

num contexto amplo.
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SOBRAL (1976) argumenta que a preocupação da Educação Fí­

sica dificilmente excedeu os limites de um eventual aperfeiçoa­

mento b i o l ó g i c o , o que redunda no idealismo fisiológico ou dele 

surge como resultante. É assim que, ao privilegiar o estudo das 

grandes funções, a Educação Física recusou a si mesma o esta­

tuto de disciplina pedagógica. Este fato adicionado ao para­

digma técnico-linear que o sistema social vigente no Brasil 

imprimiu ao esporte, negligenciou o tema pedagógico em função 

do biomédico.

As ciências da Educação, por outro lado, estudaram e de­

tectaram, claramente, tendências pedagógicas em seu processo 

de d e senvolvimento, num estudo integrativo entre a escola e a 

sociedade. Em contrapartida, enquanto fatos históricos aconte­

ceram (ditadura militar, eleições diretas, luta pela reforma 

agrária, etc...), a Educação Física permaneceu alheia a uma

análise mais profunda que pudesse legitimar o seu valor em todo

o processo existencial do indivíduo e da sociedade.

CARMO (1987) sustenta que a Educação Física conseguiu so­

breviver imutável e alheia a todas as mudanças ocorridas nas 

tendências educacionais. 0 fenômeno educativo necessita ser en­

tendido no contexto histórico atual, a fim de se obtér esclare­

cimentos pedagógicos que possam produzir alternativas concretas

para o processo educacional.

Confinada ã reprodução do modelo da sociedade capitalista, 

a Educação Física engendrou-se pelos caminhos das competições 

de alto nível, do esporte institucionalizado, pela individua­

lidade e pelo rendimento. Esta imagem é repassada aos futuros 

profissionais, através dos cursos superiores, fazendo, de sua 

prática educativa, um instrumento de mecanização do homem. Alem
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disto, o professor, acomodado a uma condução padronizada e su­

perficial desta sua prática torna-se inseguro, devido a não co­

nhecer amplamente o ensino, suas relações com a estrutura so­

cial e as limitações e contradições de sua função.

SNYDERS (19874, p . 310) referindo-se ao saber ensinando e 

sua significaçao pedagógica, estabelece os seguintes questio­

namentos: "Que Ae diz e que Ae oculta aoA alunoA? Corno At IkeA 
apA.cAe.ntam o mundo em que. vlvemoA ? Patia que açõeA oa conduzem 
aA palavAaA, oa AllencloA, aA atltudeA Impl^ccltaA e expl^ccltaA 
do meAt/ie? Que ajuda Ae IkeA dã, pan.a ultnapaAAanem aA mlAtl- 
filcaçõeA InteneAAadaA naA qualA tantaA faotiçaA contnlbuem pana

oa mantem?".

Na verdade, a Educação Física, passando por um processo 

de alienação, negligenciou o ato reflexivo acerca de seus pro­

cedimentos didático-pedagõgicos e suas conseqüências. CARMO 

(1987) suscita o profissional a refletir se esta sedimentação 

e/ou estagnação da ação pedagógica é fruto dos mecanismos ideo­

lógicos de controle do sistema ou da incompetência técnica e 

política dos professores.

Aspectos políticos, didáticos e sócio-culturais têm sido 

relegados a segundo plano pela prioridade oferecida â aquisição 

de destrezas motoras, ao esporte-competição. Conseqüentemente, 

entender e determinar o fenômeno educativo da Educação Física no 

momento histórico atual, torna-se uma tarefa difícil, porém, 

premente e necessária.

Um outro fato que dificulta a análise situacional do nos­

so processo educacional em Educação Física, é a ampla adoção de 

teorias advindas de outras culturas que são reproduzidas por 

professores brasileiros sem qualquer referência ã nossa reali-
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dade. Os antigos sistemas e métodos de ensino originários da

Áustria, Suécia, Alemanha, França, etc..., os estilos de ensino

de Muska Mosston e a taxionomia de movimentos de Anita H a r r o w , 

são exemplos fiéis desta invasão estrangeira.

Todas estas incertezas e indefinições levam o educador na 

tentativa de suprir suas deficiências, a, inclusive, lançar mão 

de sua capacidade de improvisação e imaginação. De qualquer for­

ma, esta opção também não se constitui como a solução ideal, 

exatamente pela incapacidade de refletir concretamente a sua 

realidade. Neste sentido, MARTINS (1985) ressalta que a cons­

ciência gerada na prática e que leva o professor a buscar saí­

das para os problemas que enfrenta, atinge somente a realidade 

imediata. Na maioria das vezes, o professor não possui instru­

mental teórico capaz de sistematizar de forma clara a dimensão 

política do seu processo de ensino.

Toda esta problemática atinge, da mesma forma, as esco­

las superiores de Educação Física de todo o Brasil. Seus pro­

fissionais buscam respostas para suas inquietações, porém, de- 

batem-se na dificuldade de repensar a tarefa educativa da esco­

la. Pela quase inexistência de subsídios que sirvam como um re­

ferencial teõrico-prático concreto, tornam-se suscetíveis aos 

mitos e modismos que induzem sua prática docente.

Vivenciando o cerne desta problemática é que se decidiu 

analisar criticamente qual a concepção de ensino e de Educação 

Física que adota o Curso Superior de Educação Física da Univer­

sidade Federal de Santa Catarina, dentro do seu contexto só- 

cio-político-cultural. Ressalta-se também o interesse em in- 

crementar e incentivar a pesquisa pedagógica na área.
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Pretende-se deixar claro que este estudo não se atém, sim­

plesmente, a uma anãlise linear a fim de definir taxionomias 

conceituais empregadas. 0 seu escopo objetivou detectar " aò

Implícaçõzò de.c.on.fie.ntíò da adoção de. de.te.n.mlnadai> conc.e.pç.õe.6 

e.du.caclonalA" na atual formação do profissional desta área.

Em síntese, pretende-se responder ao seguinte questiona­

mento: QUAIS AS CONCEPÇÕES DE ENSINO E DE EDUCAÇÃO FÍSICA QUE 

ADOTA O CURSO SUPERIOR DE EDUCAÇÃO FÍSICA DA UNIVERSIDADE FEDE­

RAL DE SANTA CATARINA E QUAIS SÃO SUAS CONSEQÜÊNCIAS?



1 - OS FUNDAMENTOS QUE SUBSIDIAM A REFLEXÃO

Sendo o interesse primordial deste estudo, apreender ques­

tões latentes num determinado curso de licenciatura, e expô- 

las criticamente, entende-se que cabe, preliminarmente, deli­

mitar um quadro teórico que estabeleça parâmetros para tal re­

flexão.

Mesmo acreditando—se em características comuns a todos os 

cursos de licenciatura em Educação Física, considera-se, tam­

bém, que cada um deles exprime suas especifidades curricula­

res. Isto, conseqüentemente,' determinou a prioridade ,de se abor­

dar a estrutura básica do Curso em questão. Definido este pólo, 

necessário se fez inclui—la no todo ao qual é pertinente, e re­

lacioná-la com o contexto sócio-político-cultural onde está 

introduzida.

Para tanto, o quadro teórico se desdobrará em três tópi­

cos: inicialmente, enfoca-se o quadro geral de estrutura e fun­

cionamento do curso de licenciatura em Educação Física da Uni­

versidade Federal de Santa Catarina; o segundo tópico explicita
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as manifestações e conseqüências de medidas pedagógicas, admi­

nistrativas e governamentais que operam na Universidade Brasi­

leira; finalmente, o último item, reflete a prática pedagógica 

enquanto reprodução das relações e interesses sociais hegemoni— 

c o s .

1.1 _ Caracterizações do Curso de Educação Física da Universi­

dade Federal de Santa Catarina

Preliminarmente pretende—se caracterizar objetivamente o 

Curso de Educação Física da Universidade Federal de Santa Cata­

rina, a fim de se obter esclarecimentos gerais e específicos 

de sua estrutura e funcionamento na forma como se apresentam.

Implantado a sete de outubro de 1974, através da Portaria 

n9 470/GR, foi reconhecido quatro anos após, a seis de junho 

de 1978, pelo decreto 81.759 da Presidência da República.

O Catálogo dos Cursos de Graduação elaborado pela Coor- 

denadoria de Documentação e Informação da Universidade Federal 

de Santa Catarina (1988, p . 357) explica que "o Curso de Licen­

ciatura em Educaçao F^cslca, visa, faunda.me.nta.fawe.ft.te., a. fao>imaçdo 

do pno faessor de. Educação Tlslca. Como pressuposto da necessida­

de da o btenção de. co nheclmentos espec^falcos e. especializados 

bãslcos pana o magistério, te.na o estudante grande vaA.le.dade. de 

ensinamentos sobre Educação FIslca e Vesportos em geral. Tera 

ainda, como complementação do aprendizado, conheclmentos de

língua vernácula e língua estrangeira moderna, além das disci­

plinas refaerentes ãs Ciências biológicas e a faormação pedagógi­

ca" .
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A  opção pela licenciatura implicará, assim, em que o estu­

dante curse 182 créditos, sendo que, para obter o título de 

técnico desportivo, devera realizar, efetivamente, 201 crédi­

tos no t o t a l .

Seu funcionamento está acoplado ao Centro de Desportos,' 

envolvendo, alem dos tres departamentos desse Centro (de Educa­

ção Física, de Recreação e Prática Desportiva e Metodologia 

Desportiva), os departamentos pertencentes a outras a r e a s ,

quais sejam:

- de Filosofia

- de Língua e Literatura Estrangeira

- de Língua e Literatura Vernácula

- de Biologia

- de Enfermagem

- de Psicologia

- de Saúde Pública

- de Ciências Morfológicas

- de Estudos Especializados em Educação

- de Metodologia de Ensino

- de Ciências Fisiológicas

- Coordenadoria de Estudos de Problemas Brasileiros

Estes Departamentos e a Coordenadoria possibilitam o ofe­

recimento de diferentes disciplinas, sejam obrigatórias ou op­

tativas. Para o nível de licenciatura o Curso propõe:

- Handebol I e II

- Atletismo I, II, III, IV e V

- Ginástica I, II, III/ IV e V

- Voleibol I-A e II

- Futebol (masculino)
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- Natação I, II (e III feminino)

- Rítmica I, II e III

- Basquete I e II-A

- Recreação I e II

- Remo (masculino)

- Esportes Complementares

- Judô (optativa)

- Tênis de Campo (optativa)

- Halterofilismo (optativa)

- Organização de Educação Física e Desportos I e II

- Treinamento Desportivo

- Biologia - Citologia Geral

- Socorros Urgentes

- Anatomia III

- Higiene III

- Histologia

- Fisiologia

- Cinesiologia

- Biometria

- Fisioterapia (optativa)

- Nutrição (optativa)

- Conservação dos Recursos Naturais (optativa)

- Desenvolvimento Motor (optativa)

- Aprendizagem Motora (optativa)

- Estudo dos Problemas Brasileiros I e II

- Metodologia Científica

- Inglês I—B

- Espanhol I-B

- Português I-A

- Introdução ã Psicologia da Educação
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- Psicologia da Educação I

- Fundamentos da Educação I

- Didática I

- Sociologia da Educação I (optativa)

- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 19 e 29 graus I

- Prática de Ensino de Educação Física de 19 grau

- Prática de Ensino de Educação Física de 29 grau

- Orientação Técnico-Desportiva

- Relações Humanas (optativa)

O curso regular se completa em seis fases. A partir da

sétima fase o estudante poderá complementar os seus estudos

a nível desportivo, através do curso de Habilitação de Técnico 

em Des p o r t o s , efetuando mais duas fases além das seis antece­

dentes. As disciplinas que implementam este nível de formação

são as seguintes:

- Bases e Métodos do Treinamento Esportivo I e II

- Seminário: Problemas Atuais do Treinamento Esportivo

- Metodologia Técnica e Tática do Voleibol

- Metodologia Técnica e Tática do Basquetebol

- Metodologia Técnica e Tática do Handebol

- Metodologia Técnica e Tática do Atletismo

- Metodologia Técnica e Tática da Natação

- Metodologia Técnica e Tática do Remo

- Metodologia Técnica e Tática do Futebol de Campo

- Metodologia Técnica e Tática do Ténis de Campo

- Metodologia Técnica e Tática do Futebol de Salão

- Metodologia Técnica e Tática da Ginástica Olímpica 

* - Metodologia Técnica e Tática do Pólo Aquático

- Metodologia Técnica e Tática do Judô

- Fundamentos Psicossociais e Administrativas no Esporte
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- Experiência de Campo

Salienta-se que, entre todas as modalidades esportivas

oferecidas, o aluno deverá optar por uma delas a cada uma das 

fases onde elas forem oferecidas. Significa dizer que o aluno 

participará, efetivamente, de duas modalidades esportivas es­

portivas no transcorrer desta fase de sua formação.

Todo o processo de funcionamento, no transcorrer das oito 

fases, envolve, no total, 61 docentes, sendo que 34 deles são 

elementos pertencentes ao Centro de Desportos. Os demais inte­

gram os Centros de Ciências Biológicas (6 d o c e n t e s ) , de Ciên­

cias da Saúde (2 d o c e n t e s ) , de Comunicação e Expressão (3 do­

centes) , de Ciências Humanas (7 docentes) e da Educação (9 do­

centes) .

As disciplinas consideradas práticas atuam em instalações 

despo r t i v a s , predominantemente, construídas nos limites das

medidas oficiais: pista de atletismo, caixas para salto em al­

tura, distância e com vara, gaiola para arremesso de martelo e 

disco, campo de futebol, tanque de remo, piscina olímpica, qua­

dras polivalentes externas e internas (inclusive para a prática 

de tênis de campo) além de salas para prática da dança, ginás­

tica e judô.

Finalmente, o Curso também caracteriza-se pelo uso obriga­

tório de uniforme, obrigatoriedade esta imposta tanto a pro­

fessores quanto a alunos, e pela divisão de suas turmas por se­

xo em disciplinas práticas.
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1.2 - Universidade: Reforma e Implicações

A função política da universidade tem sido muito discuti­

da, porém, pouco anunciada ou denunciada. Todavia pode-se di­

zer que ela tem sido escamoteada, fazendo-se acreditar em sua 

pseudo-neutralidade, confundindo os interesses a que ela serve.

A partir de 1964, ficou bastante claro, que a universidade bra­

sileira foi atingida pela intenção ou pretensão dos governan­

tes de fazerem o País entrar no rol das nações economicamente 

desenvolvidas (REZENDE, 1986).

RODRIGUES (1981) esclarece que desenvolvimento significa 

a certeza do avanço do modo de produção capitalista em todos os 

setores de economia. Desta forma, a política totalitaria de

desenvolvimento e planejamento em curso, vincula a educação

a esta política geral. Deverá, portanto, a Educação, solidifi­

car este processo desenvolvimentista em três níveis:

- baseado no esforço e na capacidade de cada um deverá 

garantir a mobilidade social através do aumento da renda 

i n d ividual;

- deverá preparar, qualificar e treinar os trabalhadores, 

tornando-os mais aptos e capazes a exercerem sua pro­

fissão, aumentando o rendimento da produção;

- deverá garantir o aumento da produtividade do trabalha­

dor, gerando um maior número de excedentes, a diversi­

ficação e a inovação tecnológica.

Desta forma, a Universidade passa a dar ênfase ã orienta­

ção profissionalizante, formando mão-de-obra especializada. MAR­

QUES (1988) acredita que neste tipo de educação predomina o 
«

tecnicismo científico, direcionando o processo educativo para 

o trabalho parcializado e assalariado, desvinculado da dimen-
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são de auto-realização e da cidadania. 0 autor considera funda­

mental que o perfil profissiográfico traçado pelos cursos su­

periores seja composto pelo desenvolvimento do maior número 

possível das capacidades, pela ampliação do horizonte intelec­

tual, pela maior possibilidade de análise global da sociedade, 

pelo sentimento de responsabilidade pública, pelo poder de d e ­

cisão e pela consciência de poder lutar por reivindicações mais 

radicais. Porém, a nova ordem de ajustamento político-econômico 

de desenvolvimento induz a uma radical mudança nos interesses 

da educação. Sob a égide da racionalidade chega-se ao mito da 

tecnocracia, através da implantação da lei 5.540/68.

SAVIANI (1985), prefaciando o livro de ÁLVARO VIEIRA PINTO 

(1986), argumenta que esta lei, através da implantação de cur­

sos parcelados, regime de c r é d i t o s , períodos letivos semes­

trais e matrícula por disciplina, consagrou a total desmobili­

zação estudantil. Mais explicitamente, o sistema de créditos 

teria por objetivo, com base na racionalização do ensino, aten­

der o aluno no tocante ã elaboração de um curso ajustado aos 

seus interesses e necessidades e, por outro lado, deveria re­

sultar em economia, uma vez que o mesmo professor lecionaria 

para alunos de vários cursos, o que supostamente se pretendia 

era "nvitan duplicação dt mcioò para faiviò idênticos". No entan­

to, o que seguramente resultou, foi que, não estando os alunos 

mais organizados por turma, os interesses se diversificaram, 

desmobilizando politicamente os estudantes. Deixaram estes de 

oferecer resistência pois não mais se constituiriam um grupo 

de pressão, coeso, capaz de reivindicações. Outra medida que 

se poderia embutir neste curso de desmobilizações foi a trans­

ladação dos cursos para a periferia urbana, onde se instalaram



14

os campi universitários, alegando-se recuperar a unidade inter- 

cursos e ampliar o espaço físico. Este processo desembocou numa 

total desarticulação entre universidade e comunidade, não re­

fletindo aquela os anseios e interesses desta. A própria frag­

mentação das competências da universidade em ensino, pesquisa e 

extensão desmembrou e desvinculou estas três instâncias entre 

si e estas do seu contexto sócio-político-cultural, como se ca­

da uma delas pudesse se processar isoladamente das outras. No 

rumo destas intenções surge, o Decreto-Lei n9 705/69 que faz a 

Educação Física adentrar no ensino superior através dos chama­

dos clubes esportivos e seus objetivos lúdico-esportivos que 

preencheriam o tempo ocioso dos estudantes.

Reforça FREITAG (1986) que a lei de reforma universitária 

também deveria solucionar a chamada crise universitária, um- 

bilicalmente ligada aos problemas políticos que se agravariam 

em 1968. Nesta época os estudantes exerciam uma forte pressão 

sobre a universidade, pois consideravam que o vestibular per­

petuava uma estrutura social desigual na sociedade brasileira. 

Portanto, com tais medidas, tenta—se, através de recursos m í ­

nimos (ou da racionalização dos recursos disponíveis), aten­

der o maior número de vagas e formar recursos humanos de alto 

nível para o mercado de trabalho. No entanto, a lei 5.540/68 

foi impotente para superar o grande contingente de estudantes 

que ambicionava entrar no 39 grau. Na verdade, foram outras m e ­

didas, como o ensino profissionalizante do 29 grau e o incre­

mento do número de escolas particulares, que absorveram os ex­

cedentes da rede oficial, proporcionando-lhes uma chance de 

adquirirem um título. Diz a autora que o ensino oficial pode 

concentrar seus recursos, desta forma, em uma minoria que 

qualificada para assumir os setores modernos da economia em ex­
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pansão. Assim, tem-se a universidade funcionando em razão de 

uma minoria privilegiada, presa ãs engrenagens da máquina de 

consumo da sociedade capitalista.

PINTO (1986) considera importante averiguar o porquê de 

determinados alunos nao ingressarem no ensino superior ou dele 

serem expulsos ou rejeitados. Segundo o autor existem relações 

de submissão e opressão intra e extra universidade em diferen­

tes níveis, a saber:

- a universidade atende e configura determinados procedi­

mentos conforme exigências científicas e sociais de um 

grupo mandante. Estabelece uma pedagogia que satisfaz 

aos detentores da autoridade política, contendo, conse­

qüentemente, as forças populares;

- a universidade aloja e assegura a colocaçao de elemen­

tos intelectuais ociosos da classe dominantes, conce­

bendo trabalhos sociais inúteis, sem finalidade impe­

riosa. Assim, facilita a "ocupação" daqueles que, de­

tentores de folga econômica, se mantêm em ocupações sim­

bólicas ;

- ela atua como órgão seletivo, reconhecendo as funções 

proveitosas aos interesses das classes domi n a n t e s , des­

valorizando as carreiras não legitimadas por ela;

- converte e doutrina os elementos da classe estudantil aos 

interesses do grupo dominante;

- contribui para represar o dinheiro no nível da classe 

"òaptrlor", impossibilitando que este siva para expan­

dir a cultura no seio da massa e possibilitar a sua as­

censão ao plano dos conhecimentos científicos;

- a universidade é a oficina onde se formam os letrados 

representantes políticos da classe dominante, conser—
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vando esta classe, indefinidamente, o seu prestígio e 

d o m i n â n c i a ;

- ela faz o diplomado acreditar que a cultura é fator de 

diferenciação e destaque. Conseqüentemente o povo venera 

os títulos obtidos no.39 grau, como se isto os fizesse 

ascender a uma esfera superior.

Portanto, as práticas efetivas da universidade parecem ser 

instrumento desligado e descompromissado dos reais interesses 

da comunidade, porém, ela é um eficiente instrumentalizador de 

manipulação nas mãos de uma minoria abastada. Deturpa-se, as­

sim, as conotações e concepções emergentes da educação e da 

cultura, corrompendo as essenciais funções da universidade.

REZENDE (1986) admite que o papel dela, segundo os textos le­

gais, é a formação de mão-de-obra para o mercado de trabalho, 

com uma evidente discriminação das profissões e uma concepção 

capitalista de trabalho. Assegura, ainda, o autor, que na busca 

da justificativa pelo desenvolvimento do País, há aqueles que 

acreditam na finalidade da universidade como sendo não mais a 

educação e a cultura, porém, o desenvolvimento econômico e téc- 

nológico do País. É assim que ■ela se define por vima determina­

da linha de ação e valoriza uma concepção de ciência e de pro­

cedimentos didãtico-pedagõgicos. Na correlação existente entre 

a instituição universitária e a empresa capitalista, há impli­

cações pedagógicas daí decorrehtes, onde se constata um tipo 

de adestramento, de treinamento, que termina por exibir um alu­

no adaptado a um modelo mecânico, funcionando como uma máquina 

aperfeiçoada.

' Para GALVÂO (1984, p . 129) "na universidade os jovens vivem 

sistema de gaiolas interligadas, chamadas disciplinas, on-num
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de dema ntnam o nZve.1 de apatia e submissão em que e4-tão; a- 
pA.znd.tm a valonizan o anbitA.aA.io e o autonitãnio Esta

descrição parece esclarecer o estreitamento do espaço existen­

te nas relações entre as disciplinas dos cursos e entre a u n i ­

versidade e o contexto social onde ela se insere. Ha uma quase 

total exclusão da confrontação de fatos e idéias. O saber que 

é repassado nos cursos não é um saber imerso na realidade, p a ­

ra reformular uma compreensão crítica e globalizante. Há um 

único saber e ser transmitido e que marginaliza as concepções 

e problemas da vida diária do aluno.

BRUNER (1981) argumenta que num modelo cultural autoritá­

rio o que predomina é a cultura oficial pertencente aos grupos 

dominantes. Uma cultura democrática, aberta, admite o pluralis­

mo da cultura nacional, com suas diversas concepções de mundo, 

correntes de pensamento, tradições culturais, constelações de 

valores, crenças e opiniões. Um modelo cultural autoritário e 

fechado tende a inibir a criatividade social. Neste sentido, a 

busca do conhecimento ou do saber se dá pela elaboração do sa­

ber já existente na população, por ela própria, mediada pela 

universidade. É preciso uma intervenção pedagógica dedicada ao 

cultivo de um saber que desvele para além das aparências dos 

fatos, na sua totalidade dialética e estruturada. Para tanto 

a universidade não pode ser reduzida a uma corporação absoluti— 

zada em si mesma, desconectada do contexto social onde se e n ­

raíza (MARQUES, 1986).

Um fator radicalmente fundamental para que isto se con­

cretize é a articulação entre as três dimensões que estruturam 

a universidade: ensino, pesquisa e extensão. A forma especifi­
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camente universitária de se realizar a produção/circulação de 

conhecimentos se define pela integraçao destas tres dimensões. 

Isto deverá ocorrer de tal forma que não se isole a transmis­

são da geração de conhecimentos, e suas conclusões das práticas 

sociais concretas onde se realizaram. É fundamental que se en­

tenda que a transmissão do saber é parte constitutiva e essen­

cial da produção do conhecimento, portanto não se dá isolada­

mente (ver A Universidade de Ijuí, 1985).

GALVÃO (1984) observa que o círculo vivioso da incompetên­

cia - falta de condições na universidade só se romperá quando 

os professores deixarem de ser meramente repassadores de um su­

posto saber e passarem a atuar em projetos de interesse social, 

de modo que a teoria venha sob forma de reflexão sobre a prá­

tica real. FRANTZ (1986) acrescenta que a instituição univer­

sitária pode-se relacionar com a sociedade onde está inserida 

de duas formas: pode manter-se separada e distinta de seu meio, 

apesar de " zstzndzfi" seu conhecimento a ele e dele receber o 

retorno; pode ser parte integrante e expressão de seu meio,alem 

de instrumento de ação e de busca de conhecimento, sendo media­

ção da açãc social e política.

Na atual realidade brasileira a universidade poúco ou na­

da se interessa pela cultura advinda das massas. A nossa legi­

tima cultura não lhe importa. 0 que ocorre nas aulas é um "dz- 

SznHolati dz uma liturgia (...) quz os pHo fazss otizs ofaiciam pz- 

Havitz um pu.bi.ico pass i v o , zscassamzntz atznto, intzsizssado zm 

cumpfiiK. simplzsmzntz o ato da pAZSZnça" (PINTO, 1986 , p . 42). É 

desta forma que os estudantes são obrigados a abandonar o seu 

capital cultural, a legitimação de seus próprios significados 

e são induzidos a se engajarem na cultura escolar dominante.



19

Na verdade, a universidade precisa identificar-se com seu 

contexto. Sua atuação junto aos grupos sociais concretos tende­

rá a vincular, efetivamente, o ensino à pesquisa e à extensão. 

Para tanto deverá indagar-se a quais interesses serve, para

que tipo de saber orienta e para quem se dirige.

A pesquisa realizada em l a boratórios, desvinculada dos

apelos da comunidade, independente das exigências sociais, é 

pesquisa improdutiva, ociosa. A questão do ensino, igualmente,

" HCLO S e quallfalca (LM Sl meSfílO e pOfi. Sl meSmO, mOS pOh. S ua h.ele~ 
vâncla fafiente a objetivai, defalnldos no espaço mais amplo da so­

ciedade global" (MARQUES, 1988, p . 41). Soma-se, portanto, um 

aspecto fundamental para o redimensionamento da universidade: 

que as linhas norteadoras e a dinâmica de ensino tenham sua gê­

nese nas necessidades detectadas pela extensão e pela pesqui­

sa (ver A Universidade de Ijaí, 1985).

Sendo assim, para que a instituição universitária não per­

ca a sua legitimidade, não seja considerada um espaço cultural 

alienado, terá de tomar consciência da realidade do País. De­

verá esclarecer sobre o verdadeiro significado da cultura que 

não se poderá confundir com o conhecimento livresco, requinta­

do, julgando que o povo não a possui. Precisa^ compreender que 

"a cultura só existe quando ê do povo" (PINTO, 1986, p . 84). Só 

assim a universidade poderá contestar a crítica que, segundo 

REZENDE (1986), lhe é imputada, que é de contribuir para a

alienação das pessoas, graças a um definido processo educativo

a c r í t i c o .
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1.3 - A Dimensão Política da Prática Pedagógica

As teorias subjacentes à prática pedagógica têm influen­

ciado superficialmente a Educação Física, apesar de terem sido 

incansavelmente estudadas em outros ramos da educação. O siste­

ma de idéias vinculado a uma determinada prática pedagógica p o ­

de oferecer-nos uma apreensão-interpretação de uma conjuntura 

particular o que possibilitaria uma visão mais aprofundada das 

concepções e funções atreladas, especificamente, ã Educação Fí­

sica. Este nível de reflexão necessita ser considerado sob uma 

representaçao social mais ampla e nao em abordagens particula­

rizadas, a fim de captar todos os elementos implicados na prá­

tica pedagógica. Numa percepção englobante deste fazer pedagó­

gico, LIBÃNEO (1986) o aborda sob três dimensões, saber, saber 

fazer e saber ser, que corresponderiam, respectivamente, ao

pedagógico, técnico e político, num caráter de totalidade e mu- 

tualidade entre estes três elementos. É a face política do pro­

cesso educativo que tem sido camuflada, empobrecendo os ques­

tionamentos e a práxis pedagógica em Educação Física.

Ressaltando a importância de conscientização política, DE­

MO (1988) debate a pobreza política que induz a manipulaçao 

do comportamento e da consciência dos indivíduos. O áutor re­

força o homem político enquanto ser que tem consciência histó­

rica, aquele que comanda seu próprio destino e não é simples­

mente espectador de sua própria existência. Como conseqüência, 

a conscientização não se pode confundir com contemplação, com 

conhecimento estagnado, porém, é opção, reflexão, decisão.

Para ocultar-se esta face política da educação, retirou- 

se durante muitos anos a palavra "poZZtlca" do uso rotineiro 

nas instituições escolares. As competências se subdividiam en­
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tre aqueles que só administravam, os que somente "davam aulas" 

e os que estudavam. A política competia aos políticos de vincu— 

lação partidária. Para GADOTTI (in WERNECK, 1984, p . 91) "o ato

educativo ê essencialmente polZtlco (...). Sempsie que o peda­

gogo deixou de faazen poiZtlca,-escondido atuas de uma pseudo- 

neutfialldade, a educação estava fazendo, com sua omissão, a po- 

iZtlca do mais faofite, a polZtlca da domlnaçao" .

Parece ser impossível considerar-se o processo educativo 

com algo que se exerce abstratamente e que seja restrito ao in­

divíduo. SOBRIfiO (1986) e WERNECK (1984) esclarecem que a edu­

cação está situada num modo de produção ou formação social h i s ­

toricamente determinados, é dirigida a um grupo e estabelece 

padrões de comportamento para todos os indivíduos.

É na constatação de toda esta responsabilidade que LIBÂNEO

(1986) afirma o papel indissociável da competência técnica (do­

mínio do saber e do saber fazer) e do compromisso político (sa­

ber ser) na ação pedagógica do educador, incrementando o seu 

fazer crítico. Para que este comprometimento ocorra C U N H A (1980) 

acredita na necessidade de empreender vima luta contra determi­

nados vícios que são inculcados aos futuros professores duran­

te sua formação. O desconhecimento dos fins da prática pedagó­

gica, limita a crítica apenas aos meios (técnicas e métodos) 

educativos o que provocaria a alienação pedagógica. A busca

indiscriminada da conscientização leva ao que o autor chama de 

imedlatismo p e d a g ó g i c o . Neste caso o docente assume um papel 

paternalista, acreditando poder "daH" ao educando a virtude da 

conscientização, considerando-se o único que a possui. No po- 

pulismo pedagógico o docente renuncia ao seu papel diretivo, 

esperando que os educandos assumam todos os papéis do processo
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educacional. Esta postura possibilita que, de forma sutil, os 

alunos também assimilem a ideologia dominante mesmo que o do­

cente esteja empenhado em combatê-la.

GADOTTI (1981) percebe, também, como um grande erro que 

torna-se relevante na formação dos futuros profissionais, a

carga de informações que se lhes apresenta desvinculada do tem­

po e do espaço nos quais essa educação está inserida. Em cer­

tos ambientes acadêmicos valoriza-se a teoria alienada, inde­

pendente da experiência e dos fatos que envolvem os educandos. 

Muitas destas teorias são emergentes de uma estrutura que é

real em outro lugar, em outro espaço e tempo, que não flui de 

nossa cultura.

E, neste ambiente de contradição, pervertendo-se ou con­

cretizando-se o mundo da cultura, forma—se o profissional do 

ensino dentro de um dilema entre reproduzir ou renovar o co­

nhecimento. Significa dizer que, nesse contexto, formam-se pro­

fissionais cooptados pelo sistema ou solidários com as camadas 

populares. GIROUX (1987), tendo como critério o nível crítico 

do professor, indica a existência de quatro tipos de intelec­

tuais, de acordo com as funções sociais exercidas pelos educan- 

dores. Os denominados intelectuais transformadores seriam aque­

les que, através da crítica e da ação, ajudam os alunos a com­

baterem as injustiças e a se auto-reconstruírem. Além disto, 

tornam o conhecimento significativo de modo a emancipar os edu­

candos. Por sua vez, os intelectuais críticos são indivíduos 

que criticam as desigualdades e injustiças, porém, não partem 

para o terreno da luta solidária. Criticam porque faz part_e_ de 

seu' status profissional, mas não acreditam em sua função social 

e política. Os intelectuais adaptados não estão conscientes
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de que sustentam, acriticamente, a sociedade dominante e os 

grupos de elite. Finalmente, os intelectuais hegemônicos colo­

cam-se conscientemente ã disposição dos grupos e classes domi­

nantes, subordinando o seu trabalho â preservação da ordem v i ­

gente .

Portanto, para que o educador exerça um trabalho pedagógi­

co consciente do projeto político a que está engajado, sua 

prãxis não deve pressupor, simplesmente, uma mera transmissão 

de conhecimentos. GADOTTI (1981, p . 16) diz que "o pHofaissional 

de ensino não ê um técnico, um especialista, e antes de mais 

nada um pfio faissional do hum a n o , do social, do pol-ctico

MELLO (1988) entende que para haver competência profis­

sional, o educador deve possuir determinadas características:

- domínio adequado do saber escolar, habilidade de orga­

nizar e transmitir esse s a b e r , garantindo sua efetiva

apropriação pelo aluno;

- uma visão integrada e articulada de sua própria prãtica, 

ou seja, um entendimento das vãrias relações inerentes 

ã escola (critérios de matrícula, organização dos pe­

ríodos , métodos de e n s i n o , e t c ...);

- uma compreensão das relações entre seu preparo técnico, 

a organização da escola e os resultados de sua ação;

- um entendimento mais profundo das relações entre a esco­

la e a sociedade, suas condições de trabalho e sua remu­

neração .

Para NOSELLA (1983) competência ou incompetência são qua­

lificações atreladas historicamente a uma cultura determinada. 

A atual concepção de cultura entende que competência implica em 

substituir o compromisso político reacionário vinculado à com-
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umpetência técnica por uma metodologia que possa concretizar 

novo compromisso político e m a n c i p a d o r .

0 que se tem observado como configuração de competência 

profissional, preponderantemente em Educação Física, é conhe­

cer muito de uma determinada especialidade que se adota como 

um saber perene e inquestionável. RUBIN (1987, p . 37) esclarece 

que, em Educação Física, "a visão institucionalizada do profais- 

sional do ensino parece sen aquela tradicional, onde o educador 

e visto como mero repassador de um saber acabado e acritico".

0 professor transmite sempre o mesmo conteúdo, não busca, não 

pesquisa, instalando-se em verdades pré-fabricadas, prontas, 

imutáveis. É uma concepção de cultura e de conhecimento trata­

dos como um "deposito de artefaatods, constituindo um codigo s a ­

grado" (GIROUX, 1987, p . 61). Reflete-se na prática pedagógi­

ca deste educador, uma desconsideração pelo capital cultural 

do aluno como base significativa para o conhecimento e a pes­

quisa escolar. É uma forma apolítica e a-histórica de abordar um 

currículo.

O ponto crítico do processo educativo está no compromisso 

político e, desprovidos deste aspecto, os educadores "jamais 

terão as condições objetivas para serem competentes no sentido 

de superarem certos processos de ensino-aprendizagem assisten- 

cialistas e abs tratos (NOSELLA, 1983, p . 97).

De acordo com DUARTE E OLIVEIRA (1986) esta dimensão polí­

tica sempre existe independente de se falar ou não sobre assun­

tos tidos como políticos. A concretização desta faceta se dá 

no cotidiano da sala de aula, a cada momento, em cada proce- 

dimento, por mais simples que seja. Completa SAVIANI (1983) que, 

se a técnica é a maneira correta de se executar uma tarefa, a
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competencia é o domínio das formas adequadas ds a g i r , do saber 

fazer. No entanto, é preciso ressaltar que a competência técni 

ca é uma condição necessário para se concretizar o sentido político da 

ação pedagógica, porém, não é suficiente para que ele se efe­

tive. A fixação do nível técnico pode, pelo contrário, empobre­

cer, por exemplo, o conteúdo, o que recairia na incompetência.

Sendo assim, o docente deve se alertar sobre uma percepção 

extremista da competência, ao privilegiar o pólo político ou o 

pólo técnico da prática pedagógica. OLIVEIRA (1986) alerta para 

o politicismo (ênfase no p o l í t i c o ) , por contribuir para que o 

educando se mantenha no regime de exploração, pois não lhe fa­

vorece o conhecimento e a cultura necessários na luta contra a 

hegemonia. O tecnicismo, de conseqüências semelhantes, super- 

valoriza as técnicas e métodos de ensino, em detrimento do pó­

lo político e do conteúdo, apregoando a pseudo-neutralidade do 

ato educativo. O projeto econômico-social nas sociedades capi­

talistas impõe ãs instituições escolares a obediência aos prin­

cípios da racionalidade e da eficiência, condicionando o tec­

nicismo da prática pedagógica. RAMOS (1980) alerta sobre as 

funções que a tecnocracia imprime ã escola, a fim de submetê-

la ao seu domínio:

- a escola fornece o conhecimento técnico, preparando a

m ã o—de—obra, contribuindo para a produção da força de 

t r a b a l h o ;

- o ensino transmite regras técnicas numa linguagem cien­

tífica, independente dos reais problemas da sociedade,

- a escola cria, prepara, adestra e educa uma elite, dou­

trinando-a ã hierarquia e ao regulamento;

- pela imposição das práticas escolares e da organização 

burocrática, sufoca a criatividade;



- o professor representa a autoridade, cultua-se a compe­

tição, compartimentaliza-se as disciplinas, enfim, im­

põem-se os valores das classes dominantes:

- cultua-se o trabalho, a pesquisa, a invenção, a objeti­

vidade, a universalidade, em detrimento dos problemas 

humanos vitais que são separados da própria vida dos 

e d u c a n d o s .

No interior destas " vendado.*", que parecem fluir esponta­

neamente como igualmente aceita por todos, o educador precisa 

entender que ele não é um agente neutro que transmite conheci­

mentos, ou um instrutor, ou ainda, um treinador que desenvolve 

técnicas no educando (WERNECK, 1984). Uma ação pedagógica, pa­

ra ser competente, procura ser intencionalmente questionada 

e o mais compreendida possível, a fim de ser elaborada e reali­

zada concreta e conscientemente, dentro de uma dimensão sõcio- 

político-econômica. RUBIN (1987) diz que, quando isto não ocor­

re, encontramos profissionais cooptados pelo sistema, exercen­

do uma função política de manutenção do "itatuò quo" .

Numa abordagem mais minuciosa, SOBRIfíO (1986) distingue 

três tipos básicos de tendências ideolõgico-pedagógicas, con­

forme a prática pedagógica na sociedade capitalista: tradicio­

nalista, reformista-modernizante e anti-autoritária. 0 primei­

ro tipo supõe a igualdade entre os indivíduos, omitindo qual­

quer referência ãs classes sociais. A segunda tendência admite 

um sistema de estratificação o que, porém, possibilita a passa­

gem dos indivíduos de uma classe para outra. O último tipo re­

conhece a existência de classes sociais e luta pela sua desa­

parição. Assim, as duas primeiras, justificam o "òtatu.* quo", 

enquanto a terceira denuncia e estabelece a necessidade de mu­

dá-la.

26
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É premente que o educador se perceba no interior de uma 

estrutura ideológica definida por um projeto político e que, 

através dos princípios e argumentações que adere, torne compe­

tente seu fazer pedagógico.

1.3.1 - 0 Desvelamento da Prática Pedagógica numa Determinada 

Conjuntura

Afirmar que a educação se processa no interior de uma so­

ciedade e mantém com ela uma relação dialética, implica em res­

saltar que ela não é independente, neutra ou autônoma conforme 

já se argumentou anteriormente. As teorias pedagógicas tenta­

ram, durante muito tempo, escamotear os fins da educação, for­

mando agentes acríticos e subordinados. Esta visão ainda p e r ­

meia nossas instituições, inclusive as de nível superior, e os 

futuros educadores, ao ingressarem na universidade, aprendem 

que a educação não está sujeita aos processos sociais mais

abrangentes e que ela não possui uma dimensão política (MASCE- 

LANI, 1980). Estando, implícita ou explicitamente, esta dimen­

são embutida na educação dos educadores, estes, por sua vez, 

podem ou não introjetar aquilo que convém aos sistemas econô­

mico e político atuais, independente de éstarem conscientes do 

papel que exercem, expõe CUNHA (1980). A universidade se con­

venceu de que é o lugar do "SabeA exato que é transmitido 

pelos professores e cuida para que ninguém se preocupe com as­

suntos "alheloò" aos livros (PEGORARO, 1979). De qualquer m a ­

neira pode-se implementar e desenvolver um outro discurso con- 

tra-ideológico por trás deste discurso coerente com a reprodu­

ção do "òtatuò qiio". Esta reprodução/transformação se concreti­

za no cotidiano da prática pedagógica através das contradições



28

que transparecem das relações teoria—pr á t i c a , forma conteúdo, 

educando—educ a d o r , e das simbolizações inseridas no contexto 

escolar. Para se empreender uma luta contra-ideológica é preci­

so partir de um estudo sobre a prática pedagógica, criticá-la, 

refletir sobre ela com relação ã violência simbólica e as for­

mas de dominação social que ela implica.

Explica ZIEGLER (in SOBRIfiO, 1986) que um sistema simbó- 

j_co refere—se a um conjunto de significações, v a l o r e s , i d é i a s , 

conceitos, crenças e representações. Acrescenta SOBRlftO (1986) 

que as variações simbólicas aparecem, de forma marcante, na

prática pedagógica cotidiana. Por exemplo, a relação educador— 

educando-meios pedagógicos, apresentada de determinada forma por 

uma ideologia pedagógica, insere—se na representação total que 

os emissores (educadores, portanto) têm da sociedade global. 

Sendo assim, caso esta ideologia corresponda ao sistema vigen­

te, isto é, assegure a dominação de uma classe sobre a outra 

(como no sistema capitalista), os princípios de argumentação, 

os modos de funcionamento, os relacionamentos, assegurarão uma 

relação de autoritarismo e dominação no cotidiano. Diz RUBIN

(1987) que esta violência se materializa através da pregação 

religiosa, pela literatura, artes, moda, família, propaganda e 

pela instituição escolar.

Explica CUNHA (1979) que na prática pedagógica esta vio­

lência implica uma supla arbitrariedade: inculca e impoe um 

determinado conteúdo a üm "sitcuptoA." e o seleciona conforme 

interesses da cultura dominante. Portanto, passa a ser reconhe­

cida como legítima e autêntica, a cultura da classe dominante 

enquanto é considerada ilegítima a cultura de outros grupos 

ou classes, isto é, a violência simbólica se efetua naquele sa­
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ber apresentado como universal. Impõe-se um saber a indivíduos 

para os quais ele não foi produzido.

Para MELLO (1988) a escola realmente se utiliza de siste­

mas de representação e não de força física para manter as rela­

ções de força que ela dissimula. Assim, os dominantes são per­

suadidos ou convencidos de que são inferiores e que isto jus­

tifica a posição inferior que ocupam na sociedade.

Tal educação é descrita por FREIRE (1985, p . 67-68), espe­

lhando as atitudes que o professor assume em sua prática docen­

te e que são reflexos da sociedade opressiva:

"a) o educador e o que educa; os educando*, o* que são edu­

cados ;

b ) o educador ê o que. sabe; oi, educando s , os que não b a ­

bem;

c) o educador e o que pensa; oi educandos, o -6 pensados;

d ) o educadon e o que diz a palavra; os educandos, os que 

a escutam docilmente;

e ) o educador e o que dls clpllna; os educandos, discipli­

nados ;

f) o educador e o que opta e prescreve sua opção; os edu­

candos, os que seguem a pres crlção;

q ) o educador e o que atua; os educandos, os que têm a

Ilusão de que atuam, na atuação do educador;

h) o educador escolhe o conteúdo programatlco; os educan­

dos, jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele;

l) o educador Identifica a autoridade do saber com sua au­

toridade funcional, que opõe antagonlcamente ã liberda­

de dos educandos; estes devem adaptar-se ãs det mlna- 

ções daquele;
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/) o educador, finalmente, e o sujeito do processo; os edu­

candos, meros objetos".

Esta assimetria na relação ensinanté/ensinado transparece 

através do esquema autoritário subjacente ãs funções concedidas 

a cada um dos atores da prática pedagógica. Diz SOBRlfiO(1986) 

que ao ensinado é atribuído um conjunto de funções especifica­

mente acadêmicas, sendo rechaçadas as que comprometem a sua 

participação concreta e efetiva nas decisões. A ele é reservado 

um treinamento para que, no futuro, se integre e aceite a so­

ciedade tal como ela é, seja funcional e não comprometa o sis­

tema vigente. Em contrapartida, esta ordem hierárquica define 

as seguintes qualificações para o docente: experiência, per­

manência, maturidade, carreirismo, profissionalismo, que se 

opõem ã inexperiência, transitoriedade, imaturidade, varieda­

de de tendências político-sociais, etc..., que definem o estu­

dante .

Em síntese argumenta GIROUX (1987) que tais práticas usam 

a violência simbólica quando desconsideram o capital cultural 

dos alunos como significativamente importante para o conheci­

mento e a pesquisa escolar. Salienta, ainda, como a linguagem 

apresenta-se associada ao poder, sendo ela capaz de construir 

e codificar a forma como vários indivíduos lêem o mundo. Num 

sistema capitalista, por exemplo, enfatiza-se o desempenho so­

litário, estimula-se o individualismo, o herói, os primeiros 

colocados, em detrimento do compromisso grupai, coletivo. A

prática pedagógica do professor, nesse contexto, passa a ser 

a mediadora de uma determinada concepção de mundo, de crenças, 

de valores, etc., e são as classes dominantes os agentes indi­

retos desta prática pedagógica. SOBRIfJO (1986) diz serem estes
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que, mediatizados pelo Estado, impõem, através de agentes espe­

cíficos e pela violência simbólica, a cultura dominante. Isto 

se legitima através dos modelos pedagógicos que os docentes ten­

dem a obedecer devido ao papel que desempenham como funcioná­

rios burocráticos.

No entanto, WERNECK (1984) expõe que, mesmo havendo a do­

minação e a violência no processo educativo, através da impo­

sição de um código lingüístico e de um código de valores, a 

prática pedagógica não pode ser interpretada somente sobre este 

prisma. Cabe ao educador optar por uma ideologia que conduza 

o homem ã sua realização pessoal e social e a uma maior possi­

bilidade de auto-determinação. Significa dizer que a educação 

possui funções contraditórias. Além da reprodução da cultura 

dominante ela, também, pode ser força de transformação das re­

lações sociais. Afirma SEVERINO (1986, p. 51) que "a faoAça da 
e.ducaçao nao te.m sentido unívoco e.nquanto puAa instancia de. 
AepAoduçao. Ao contAÚAio, os pAoccssos educacionais no seu con­

junto e. no seu inteAioA gesiam e de.Ae.nvolve.rn, também, faoAças con- 

tAaditÕAias, que. compA.omcte.rn o fatalismo da AepAo dução (...), 
atuando simu-itane.ame.nte. no sentido da tAans foAmação da Aeali- 
dade social". Para tanto, o docente deve entender que toda 

ação do processo educativo indica um significado que serve para 

marginalizar como para fortalecer os alunos. Isto é, o educador 

precisa entender que "toda atividade. educativ a se. encontAa um- 
bilicalmente compA.ome.tida com uma função política" (RODRIGUES, 

1987, p . 34).

Portanto, em existindo esta instabilidade no processo edu­

cativo, cabe ao educador possibilitar ãs classes subalternas 

a apropriação do saber sistemático para que elas possam obter
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o conhecimento daquilo que vão criticar. Para tanto, o processo 

educativo precisa ser dinâmico e criativo, nascendo de circuns­

tâncias concretas que somente a interação da teoria com a prá­

tica e do conteúdo com a forma é que possibilitarão este fazer 

pedagógico r e a l .

No processo de transmissão-assimilação do conteúdo do sa­

ber escolar pode-se supervalorizar tanto este conteúdo quanto a 

forma (método) o que acaba refreando o desenvolvimento do edu­

cando. RAYS (1983) alerta sobre a prática pedagógica que vê a 

escola e o processo educativo isolados da sociedade. Para ele, 

o conteúdo acadêmico e social precisam ser trabalhados de forma 

integrativa, onde também a teoria e a prática se formam num pro­

cesso dialético. Nessa situação o professor possui duas alter­

nativas: ou se utiliza de uma metodologia onde ele transmite 

informações técnicas desvinculadas do contexto concreto do alu­

no, um saber " neutfio" e universal; ou reelabora com os educan­

dos um conteúdo no âmbito de suas experiências, relacionando 

continuamente teoria e prática. 0 ser concreto do aluno é subs­

tituído pelo ser dos outros quando se configura que o fato é 

submetido ã teoria. Neste caso, o educador segue manuais e m é ­

todos caricatos ou "da moda", na maioria das vezes, de influen­

cia estrangeira. Diz MARQUES (19 87, p. 10) que "ai pAatlcai ne- 

ceA&ltam òeh. Iluminadas e conduzidas pon teonlas adequadas, mas 

a teonla não ie constnól senão como neconstnução conjuntural 

de práticas determinadas, sempre de novo a busca de validação, 

de verlfalcação naí> praticas que pretende Iluminar & conduzlr. 

A teoria não e vãllda pana sempre e pana tudo. Toda teoria 

gudrda seu caráter original de klpótese; con^lrma-se ã medida 

e enquanto reislste aos testes a que as práticas a submetem" .
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Portanto, extrapola-se os limites do pedagógico, da sala de au­

la, através desta metodologia. O aluno passa a atuar e inter­

ferir além dos muros da escola, na sua prática social global. 

Apropria-se ele, do saber sistematizado, reelabora-o, trans­

formando as estruturas e levando-o ã compreensão de si mesmo. 

Reforça-se aí a indissociabilidade entre aqueles que fazem pes­

quisa e os que ministram aula, no processo educativo. A pesqui­

sa é inerente â prática pedagógica do e d u cador, pois educar não 

é repassar um saber t écnico-cientifico, porém, é reedificá-

lo dentro de um compromisso histórico. É uma concepção de con- 

teúdo-forma e de teoria-prática que não permitem seja o aluno 

alienado numa verdade exterior. O importante não é omitir ou 

desconsiderar o conhecimento arbitrário que impõe a classe do­

minante, porém, revivê-lo, modificá-lo de forma a reestruturar 

este saber nas bases da conjuntura à qual o educando está im­

plicado.

Nesta concepção, há dois pólos que se precisa atentar pa­

ra não se definir por eles: não se pode limitar a manter-se fiel 

ã experiência vivida, porém, desenraizá-la (SNYDERS, 1974); ou 

ainda, fixar-se na cultura constituída pelas classes dominan­

tes. Em ambos os casos há o perigo da alienação do aluno, o que 

comprometeria o seu desenvolvimento. É relevante que se entenda 

que há uma cultura espontânea (dos alunos) e uma cultura eru- 

dida, elaborada (da escola). Argumenta SNYDERS (1974, p . 235) que 

"o senso comam, a existência. Imediata dos alunos, não consti­

tuem erros de que seria necessário arranca-los , para os con­

frontar com Idéias absolutamente novas (...) . LIBÃNEO (1986) 

menciona que na pedagogia de SNYDERS há um momento de continui­

dade, quando o aluno tem acesso ao conteúdo através de suas
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experiências concretas; mas há, também, um momento de ruptura 

quando possibilita ao educando ultrapassar os limites de sua 

experiência. Portanto, não se trata de refutar uma cultura ou 

outra, mas possibilitar que ambas emerjam num ambiente de re­

flexão, de comparação, de analogias, numa descoberta de novas 

soluções, dentro de um espirito crítico e consciente.

Deduz-se, portanto, que a metodologia pré-fabricada invia­

biliza o conhecimento real e efetivo e a relação dialética en­

tre teoria e prática. De qualquer forma, problematizar e con­

testar o educacional e o social para redefinir e criar meios 

pedagógicos condizentes com a concretude da sociedade e para 

um contexto específico, torna-se significativamente relevante, 

quando se pretende superar as características mecanicistas da 

ação educativa.

1.3.2 - As Concepções Veiculadas pela Prática Pedagógica

Nenhum ato educativo é empreendido sem o p ç õ e s , sem concep­

ções que levem educando e educador a estabelecer relações, a 

envolver valores, a escolher alternativas em sua situação exis­

tencial .

RODRIGUES (s/data) diz que a educação, enquanto modo de 

ser f enquanto concepção de mundo, inclui crenças, ideias, v a l o ­

res, etc..., que são mediatizados pela autoridade pedagógi­

ca do educador. GADOTTI (1987, p . 144) igualmente defende que 

"todo projeto educativo, todo discurso educativo veicula uma 

imagem do homem, uma visão do homem". Portanto, o que se re- 

força é a impossível neutralidade do ato educativo, pois exis­

te sempre uma visão de homem, mundo e sociedade subjacente ao
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discurso e à prática educacional, seja de qualquer tipo ou ní­

vel. Estas idéias ou concepções encontram-se ligadas e articu­

ladas por uma representação, por uma maneira de ser. Dificil­

mente encontram-se explicitamente colocadas, porém, encontram- 

se nas abordagens de todo o processo educativo. Sendo assim, 

educa-se sempre alguém para algo, para uma finalidade implícita 

ou explícita. Torna-se evidente, portanto, que todo educador 

precisa se definir pelo tipo de homem, de sociedade e mundo que 

deseja formar, possibilitando a si e aos educandos uma postura 

histórica e consciente, capaz de analisar, criticar e reestru­

turar os fatos sociais.

Muitas ciências empenham-se em explicar ou definir o ho­

m em de acordo com seus pontos de vista específicos. Por exem­

plo, enquanto a biologia fornece as características físicas e 

orgânicas do homem, a sociologia considera o homem segundo sua 

integração e sua inter-relação com as outras pessoas e o meio 

ambiente. Decorre daí, segundo KNELLER (1972) , uma pluralidade 

de imagens sobre o homem. Elas explicam aspectos distintos do 

202* h u m a n o , em vez do homem como um todo. Diz o autor (1972, 

p. 16) que "nas vãjila.S ciência.6, vemos o ser humano fragmentado 

numa série de Imagens diferentes". É a filosofia, no' entanto, 

que pode fornecer ã educação, uma preocupação mais totalitária 

do homem. É a filosofia da educação, mais especificamente, que 

considera o homem a partir de "sua capacidade de aperfeiçoa­

mento, no seu vlr-a-ser, como processo consciente de tomada de 

decisões e de v i v e n d a  de valores" (SCHMITZ, 1984, p . 17).

Explica KNELLER (1972) que a filosofia educacional procu­

ra compreender a educação na sua integridade, estabelecendo os 

pressupostos para bem orientarem a prática pedagógica, a esco-
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lha dos objetivos e diretrizes educativas. Na verdade, em todo 

o processo histórico de desenvolvimento do homem, foram as teo­

rias filosóficas que evidenciaram determinadas correntes, m a ­

nifestando imagens diferenciadas de homem e fizeram a educação 

superar concepções ingênuas e superficiais. Para o idealismo 

de HEGEL, por exemplo, esclarece VÃZQUEZ (1986), o homem só se 

mantém num plano humano em relação com os outros homens. 0 in­

divíduo não pode ficar trancado em sua subjetividade indivi­

dual, pois só socialmente ele é indivíduo humano. Sua ascensão 

ã liberdade se dará pela consciência, porém, esta consciência 

não adquire conhecimento de sua alienação. Ignora a prãxis so­

cial, a luta real, efetiva do homem. Estabelece-se, na verda­

de, uma ação contemplativa do homem sobre o mundo.

Para o positivismo, de AUGUSTE COMTE, o homem é capaz de 

prever os fenômenos naturais, podendo agir sobre a realidade. 

Na verdade, o homem domina a natureza através do conhecimen­

to científico que lhe possibilita transformá-la, objetivando o 

progresso. MERANI (1977) escreve que para SPENCER, sistemati­

zador e divulgador do positivismo inglês, o homem é um ser que 

reage, um ser de ação, que possui patrimônio hereditário. Este 

patrimônio pode ser enriquecido pelo ambiente, através de ex­

periências que farão o homem evoluir paulatinamente. Em sínte­

se, o positivismo analisa o homem através de mecanismos pura­

mente científicos e assenta a responsabilidade de sua evolução 

sobre ele próprio.

Os existencialistas, de acordo com SUCUPIRA FILHO (1984), 

exaltam a individualidade e proclamam a impossibilidade das so­

luções sociais. Para esta corrente filosófica, o homem, na bus­

ca de sua realização, do êxito, não traça um caminho linear,
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porém, a vida ê marcada por situações adversas cuja suplanta­

ção dependerá das potencialidades individuais. Seu destino é 

orientado desordenadamente e tudo lhe é indiferente porque a 

vida social lhe escapa ao arbítrio. 0 homem, ser limitado, li­

vre, autoproblematiza sua existência para entender o mundo.

No materialismo dialético, MARX percebe o homem como aque­

le que "se faaz so cialmente: não e, torna-se. Cria--òe a si m e s ­

mo, por seus atos" (GADOTTI, 1984, p . 43). 0 autor acredita, 

também, que MARX é o enunciador de uma nova antropologia que 

considera o homem a partir de duas condiçoes básicas:

"7 - o homem produz-se a si mesmo, determina-se, ao se co­

locar como um ser em transformação, como ser da pra- 

xis;

2 - a realização do homem como atividade dele próprio so 

pode ter lugar na história. A mediação necessária p a ­

ra a realizaçao do homem e a realidade material".

Afirma RICH (1975) que MARX sempre fala dos homens dentro 

de um conjunto de relações sociais. 0 homem é o objeto e o su­

jeito de toda práxis social. Enfim, nada ocorre na história que 

não tenha a sua intervenção.

Os estudos e as críticas que subsidiam as várias práticas 

docentes e as teorias educacionais, na sua maioria, parecem

buscar sua gênese nas concepções desenvolvidas por MARX. FREIRE 

(198 5), por exemplo, concebe a educaçao em duas dimensões: uma 

concepção "bancaria" e outra, "problematizadora . A primeira 

(bancária) mantém oculta certas razões e relações sociais que 

explicam como estão sendo os homens no mundo, mistificando a 

realidade. A segunda (problematizadora) está comprometida com a 

libertação do homem e desmitifica a realidade. Portanto, faz
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do homem um ser histórico, inserido num movimento de busca, su­

jeito de seu próprio movimento. Na concepção " bancãsi-ía" os ho­

mens são submetidos ã dominação, são dotados de uma falsa cons­

ciência do mundo e este lhes e apresentado como algo exterior 

a eles, na realidade são desconhecedores de sua historicidade.

MIZUKAMI (1986) considerando a intencionalidade e a multi- 

dimensionalidade do fenômeno e d u c a t i v o , preocupou-se em anali­

sar a prática real de diferentes abordagens do processo ensino— 

aprendizagem. Na abordagem t r a d i c i o n a l , comenta a autora, o 

homem é visto como um receptor passivo de informações que se 

decidiu serem as mais úteis para ele se inserir no mundo. Este, 

por sua vez, apresenta-se externo ao indivíduo que deverá com­

preendê-lo gra d a t i v a m e n t e , principalmente, através da educação 

formal. A abordagem comportamentalista vê o homem como conse­

qüência de influências do meio ambiente, podendo o próprio su­

jeito controlar as características ambientais. Neste caso, o 

mundo e a realidade, são fenômenos objetivos, podendo ser m a n i ­

pulados. Na sociedade, o indivíduo é uma peça planejada e con­

trolada, realizando a função que lhe é imposta. A tendência h u - 

manista considera o homem em contínuo processo de descoberta, 

ligado a outras pessoas ou grupos. É objetivo do s e r’ humano 

a sua auto-realização e sua existência é um projeto permanente 

e auto dirigível. 0 mundo é reconstruído pelo ser humano, par­

tindo de sua percepção. Portanto, o mundo é produzido pelo h o ­

mem diante de si mesmo. Na abordagem cognitivista homem e mundo 

são analisados conjuntamente, uma vez que o conhecimento é o 

produto da interação entre eles. 0 ser humano, à medida que con­

trola o meio, coloca-o a seu serviço, modifica-o e se modifica. 

0 ser humano, para se desenvolver, precisa alcançar o máximo de
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operacionalidade em suas atividades motoras, verbais ou m e n ­

tais. A tendência sócio-cultural também considera o homem e o 

mundo numa perspectiva conjunta, embora dê ênfase no sujeito 

enquanto construtor do conhecimento. Nesta perspectiva os ho­

mens sao seres concretos, situados num contexto histórico e 

interferem conscientemente no mundo, comprometidos com uma mu­

dança social.

A educação, afirma WERNECK (1984), cria o modelo da socie­

dade onde se desenvolve e, ao mesmo tempo, é criada por ela. 

Na sociedade capitalista, por exemplo, o processo de produção 

escolar reproduz em si um certo tipo de homem determinado por 

este sistema. Neste caso, o projeto de homem que a escola im­

plementa é o projeto formado por uma determinada classe social, 

a fim de atender âs suas necessidades (RASIA, 1980). Conclui- 

se daí que, numa sociedade de classes, a educação "transmito, os 

modelos sociais da classe dominante, forma os cidadãos para

reproduzirem essa sociedade, difunde as Ideias políticas dessa 

classe e reproduz, por Isto tudo, a dominação de classe" (GA- 

D O T T I , 1981, p . 13).

Avaliando a educação permanente GADOTTI (1987) diz que a 

antropologia subjacente a ela está fortemente marcada pela ra­

cionalidade. A imagem do ser humano que ela projeta é uma ob- 

jetivação do homem e do mundo, isto corresponderia ao homem que 

fala sobre o mundo e, portanto, está no mundo como um objeto, 

distante dele sem dele participar. Esta doutrina pressupõe um 

ser capaz de se aperfeiçoar indefinidamente. Passa por uma re­

ciclagem contínua para se adaptar ao progresso econômico. Diz 

ainda o autor que o ideal do homem da educação permanente é

aquele que "deve descobrir, explicar, contabilizar, classificar,
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manipula.* o mundo, mesmo sem tomar conhecimento de sua própria 

existência nele. (...) Um sen educãvel ê tudo que a Educação 

Permanente 'vê' no homem; a idéia de um homem constituído es­

sencialmente pela busca de aperfeiçoamento intelectual" (GA- 

D O T T I , 1987, p . 148-149).

PAIVA e RATTNER (1985) alertam para o fato de que tal edu­

cação, ligada ãs concepções e necessidades de produção e cir­

culação de mercadorias, pode apresentar-se, em linguagem peda­

gógica, sob duas dimensões centrais: formar o homem produtor 

e o consumidor. A educação que forma o indivíduo produtor deve 

atender as necessidades de produção, transmitindo virtudes re­

levantes para o mundo da automação: atenção, responsabilidade 

e disponibilidade psíquica para aceitação de tecnologia avan­

çada. O homem consumidor é educado para facilitar o consumo, 

assimilando conhecimentos necessários ã utilização adequada de 

novos p r o d u t o s .

FURTER (1983) alerta para a forma reduzida como é entendi­

da a educação na proposta da Educação Permanente, o que leva 

também ã reduzir-se as concepções do processo educativo. Diz o 

autor que a educação permanente não é um novo s e t o r , nem uma 

educação ex t r a - e s c o l a r , nem prolongada. Ela não pode ser con­

siderada um apêndice, porém, é "uma concepção dialética da edu­

cação, como um duplo processo de aprofundamento, tanto da expe­

riência oessoal quanto da vida social global, (...) qualquer 

que seja a etapa da existência que esteja vivendo" (FURTER,

1983, p . 136-137). Portanto, de apêndice ela passa a ser a fon­

te de toda a educação, a fim de que se reelabore uma estrutura 

de implementação dos objetivos e imperativos de tal educaçao.
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FURTER (1983) e FREIRE (1985) acreditam que o homem não é 

um mero expectador que vê transcorrer uma evolução, uma vida, 

um mundo, sem sua mediaçao, sem sua participaçao efetiva. A r ­

gumenta FURTER (1983) que enquanto o meio animal é homogêneo 

e definitivo, onde ele se desloca segundo os seus instintos, 

sem o mudar, o mundo do homem é aberto a opções, mudando em

função das atitudes humanas. Portanto, é característica do m u n ­

do humano a sua "relativa e dialética pias tl cl d a d e (p. 43) .

Contrariamente, as idéias e valores da cultura dominante 

tentam impor uma idéia de homem abstrato, a-histórico, modelado 

ideologicamente por tipologias tais como: bom cidadão, operá­

rio padrão, homem livre e responsável, etc... Nega-se, na v e r ­

dade a visão do homem prisioneiro e submisso das estruturas do 

sistema, oculta-se as distorções das relações sociais reais. 

Conseqüentemente, "a ldela. de sociedade nao e da sociedade 

real, composta de homens cujas relações são medlatlzadas por 

estruturas e Instituições que determinam a natureza dessas

relações, mas de uma sociedade abstrata resultante de um pacto 

social utópico, que Ignora as regras da dialética do poder"

(SIRGADO, 1980, p . 56).

A imagem do homem igual, constante, passivo e alienado,mo­

delado segundo as características de uma sociedade unitária, 

harmoniosa e feliz, situada num mundo inquestionável, imposto 

e revelado ao homem como imutável, são concepções que precisam 

ser desnudadas. Elas assumem um caráter de universalidade na 

manifestação de todas as atividades do homem, especialmente

na educação, e precisam alcançar um referencial de concretu- 

de entre os atores s o c i a i s .
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FURTER (1983) insiste em esclarecer que o homem, e não so­

mente a criança, muda e se desenvolve a cada fase de sua vida. 

Deve, portanto, constantemente analisar suas possibilidades

de mudança, reelaborar sua visão de mundo, extrapolando os li­

mites impostos pelo seu corpo, pela so.ciedade e pela situação 

em que está envolvido.

A educação deve favorecer ao indivíduo o esclarecimento 

crítico o consciente sobre a sociedade em que está inserido, 

revelar a divisão desta em classes sociais antagônicas, onde o 

poder se apresenta desigualmente distribuído. De acordo com G A— 

DOTTI (1987) o ato educativo corresponde a uma tomada de cons­

ciência do nosso mundo, uma leitura clara e profunda dele que 

visa ultrapassar as contradições, as opressões, a manipulação, 

a individualidade, pela reflexão e pela ação conjunta. Portan­

to, a educação deve abrir espaço para o homem que escolhe, de­

cide, pratica, responsabiliza-se, participa, a fim de entender 

que ele próprio pode e deve instrumentalizar—se para intervir 

na realidade e transformar o mundo.

1.4 _ a Esportivização da Educação Física Brasileira e suas Im­

plicações

No panorama atual da Educação Física brasileira há um m o ­

mento de reflexão, de estudos, que não se circunscreve a uma 

fragmentação do movimento humano, ou, a análise de especifici- 

dades biotécnicas do desporto, porém, a um âmbito muito mais 

profundo e abrangente.

Parece que, finalmente, os intelectuais da area se voltam 

para abordagens que extrapolam as explicitações simplistas e
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imediatistas. Buscam, agora, as questões inerentes ã historici­

dade do homem e do movimento humano, numa verdadeira ruptura 

com a ingenuidade e a superficialidade. 0 que se desnuda hoje 

são as concepções limitadas, submetidas e camufladas pela ideo­

logia d o m i n a n t e , com vistas a uma nova perspectiva para a Edu­

cação Física. Para se atingir o âmago das questões e tornar o 

discurso da área permeável â sua redefinição, foi preciso en­

tender, interpretar e resgatar os fatos verdadeiros e concretos 

de sua história. Para tanto, GHIRALDELLI JR (1988), na intenção 

de possibilitar uma absorção mais reveladora do desenvolvimen­

to da Educação Física e esclarecer sobre os resquícios que, 

ainda hoje, a definem, apresenta cinco tendencias incorporadas 

pela área. Distingue, o autor, uma Educação Física Higienista 

(até 1930) que entendia a questão da saúde sendo resolvida pela 

educação. Por esta concepção um indivíduo poderia obter saúde 

independente das imposições a que sua classe social fosse sub­

metida. A tendência Militarista (1930-1945) tem como platafor­

ma básica a coragem, a vitalidade, o heroísmo, a disciplina. 

Acima de tudo, esta tendência visa impor à sociedade padrões 

de comportamento estereotipados. Acrescenta BETTI (1988) que, 

neste período, vislumbrava-se a preocupação com o .sentimento 

patriotico e com o nacionalismo nos jovens estudantes. Salien­

ta, também, que foi adotado o Método Francês em todas as esco­

las públicas do país, implantado anteriormente para a instrução 

militar. É a partir daí que é imputada ã Educação Física a fun­

ção de eugenia. Havia, na época, o firme propósito de formar 

um tipo racial único, pela unificação dos desequilíbrios m o r ­

fológicos resultantes das misturas sociais. Na concepção Peda- 

qoqicista (1945-1964) a Educação Física assume o papel de uma 

prática eminentemente educativa. A  ginástica, a dança, o des-
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porto, etc., são instrumentos "capazes de levar a juventude a 

aceitar as regras do convívio democrático e de preparar as no­

vas gerações para o altruísmo, o culto ás riquezas nacionais, 

etc..." (GHIRALDELLI J R , 1988, p . 19).

Segundo BETTI (1988) a competição e o esporte começam a 

ser estimulados nesta fase, graças ao seu caráter educativo. É 

assim que passa a ser adotado o Método Desportivo Generaliza­

do, pois proporcionaria ao indivíduo uma atividade física pra­

zerosa, englobando o indivíduo como um todo.

A  Educação Física Competitivista (põs-64) se caracteriza 

pela competição e pela superaçao individual, valores funda­

mentais da sociedade moderna. Nesta fase desporto e Educação 

Física se confundem, há um crescente avanço nos estudos de fi­

siologia e biomecânica, melhorando a técnica desportiva e a 

performance. O desporto de alto nível é explorado pelos meios 

de comunicação, a fim de desmobiliar qualquer organização po­

pular. ROMANELLI (in BETTI, 1988) argumenta que o novo regime 

procurou adequar o sistema educacional ao modelo econômico. 

Sendo assim, a aptidão física e a iniciação esportiva são com­

ponentes fundamentais da Educação Física, inserindo-a no con­

texto geral de desenvolvimento dos recursos humanos nacionais, 

capacitando-a ã projeção nacional via esporte de alto rendi­

mento. Há uma preocupação básica da política nacional da Edu­

cação Física de esportivizá-la definitivamente. KUNZ (1989) 

reforça que o momento político-econômico impunha que o Brasil 

fosse projetado no contexto mundial como potência mundial.

Isto poderia ocorrer através do esporte, daí o impulso dado à 

massificação esportiva e ãs pesquisas e convênios com o exte­

rior no que diz respeito ao esporte competição. Teorias e téc-
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nicas advindas da Alemanha, dos Estados Unidos, da França, fo­

ram introjetados pelos profissionais da área sem qualquer re­

lação com as particularidades sócio-culturais e econômicas na­

cionais ou regionais.

Diz BETTI (1988) que sob este prisma,numa perfeita absor­

ção do esporte pela Educação Física e num contexto curricular 

bastante superficial, é que se proliferaram os cursos supe­

riores de Educação Física na década de setenta.

A última tendência apontada por GHIRALDELLI (1988) é cog­

nominada de Educação Física P o p u l a r . Tal concepção possui,ain­

da , pouquíssima produção teórica e vem historicamente se de­

senvolvendo paralelamente ãs concepções da ideologia dominan­

te. Ela se fundamenta, prioritariamente, sobre o lúdico, a 

cooperação e a solidariedade.

BETTI (1988) entende que a última tendência da Educação 

Física emerge a partir de 1980 e se caracteriza por um período 

de reflexões e questionamentos, gerando uma real crise de iden­

tidade. Iniciou-se uma tentativa de buscar o papel da Educação 

Física nas transformações sociais.

De qualquer forma é evidente a influência das quatro con­

cepções iniciais, ainda, no processo pedagógico-educativo atual 

dos profissionais vinculados à área. Há uma continuidade na 

proliferação das idéias de que:

- existe, realmente, a possibilidade de adquirir saúde e 

beleza pela Educação Física, irrefletidamente encarando

o padrão estético-corporal imposto pela média;

- pode-se atingir um processo de aperfeiçoamento da raça 

(eugenia) , conclusão encetada pela biologia nazifascis-

t a ;
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- a Educação Física educa o cidadão responsável, abnegado

e disciplinado;

— a tecnização possibilita uma racionalização "deòpoliti- 

zada", atingindo a eficiência e a eficácia tão fundamen­

tais para uma nação cujo paradigma ideológico se traduz 

pelo ’’de.AQ.nvolv.ime.nto e & egurança".

Estas tendências e concepções impuseram parâmetros â Edu­

cação Física Brasileira, que hoje se dimensionam sob três abor­

dagens, segundo CASTELLANI FILHO (1988). A Biologização im­

prime uma análise do homem e do m o v i m e n t o .sob o aspecto bioló­

gico, desconsiderando—o em seu sentido antropológico. Este re— 

ducionismo configura-se na ênfase â performance desportiva, à 

ordem da produtividade, eficiência e eficácia, inerente ao m o ­

delo de sociedade que temos. Percebe saúde unicamente sob o 

ângulo biofisiológico, negligenciando a idéia de saúde social 

segundo a Organização Mundial de Saúde. Esta entidade define 

um povo saudável como "aquele que. po-ôAui atendidas suas neces­

sidades básicas de alimentação, moradia, transporte, educação, 

trabalho, lazer..."

A psico-pedaqogização trata as instituições sociais como 

abstrações, como núcleo isolados, forjando concepçoes abstratas 

e a-históricas. É a partir deste reducionismo que há um predomí­

nio das concepções pedagógicas tecnicistas, formando uma massa 

acrítica, na busca única da capacitaçao técnico—profissionali­

zante. É preciso enfatizar neste ponto, que tanto a primeira 

(Biologização) quanto à segunda (Psico-pedagogização) acreditam

numa postura cientifica neutra.

t ^

Uma terceira tendência que começa a ganhar corpo na area,

acredita na educação enquanto ato político que instrumentaliza
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as massas populares para a transformação social. Aqui, o movi 

mento reveste—se do humano, extrapolando os limites orgânicos 

e fisiológicos, pois vê o homem como um ser eminentemente cul­

tural. Portanto, nesta perspectiva, são os aspectos sócio-cul- 

turais que definem e caracterizam historicamente o movimento 

h u m a n o .

COSTA (1987) entende que a Educação Física se identifica 

e estã submetida ao esporte-espetáculo na instituição escolar, 

o que caracteriza uma metodologia autoritária e controladora 

da participação do aluno. Já MEDINA (1986) afirma que o con­

teúdo tem recaído sobre técnicas, utilizando-se as chamadas 

"receitas" ou "pac.ote.-6" com informações abstratas que, na v e r ­

dade, não educam. Estas argumentações parecem definir em que se 

baseiam os currículos de formação dos futuros educadores da 

área no Brasil. Estes currículos são orientados para a trans­

missão de modalidades esportivas que, por sua vez, objetivam o 

ensino de destrezas e/ou técnicas e táticas dos jogos olímpi­

cos, através de uma metodologia e teoria fundamentadas no trei­

namento (in D I E C K E R T , 1985) .

De acordo com BETTI (1988) esta absorção do esporte pela 

Educação Física, sua e s p o r t ivização, ocorreu de formá mecâni­

ca, não reflexiva e acrítica. ORO (1987) esclarece que é im­

putada â competição determinados valores que podem ter incre­

mentado a importância dada ao esporte. Há uma justificativa,por 

exemplo, que busca categorizar o indivíduo como naturalmente 

competitivo. No entanto o autor adverte que "o esporte e essen- 

ci.alme.nte. competitivo, não por espontaneZsmo, mas porque como 

tal foi construído pela sociedade moderna, em cima dos tres

preceitos bãsicos do trabalho industrial - racionalização, con-
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corrêncla e rendimento" (p.06) . Outros mitos também legitimam 

determinados sentidos da prática esportiva, diz KUNZ (1989), co­

mo sua responsabilidade pela formação do caráter, da emancipa­

ção, da socialização e da saúde. Oculta-se, desta forma, sua 

capacidade de internalizar os princípios da produção e rendi­

mento das sociedades capitalistas.

Esta quase total ignorância ou ingenuidade com relação ao 

esporte, provavelmente, se deve ao fato de que a Educação Físi­

ca nunca foi objeto de profundo interesse teórico, a não ser 

nos últimos anos. Foi antes uma atividade considerada objetiva­

mente útil pelo Estado, sendo sempre tratada em separado nos 

currículos escolares. Daí se percebe a eugenia, a higiene e

saúde, a preparação militar e o nacionalismo, os núcleos que 

concorreram para sua implantaçao no Paxs. O próprio fato de

ter sido considerada, em alguns documentos legais, atividade 

e não disciplina, parece ter-lhe imprimido uma conotação práti­

ca sem qualquer reflexão teórica (CASTELLANI FILHO, 1988).

O II Congresso Estadual de Educação efetuado em São Paulo, 

em 1983, conclui que, a origem militar e a influência dos m é ­

dicos sobre a ãrea, geraram uma formação de "pro flsslonals I n ­

gênuos , despreparados para exercer um legitimo papel' educativo 

e facilmente manipulados por forças políticas das quais não

tem consciência” (in B E T T I , 1988). Os Cursos de Educação Fí­

sica, de acordo com RUBIN (1987), ao silenciarem a dimensão só- 

cio-político do processo educacional, instrumentalizam o futuro 

profissional no sentido de "aplicar" seqüências pedagógicas ou 

m o d e l o s , conseqüentemente, formam agentes cooptados pelo sistema.

Portanto, não é de forma gratuita que a Educação Física 

manteve-se (e se mantém) durante muitos anos imersa nesta pseu-
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do neutralidade, imbuída do firme propósito de educar através 

(e quase exclusivamente) do esporte convencional. Para BRODTMANN 

e TREBELS (1979), em alguns casos, compreender o fenômeno es­

portivo pode significar saber esclarecer e ordenar as ativida­

des esportivas, além de entender sobre como melhorar a efeti­

vidade de sua prática. Acreditam os autores que, para se supe­

rar esta redução educativo-pedagógica, deve-se atentar para al­

guns cr i t é r i o s :

- ensinar Educação Física a partir da vivência e experiên­

cia do aluno para que ele entenda as pré-concepções e as 

tipificações impostas pela prática esportiva;

- questionar as evidências confiáveis oferecidas pelo es­

porte ;

- questionar as condições que levaram a sua criação;

- refletir sobre os padrões de movimento, valores, condi­

ções que possibilitaram sua existência e quais objetivos

se pretendia com eles;

- fa^er o aluno encontrar outras alternativas para estas

inquestionáveis evidências do esporte.

Faz-se necessário atingir um melhor entendimento da rela­

ção entre o desporto e a sociedade global, interpretá-lo inse­

rido no sistema sócio—político e econômico do Pais, refletindo 

a ideologia desse sistema. Neste sentido MEDINA (1986) alerta 

sobre a necessidade de se relacionar e inserir as práticas edu­

cativas no contexto existencial, observando como a sociedade 

de consumo na qual vivemos está condicionada pelos interesses 

lucrativos, o que desvia os indivíduos de seus mais expressi­

vos interesses.
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ORO (19 88) acredita que a Educação Física pode optar por 

preparar o cidadão produtivo, conforme o interesse do Estado,ou 

preparar o cidadão esclarecido, posicionando-se ao lado do po­

der civil. Procurando ser mais elucidativo o autor estabelece 

algumas críticas fundamentais ao esporte institucionalizado que 

resultam em determinadas implicações políticas. Pode-se citar 

q u e :

- a pedagogia baseada na competição convencional, forma o 

cidadão produtivo, disciplinado, tendente ao individua­

lismo e â obediência, assumindo, desta feita, um com­

portamento conveniente ã manipulação política, própria 

dos regimes autoritários e ditatoriais;

- o esporte convencional, particularmente, embota a trans­

formação, inibindo a criatividade, a diversificação de 

p r o p o s t a s , a pluralidade de alternativas e a democrati­

zação de oportunidades.

Sobre O paradigma biomédico a que está atrelada a pesqui­

sa em Educação Física, o autor atenta para a interpretação frag­

mentada e mecanicista dos fenômenos a que ela induz, inviabi­

lizando a formação de um indivíduo autônomo e criativo, tão 

desejado pela concepção democrática da Educação Física.

Ainda sobre o esporte convencional, BETTI (1988) identi­

fica sua orientação no sentido de uma única prova e para uma 

técnica específica, tornando-se uma atividade abstrata em qua­

tro níveis:

- da atividade, pois leva a repetir os gestos desportivos;

- do corpo, quando faz deste somente um meio para atingir

o alto rendimento;

- do tempo, porque é o cronômetro que dá as referências e

fixa o tempo, não a vida cotidiana;
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- do espaço, porque a natureza é substituída por artifí­

cios como piscina, pista, quadras, etc...

Tem—s e , portanto, as limitações a que está submetida a

Educação Física, quanto tem o seu ensino orientado para o pro­

duto, como no caso do desporto ou de qualquer atividade que 

funcione através de conteúdos impostos. Tanto a metodologia co­

mo todos os processos de transmissão didáticos subvertem o ver­

dadeiro processo educativo. Explica BRODTMANN (1985) que há 

um treinamento através da demonstração e imitação, podendo os 

indivíduos serem " ades trado i>" em longas combinações de movimen­

to (como, por exemplo, a d a n ç a ) .

CHARLOT (in COSTA, 1987) admite que a pedagogia funciona 

como uma ideologia que camufla a realidade economica, social e 

política da educação. Portanto ela não transparece faltosa por 

ser vítima de um erro ou negligência. Ela é aquilo que se pre­

tende fazér dela. Sendo assim, no sistema capitalista, a peda­

gogia reproduz a sociedade tal como ela se apresenta, refle­

tindo as suas características como a competição, medição, ren­

dimento técnico, divisão do trabalho, hierarquia social, maqui- 

nização do homem, trabalho abstrato e alienado (BROHM e LA-

GUILLAUMIE, in B E T T I , 1988).

Um modelo didãtico-pedagógico, segundo COSTA (1987), iden­

tificado com a ideologia do poder dominante busca suas informa­

ções nas técnicas e habilidades esportivas institucionalizadas 

e no conhecimento dos mecanismos psico—fisiológicos do treina­

mento esportivo; o professor é um controlador ou técnico da 

ação dos alunos, o que cuida da previsão e da provisão neces- 

sárias aos educandos, determina a quantidade e a qualidade do 

que julga ser motivador para ele; o aluno ê manipulado em fun-
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ção de interesses externos âs suas necessidades. Há uma total 

dependência do aluno para o professor, num ambiente repleto de 

arbitrariedades, assegurando o continuísmo dos valores da clas­

se hegemônica.

Para BRACHT (1987) o profissional de Educação Física deve­

ria entender que o uso do movimento pelo indivíduo não é deter­

minado por sua condição física, habilidade desportiva, flexi­

bilidade ou aptidão física, porém, pelos valores e normas in- 

troje ados em seu comportamento, de acordo com sua condição eoo- 

nõmic e pela estrutura de classes de nossa sociedade. Caso
«

isto ão fosse uma verdade, como justificaríamos o tênis de cam­

po, tão praticado entre os indivíduos da classe dominante, e o 

futebol entre aqueles pertencentes â classe trabalhadora?

É preciso que se perceba, urgentemente, que não é a his­

tória que faz o homem, porém, é ele o construtor e sujeito de 

sua historicidade. Conseqüentemente, segundo DIECKERT (1985, 

p . 8) " nao e o esporte que faz o homem, mas o homem que faz o 

esporte" .

KUNZ (1989), citando BERGER e LUCKMANN (1985), adverte pa­

ra o fato de que o homem é capaz de esquecer a sua própria au­

toria do mundo. 0 homem esquece seus empreendimentos e os acre­

dita um produto natural das coisas. Argumenta ainda o autor que 

"o Esponte analisado desta forma como uma 'factlcldade estranha' 

ao homem e ao mesmo tempo encontrado em todos os povos e cul­

turas, força a aceitação geral de que ele é uma realidade I m ­

prescindível e necessária ao homem. Falar em mudanças para esta

Realidade torna-se assim, para a maioria, algo absolutamente ln- 
i

concebível e ate mesmo contra a prÕprla natureza humana" (1989, 

p . 29). Deste ponto pode-se entender quão dificultoso deve pa­
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recer uma mudança radical na Educação Física, quando os pro­

fissionais da área percebem o esporte institucionalizado e suas 

tipificações como verdades prontas e acabadas. Sugere, ainda, 

KUNZ (1989) ocupar os espaços vazios no contexto histórico

e efetivar mudanças, prioritariamente, em duas instâncias: des- 

mistificar os mitos e as ideologias que impregnam a ãrea e sua 

"deòpzdagoglzação " . Esta expressão "despedagoglzação " sugere 

revisar e desestruturar a pedagogia viciada e alienada atual, 

optando por um processo pedagógico, cujo foco central assuma 

o SE-MOVIMENTAR de GORDJIN , enfatizando a " ação-fie. flexão-açao " 

de Paulo Freire. Sob este prisma passar-se-ia a ver o movimen­

to não por uma análise física ou biomecânica simplesmente, des­

provido da intencionalidade do homem, porém, como uma expres­

são da existência humana, como uma interação dialética signi-

ficativa entre o homem e o mundo. Quando o movimento é inter­

pretado sob a ótica da biomecânica, paralelamente aparecem a 

coordenaçao r as performances e os rendimentos que, de acordo 

com SANTIM (1987 , p. 123) "òão julgados dzntno da Ótica de. uma 

funcionalidade mecanlca, despido-6 de. qualquefi intencio nalida- 

de ou si g n i f i c a ç ã o " .

DIECKERT (1985) acredita que a Educação Física brasileira 

deveria ser orientada para uma nova antropologia que acentue a 

autonomia do ser humano, tendo, para isto, que reescrever seus 

currículos, sua didatica e sua metodologia. Enfatiza, também, 

a integração da cultura corporal do povo brasileiro (a capoei­

ra, por exemplo) como uma alternativa importante para renova­

ção da Educação Física escolar nacional. Por outro lado, BRODT- 

MANN (1985) julga que a Educação Física só deixará de servir ã 

reprodução dos conteúdos predeterminados quando os alunos pude­
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rem intervir concretamente nas aulas, co—definindo e co—deter 

minando os conteúdos. Isto significa não adequar os alunos aos 

conteúdos convencionais, porém, ajudá-los a compreender a prá­

tica esportiva como subjetivamente determinável por eles.

Partindo da premissa da subjetivação do processo de apren­

dizagem e da ação, numa compreensão pedagógico-educativa mais 

elucidativa, HILDEBRANDT e LAGING (1986) admitem um ensino com 

as seguintes características:

"1 - O s  conteúdos devem poder ser questionados pelos p a r ­

ticipantes da aula quanto ã Importância encontrada na 

realidade social do esporte.

2 - Sua 'predeterminação I m u t á v e l’ deve ser superada, 

para permitir uma 'compreensão do conteúdo modifica­

do' (...)

3 - 0 - 6  conteúdos de Educação Tísica devem ter um caráter 

estlmulatlvo e aplicado, para fazer jus ã área de ne­

cessidade subjetiva dos alunos" (1986, p . 22).

Para o curso de formação dos profissionais da área, ORO 

(1988) propõe a introdução da Filosofia nos currículos, a fim 

de se entender mais criticamente os fenômenos h u m a n o s , con-

textualizá-los, reconstruindo ou confirmando sua prática pro­

fissional. Para atingir tal objetivo a Filosofia deve ser abor­

dada como um exercício intelectual critico e não na forma re­

produtora da história de suas correntes filosóficas. Sugere, 

também, uma retomada da Educação Física através de uma postura 

política fundada em princípios ecológicos e do jogo. Tanto o 

ecologismo quanto o jogo privilegiam a autonomia, a organização 

política democrática, a comunidade, a consensualidade, em de­

trimento da super-valorização inerente ã organização urbano-
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industrial, da idealização do herói esportivo, da coerção, da 

e s tereotipação.

Todas as sugestões e propostas aqui explicitadas parecem 

convergir para a busca da autonomia, da criatividade, da co­

re spons abi 1 idade , da criticidade, no sentido de pensar "a edu­

cação como um caminho de humanização do mundo e da &ociedade" 

(SANTIM, 1987, p . 66). Este movimento de contextualização e con­

testação ã Educação Física, que vê o movimento humano numa nova 

e concreta perspectiva, pretende se engajar na luta pela trans­

formação da sociedade, de forma dissonante da reprodução do 

caos que hoje se enfrenta.



2 - SOBRE O MÉTODO DE INVESTIGAÇÃO

2.1 - A Opção por iam Paradigma Metodológico

0 mundo em crise e, conseqüentemente, em transformação que 

vivemos implica um tipo de homem que não se situe ao nível do 

objeto e exista como sujeito, isto é, como participante ativo 

na dialética social (SÉRGIO, s/data). A Educação Física, tam­

bém, vivenciando este processo de crise, necessita urgentemen­

te de uma mudança de paradigma. No entanto, o dualismo e o 

preconceito corporal, tão presentes ainda na sociedade, esta­

belecem uma visão deformada de homem, o que dificulta ao pro­

fissional desta ãrea obter um conhecimento mais profundo e com­

prometido com o humano.

SOBRAL (1976) - e outros estudiosos - na tentativa de for­

talecer a unicidade do homem, afirma que a Educação Física va­

loriza aquilo em que o indivíduo se manifesta como ser pensan­

te e remete para lugar secundário o território corporal. Per­

cebe-se, porém, que o cartesianismo continua presente em sua 

concepção o que fortalece a importância de um momento de refle-
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xão, de questionamentos.

A insuficiência de um trabalho teórico consistente tem

conduzido a Educação Física, conseqüentemente, a uma visão de­

turpada de seu sentido na sociedade. Graças a esta sua super­

ficialidade teórica e, na tentativa de uma real valorização, 

buscou-se na saúde motivos que a fortalecessem como ciência.

E o profissional da área imaginou-se o fulcro gerador de uma 

sociedade sadia.

Reforçando a inconsistência de tais argumentos da Educa­

ção Física, SÉRGIO (s/data) esclarece que a este dualismo cor- 

po-alma sucedeu uma glorificação do erotismo e da cultura do 

corpo, resultando uma manipulação evidente do sistema capita­

lista. Diz o autor que "a prÕprla técnica de produção e circu- 

lação de me.rcadorx.cu, passou a utilizar-se das KctlvIdades Cor­

porais como estimulantes do consumo" (SÉRGIO, s/data, p . 18).

0 sistema capitalista, altamente tecnocrático, massifica— 

dor e preocupado com o rentável, naturalmente, fez uso desta 

insegurança, manipulando conceitos e incrementando uma deter­

minada forma de fazer ciência. Segundo SILVA (1986, p . 18) "as­

sas pe.squi.sas adotam o mesmo padrão, através do qual os opri­

midos e conte.stata.rlos são Identificados, analisados, quanti­

ficados e programados de fora pelo opressor ou por aqueles que 

o representam, no caso, os pesquisadores .

Foi assim que a Educação Física sempre se definiu por uma 

linha positivista de fazer pesquisa, onde a ciência se apresen­

ta isenta de valores, autônoma. Porém, de acordo com SÉRGIO 

(s/data) a Educação Física não é uma ciência da natureza mas, 

sim, uma ciência do homem. Como tal, os seus conceitos são, 

também, problemas filosóficos em que o corpo nos aparece como
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concretização espaço-temporal duma sociedade, duma visão do

mundo, do homem e da vida. Portanto, os gestos desportivos sur­

gem como uma revelação englobante do ser e do agir do homem 

no seu contexto s ó cio-cultural.

Emerge d a í , outra forma de se fazer ciência que não aque­

la de quantificar os fenômenos, porém, de qualificá-los, in­

terpretá-los e compreendê-los como reflexos e expressões das 

contradições da sociedade.

Dependendo do processo ideológico que envolve o conheci­

mento, pode-se, conseqüentemente, ter uma visão unilateral ou 

pluralista de ciência.

R E H F E L D , DICHTCHEKENIAN e DICHTCHEKENIAN (1984) acreditam 

que qualquer concepção científica encobre o compromisso com uma 

ideologia. Por outro lado, BICUDO (1983) esclarece que subja­

cente ã Ciência Natural Positivista existe um modo particular 

de olhar o mundo. É preciso que se subentenda disto que o m é ­

todo próprio às ciências naturais não pode ser válido e exten­

sivo a todo e qualquer tipo de ciência.

As ciências empírico-analíticas tendem a discriminar,clas­

sificar e identificar as coisas segundo padrões preestabele­

cidos. Para elas há um método e uma teoria perfeitamente cer­

tos que permitem a eliminação do erro (BICUDO, 1983). Tal meto­

dologia está fundamentada no pressuposto de que o sujeito e o 

mundo, ou, melhor dizendo, o cientista e o objeto que preten­

de conhecer são completamente separados e independentes - ela 

busca a objetividade através da anulação de subjetividade (FOR- 

G H L E R I , 1984). Contrariamente, GOHN (1985, p.8) argumenta que 

"a peóqulóa cientifica e óempfie apreensão de uma totalidade v i ­

va, em movimento, que tem uma filó tonicidade .



59

A Educação Física, dentro da área biomédica, poderá con­

tinuar a fazer uso da mensuração, da quantificação dos fenôme­

nos analisados. Porém, Educação Física enquanto educação, pre­

cisa abandonar esta visão linear e parcializada de compreender 

o homem. É fundamental que se capte o movimento dos fenômenos 

d i aleticamente, apreendendo seu significado concreto (GOHN,

1985). E é com esta preocupação que esta investigação se propõe 

a elaborar uma forma alternativa de buscar o conhecimento. Atra­

vés de subsídios advindos da Fenomen o l o g i a , da Hermenêutica e 

da Investigação Participativa foram desafiados os caminhos co­

nhecidos de se fazerem as coisas. Os pressupostos aceitos fo­

ram questionados e tentou-se obter uma nova perspectiva de se 

ver um fenômeno.

A artificialidade imposta pelo chamado "Método Cientifico" 

fornece uma visão abstrata da realidade. SANTIM (1987, p . 95) 

criticando o exclusivismo da pesquisa científica comenta que 

"muitos problemas foram resolvidos eficientemente pelo homem 

sem as metodologias lógicas-matemáticas (...) É licito, con­

cluir que existem outras maneiras legitimas de pesquisar, embo­

ra não legitimadas cientificamente. Existem outras verdades 

multo humanas, embora nao cientificas

Paradoxalmente, a Fenomenologia, segundo TÁPIA (1984) sig­

nifica um discurso esclarecedor sobre aquilo que se mostra por 

si mesmo. Sendo assim, para atingir o mundo experienciado na 

vida real pela pessoa, é preciso partir do ato da experiência 

e não dos pressupostos teóricos.

Segundo MARTINS (1984, p . 81) "a fenomenologia não Inicia 

com pressupostos ou com hipóteses; entretanto, precisa de uma 

Idéia geral do que olhar e como olhar a coisa". Portanto, nao
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se trata de fixar pré-requisitos que resultem em um estudo m e ­

cânico, estático e contemplativo dos fenômenos.

MERLEAU-PONTY (apud REZENDE, 1984) esclarece que a Feno- 

menologia recoloca a essência na existência. Para ela o fenô­

meno aparece como uma estrutura, reunindo dialetica- 

m e n t e , na intencionalidade, o homem e o mundo, a significação 

e a existência. Desta forma, ela busca aquilo que pode ser ex­

perimentado concretamente e elucidado através da experiência 

própria do indivíduo.

Segundo MARTINS (1984) um dos momentos mais difíceis na 

seqüência da análise fenomenolõgica é a hermenêutica, por não 

poder estabelecer uma hierarquia de realidades. Tal perspecti­

va "e fundamentalmente um esforço de -interpretação, uma busca 

do sentido subjacente as varias formas de discurso (SEVERINO, 

1986, p . 18). Através da hermenêutica é possível se interpretar 

ou decifrar o sentido dos símbolos, o significado dos fenôme­

nos h u m a n o s .

Destas reflexões resulta uma maneira de proceder em pes­

quisa que não seja alienante, uma atividade marginal aos acon­

tecimentos sociais. A estratégia para não se incorrer neste 

erro seria a participação militante do pesquisador nas manifes­

tações da realidade, sua compreensão para uma possível ação 

transformadora. Para tanto, "pretende-se superar o reduclonlsmo 

a que o método cientifico foi submetido, buscando-se métodos 

que deem conta da complexidade da sociedade humana, desmlstl- 

flcando-se o conceito enganador de pesquisa cientifica Isenta 

de contaminação valoratlva, (...), enquanto esforço de conhe- 

C M  a M a l i d a d i  naquilo qut zla í (silva, 1986, p. 19).
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Agregando estas idéias a investigaçao participativa ou m i ­

litante surge como uma forma de experimentação em situação real, 

possibi citando uma intervenção consciente do pesquisador no con­

texto observado.

Da reunião destas concepções desenvolve-se um processo de 

pesquisa dentro de uma perspectiva de transformação social, o 

que permite a busca de novas alternativas de açao. Assim, da 

confrontação destas estruturas de investigação, tentou-se atin­

gir uma forma mais coerente e mais comprometida com o concreto 

de compreender as concepções de ensino e de Educaçao Física no 

Curso Superior de Educação Física da Universidade Federal de 

Santa Catarina.

2.2 - As Etapas do Estudo Fenomenológico-Hermenêutico

Efetuada a opção por um método de pesquisa que possibili­

tasse a superação das ambiguidades próprias a uma realidade a 

ser investigada, iniciou-se o processo de desvelamento de seu 

discurso. Afirma GOHN (1985, p . 7) que "se queremos chegar a um 

verdadeiro conhecimento da realidade social e necessário cap­

tá-la em sua produção, isto ê, em sua a ç ã o”. Por sua vez GA- 

DOTTI (1987, p . 40) esclarece que " 'o ser v e r d a d e i r o’ do discurso 

quer dizer que ele arranca da obscuridade o ente do qual ele 

fala, ele o faz ver, ele o descobre, ele o desvela; correlati­

vamente, 'ser falso' significa 'enganar', recobrir, colocar d i ­

ante de alguma coisa, uma coisa que faz ver e assim fazer pen­

sar a coisa recoberta por aquilo o que ela não e " .

Portanto, para atingir o âmago do discurso do Curso de

Educação Física da Universidade Federal de Santa Catarina, foi
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necessário reconhecê-lo e, ao mesmo tempo, transpor suas dis­

simulações. Para tanto, as etapas iniciais deste estudo, cons­

tituíram-se em participar do fenômeno, a fim de compreender as 

questões do ensino e do esporte no Curso acima referido.

Inicialmente, no transcorrer dos meses de outubro, novem­

bro, dezembro de 1987, e março de 1988, foram efetuadas obser­

vações participativas das aulas ministradas por oito professo­

res, selecionados por sorteio, o que correspondem a seis dife­

rentes disciplinas da área profissional: voleibol, basquetebol, 

dança, ginástica, atletismo e recreação. Constituíram-se do

sorteio somente as disciplinas da área profissional cujos con­

teúdos são amplamente abordados nas escolas de 1Ç e 29 graus, 

caracterizando a visão de esporte e de Educação Física aborda­

da pelo Curso.

Com o intuito de obter-se um documento e, ao mesmo tempo, 

uma leitura mais aprofundada e minuciosa dos procedimentos di­

dáticos dos professores e o envolvimento dos acadêmicos, foi 

filmada uma aula de cada um dos professores sorteados. No en­

tanto, não foram somente estas experiências que serviram de 

subsídios, porém, todo o conjunto de informações vivenciadas 

através das aulas filmadas ou não. Conforme a disponibilidade 

de tempo e da distribuição dos horários foram assistidas de 

duas a quatro aulas de cada professor.

Este período permitiu uma leitura sem outras pretensões a 

não ser a de um contato sem suspeitas com a realidade. 0 envol­

vimento como ouvinte, assistente, elemento questionador e o b ­

servador das conversas informais, também, estabeleceu-se como 

subsídio nestes contatos iniciais. A inserção do pesquisador 

nos acontecimentos reais permitiu que se obtivesse uma "visão
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panorâmica" de todo o fenômeno.

Para BICUDO (1983) a primeira atitude do método fenomeno- 

lógico de conhecimento consiste em olhar o mundo, aguçando a 

dúvida com relação â crença natural das coisas, invalidando e 

inibindo todas as posições assumidas previamente em relação ao 

objeto experienciado.

Posteriormente a este momento, transcreveu—se todas as

fitas gravadas correspondentes ãs aulas filmadas para, em se­

guida, elaborar-se um protocolo reunindo-se todos os dados cap­

tados no seu sentido literal. Apoiados nesta visão aparente­

mente patente das coisas foi que se desenvolveu uma fase de 

entrevistas com os professores das disciplinas. Para esta en­

trevista não se obedeceu a questões pré-definidas, porém, a um 

roteiro orientado pela própria sistemática das aulas e, na 

maioria das vezes, a seqüência se deu pela fluência das respos­

tas. Buscou-se um conhecimento mais amplo, mais abrangente dos 

fatos levantados, das conversas informais e das aulas.

Ainda nesta etapa, através de entrevista gravada, recons­

tituiu-se a biografia esportiva de cada professor. Da mesma 

forma que o processo anterior, buscou-se incentivar uma descri­

ção de experiências esportivas acompanhadas, quando necessário, 

por um roteiro que favorecesse o desencadeamento das conversa­

ções. Afora esta medida, tentou-se superar qualquer julgamento 

e direcionamento prévios no desenvolvimento do trabalho.

Ressalta—se q u e , para ambas as entrevistas, também foram 

elaborados seus respectivos protocolos.

• Em continuidade, durante os meses de janeiro e fevereiro, 

à medida que se buscava um maior aprofundamento na literatura,
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passou-se a uma leitura preliminar das portarias números 

610/72/SRAOE e 184/74, que deram origem ã Coordenadoria de

Prática Desportiva, gênese do Centro de Desportos da Univer­

sidade Federal de Santa Catarina. Desta leitura inicial ado­

tou—se uma outra, posteriormente, mais indagadora das contra­

dições expostas nos documentos. Estes questionamentos foram 

levantados numa entrevista posterior, efetuada em março de

1988, com dois elementos que efetivamente participaram das

reuniões que originaram a, então, Coordenadoria de Prática Des­

portiva. Estas informações, também protocoladas, serviram para 

fundamentar a exposição dos princípios que subsidiaram o fun­

cionamento e a criação da referida coordenadoria. Tal regis­

tro foi elaborado de forma a dar uma visão mais historiada 

ãs informações, porém, respeitando-se a seqüência e o sentido 

real dados às respostas.

É preciso salientar que, em todos os momentos desta eta­

pa, procurou-se manter um espaço de simples descrição, elimi­

nando-se qualquer explicação do fenômeno. Numa colocação mais 

minuciosa MARTINS (1984) esclarece que descrição e explicaçao 

se configuram diferentemente. A explicação seria uma teoria, 

um conceito, uma idéia que justifica um fenômeno. Na.descrição 

o que se torna importante é a delimitação do campo de experi­

ências, de tal forma que o foco seja a experiência possível de 

ser descrita como ela se mostra. Portanto, na explicação estao 

todos os julgamentos metafísicos e os julgamentos da realida­

de. Na descrição estão todos os fenômenos da experiência que 

são postos em suspensão "(...) a fim de permitir o surgimento 

pleno das coisas que se mostram em si mesmas" (MARTINS, 1984,

p . 87) .
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Sinteticamente/ esta primeira etapa se constituiu dos se­

guintes momentos:

- observação e participação das aulas;

- entrevistas com os professores sobre os dados obtidos;

- entrevistas sobre as respectivas biografias de cada do­

cente ;

- leituras preliminar e aprofundada, além de entrevista, 

envolvendo as portarias números 610/72 SRAOE e 180/74.

Captou-se, como fatores limitantes desta fase, além da

inexistência de uma base teórica de referência para a interpre­

tação de entrevista narrativa, a utilização de uma linguagem 

mais popular no transcorrer das entrevistas, o que dificultou 

a profundidade dos temas abordados. Este fato se sucedeu em

função da inconsistente instrumentalização teórica dos docentes, 

dificultando, por. vezes, o próprio andamento dos questionamen­

tos .

Um segundo nível desta inves t i g a ç a o , constituiu—se numa fa­

se mais ativa, envolvendo um estudo hermenêutico ou interpre­

tative dos procedimentos de ensino adotados em aula, das entre­

vistas realizadas e dos documentos reunidos.

GADOTTI (1987) descreve esta fase como um "momento de s u s ­

peita". Diz o autor (1987, p . 48) que "e preciso agora duvidar, 

suspeitar, e necessarla uma leitura apalxonada, cr^ctlca. (...)

A segunda leitura será a etapa de ruptura, da explosão, da s u ­

peração" .

Para tanto, este nível da investigação consistiu em avan­

çar, pelo caminho do esclarecimento das "entrelinhas" contidas 

nas informações, pela ligação dos fatos enraizados na realidade.
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Parece bem claro TÃPIA (1984) quando estabelece que a tra­

jetória da explicação significativa não é um caminho suave, nem 

contínuo. Não há segurança nem certeza de chegada a um fim pre­

determinado, mas apenas tentativa.

E foi nesta tentativa de chegar ã proposta real do Curso 

de Licenciatura do Curso de Educação Física que se estrapolou, 

da leitura geral e abrangente dos fatos, através de entrevistas 

e da observação participativa, a uma leitura duvidosa das in­

formações obtidas. Para tanto, efetuou-se uma reflexão indaga­

dora, exploradora e suspeita de todas as abordagens constantes 

nas concepções fornecidas. Com relação ãs aulas, buscou-se es­

tabelecer um paralelo entre a ação e as explicações dos profes­

sores. Além disto, através de todos os dados reunidos, procu­

rou-se ressaltar as expressões significativas que, marcadamen- 

t e , manifestaram uma relação contraditória, acritica ou super­

ficial de contato com a realidade. Estes dados foram retirados 

dos protocolos e aprofundados através da literatura no trans­

correr de todo o estudo. Esta dinâmica de buscar a bibliografia 

durante a interpretação permitiu um estudo hermenêutico mais 

abrangente e esclarecedor, por minimizar os argumentos pré-

condicionantes.

Basicamente, a orientação inicial do estudo partiu do re­

gistro das aulas, ressaltando-se os fatos cujas significações 

mereciam melhores explicitações. Posteriormente as reflexões 

centralizaram-se sobre os depoimentos obtidos dos docentes,

tentando-se comparar discurso e ação, o que permitiu estabele­

cer traços comuns e adversos no referido Curso.

»
A biografia esportiva, as portarias números 610/72/SRAOE 

e 180/74, além dos documentos que subsidiaram a implantação do
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Curso, consistiram fontes de legitimação de ações que histori­

camente constituíram o panorama da realidade atual. As entre­

vistas que tiveram como objetivo esclarecer determinados aspec­

tos e abordagens constantes das portarias foram confrontadas can 

os documentos, a fim de exporem os.níveis de profundidade e de 

compreensão obtidos pelo grupo de trabalho atuante na implan­

tação .

Articulando-se a compreensão do conjunto de dados signi­

ficativamente relevantes através do respaldo da literatura exis­

tente, tentou-se desocultar a real estrutura e o funcionamen­

to do Curso de Educação Física da Universidade Federal de San­

ta Catarina. Para tanto, os temas identificados como instrumen­

tos para captar o movimento do real foram interpretados ã luz 

desta literatura. Porém, aqui também, concretiza-se uma nova 

limitação do estudo graças ã fraca bibliografia nacional exis­

tente. A maioria dos textos apresentava-se na área da Educação, 

o que determinou a necessidade de transferências e de alterna­

tivas que convergissem para as especificidades do movimento e 

da Educação Física.

Não se pretendeu com esta postura crítica, estabelecer m o ­

delos ou "pacotes", porém, orientar uma reflexão mais profun­

da no sentido de uma prãxis transformadora do ato educativo em 

Educação Física.



3 - CONCEPÇÕES QUE CARACTERIZAM O CURSO SUPERIOR DE EDUCA­

ÇÃO FlSICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

O conteúdo deste capítulo advém das experiências comparti­

lhadas entre professores (mais especificamente os das discipli­

nas profissionalizantes), alunos e administradores do referido 

c u r s o , além de documentos que viabilizam o seu funcionamento.

Os temas selecionados, oriundos desta realidade, tentam 

descrever e refletir sobre os fenômenos vivenciados. Isto im­

plica numa tentativa de compreender a formação do futuro pro­

fissional e desvelar o discurso efetivado por esta licenciatura.

De acordo com FOUCAULT (in GIROUX, 1983, p . 60) "cada s i s ­

tema de educação e um melo potltlco para manter ou para modifi­

car a apropriação do discurso". Ressalte-se, também, que além 

de conservar ou modificar o discurso, um determinado sistema po­

de, através dele, escamotear suas verdadeiras intenções. Na 

verdade, o discurso pode articular semanticamente a linguagem 

de forma a ocultar reais interesses ou ser um meio de auto re- 
»

flexão, questionando sólidas instituições, suas normas e re­

gras. É preciso, fundamentalmente, não se dissimular ou ocul­
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tar as verdadeiras intenções de uma instituição social. Pala­

vra e ação necessitam de uma interligação dinâmica para que a 

primeira não se transforme em verbalismo inconseqüente.

0 esporte, enquanto instituição social, também articula 

um tipo de discurso, a fim de atender determinados aspectos da 

sociedade. Convencionalmente o discurso relativo ao esporte, 

assim como expõe GIROUX (1983, p. 57) sobre a alfabetização, "pa- 

tie.ce. zxiòtin acima, daò zApzcificidadzò do podzn, da cultuna e. 

da política". Isto é, na maioria das vezes, o esporte é tido, 

explorado e divulgado como algo imune aos resquícios de quais­

quer intenções subjacentes.

Sabendo-se, porém, que, tanto a escola como a educação e 

a Educação Física, não são instituições neutras, faz-se neces­

sário desvendar o seu discurso, descobri-lo, mesmo através do 

silêncio, para tornar explícita a ideologia que as envolve.

Especificamente, entende-se que, para este estudo, o dis­

curso do Curso de Educação Física da Universidade Federal de 

Santa Catarina pode voltar-se sobre si mesmo e compreender-se, 

através de suas experiências.

Segundo CHAUÍ (1980, p . 27) "a zxpznizncia z o . quz zòtã, 

aqui z agona, pzdindo pana òzn. vi&to, falado, pznòado z fzito”. 

É assim que se buscará desvendar as concepções de diferentes 

fenômenos que emergem do cotidiano no Curso Superior de Educa­

ção Física da Universidade Federal de Santa Catarina.
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3.1 - Interpretação de Documentos que Originaram o Centro de 

Desportos e o Curso de Educação Física da Universidade Fe­

deral de Santa Catarina

A estrutura de uma instituição é constituída através de 

todo um contexto histórico, portanto, "é Impossível compreen­

der adequadamente, uma Instituição sem entendeu o processo his­

tórico em que foi produzida" (BERGER e LUCKMANN, 1985, p . 79).

Naturalmente esta institucionalização não ocorre unila- 

teralmente, pois sua ideologização está atrelada a múltiplos 

valores determinantes de sua formação.

Na proposta de se investigar documentos para se obter as 

perspectivas que fundamentam a criação de determinada insti­

tuição, já se tem claro este fator limitativo. No entanto, es­

te aspecto, também, se apresenta com condicionantes sociais e 

lingüísticos que, de qualquer maneira, preestabelecem conexões 

que permitem um desocultamento de determinados aspectos ideoló­

gicos . P o r t a n t o , inicialmente esta etapa retomará criticamente 

alguns textos que deram origem ao Centro de Desportos através 

da Coordenadoria de Prática Desportiva e, posteriormente, os 

documentos de Implantação do Curso de Licenciatura em Educação 

Física.

Se considerarmos os pressupostos de que "(...) não hã pen­

samento humano (...) que seja Imune as Influências Ideologlzan- 

tes de seu contexto social" (MANNHEIM in BERGER e L U C KMANN, 1985, 

p . 22) e, ainda, que "a linguagem e capaz de se tornar o repo- 

sltorlo objetivo de vastas acumulações de significados e expe­

riências, que pode então preservar no tempo e transmitir ã ge­

rações seguintes" (LUCKMANN e BERGER, 1985, p . 57) , poder-se-á 

averiguar até que ponto o conhecimento em Educação Física pode
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constituir condutas tipificadoras im u t á v e i s , produzindo um tipo 

específico de saber* Em síntese, o que se tenta v e r i f i c a r ,atra­

vés da documentação, é a ideologia que a impregna e o nível de 

sedimentação que envolve a biografia do curso como uma forma­

ção institucional pronta, incapaz de um processo de reestrutu­

ração.

Para tanto, estudar-se-á as portarias números 610/72/SRAOE 

e 184/74, respectivamente, do Sub-Reitor e do Reitor da Uni­

versidade Federal de Santa Catarina, que deram o início para 

a criação da Coordenadoria de Prática Desportiva, célula origi­

nária do Centro de Desportos. Parece importante ressaltar, tam­

bém, que serão considerados os esclarecimentos concedidos atra­

vés de entrevista por dois elementos constituintes do grupo de 

trabalho que deliberou sobre a implantação da Prática Despor­

tiva, cuja participação foi efetivamente marcante durante este

p r o c e s s o .

A primeira portaria apresenta oito grupos de t r a b a l h o ,sen­

do que cada um deles, acha-se enquadrado em diferentes modali­

dades esportivas, quais sejam: Atletismo, Basquetebol, Futebol 

de Salão e Campo, Ginástica Olímpica, Ginástica Rítmica, Hal- 

terofilismo, Handebol, Natação. Outro fato interessante a ser 

apontado é a orientação de cada elemento do grupo de trabalho 

a atuar dentro da modalidade a que tem maior tendência. As

pré-condições para participar do grupo de desenvolvimento do 

Curso pareciam residir nas suas biografias esportivas, ou seja, 

na sua atuação como atleta, árbitro, técnico, executante hábil,

e t c ...

«

No decorrer da entrevista, a qual nos referimos anterior­

mente, foi argumentado que "cada um doò elementos, quando de-i-
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xou a tòcola dt tducação fZ&Zca,- jã poòòuZa uma pn.tfzntnc.Za pon 

uma modalZdadt. Jã tòtava tncamZnhado pana uma dtttnmZnada dZò- 

cZplZna. Cada tltmtnto vZncuJLou-òt a uma modalidadt dtntno do 

gnupo dt tbtudo& " . Mais adiante foi também informado que foram 

criadas estas modalidades e "não outnaó fonmaò dt a£Z\)Zdadtò 

ponqut tna o qut tòtava tm tvZdtncZa, naqutla tpoca, tm matt- 

nZa dt tòpontz" .

Parece claro aqui identificar a tarefa da Educação Física 

dirigida para o esporte olímpico ou normatizado, provavelmente 

já sofrendo, o movimento, da endemia do modelo de reprodução 

do esporte de alto nível.

A visão do esporte era voltada nesta época, a tal ponto 

às modalidades esportivas que estabeleceu-se, como fator limi- 

tante à abertura de novas formas de atividade, a inexistência 

de locais que não estivessem dentro das medidas técnicas ofi­

ciais solicitadas pelo esporte de alto nível: "Não òz podia 

abnZn um Izqut multo gnandt dt opçõzò iob o nl&co dz compnomz- 

tzn o pnoczAòo ponquz não tZnhamoi> Znòtalaçõzò adzquadaò, ntm 

mattnial" .

Referindo-se a uma educação voltada ã independência dos 

indivíduos BRODTMANN (in HILDEBRANDT, 1986, p.22) reconhece que 

é fundamental " nao òt bZt-oZan ptZaò Zni>taíaçot& t ptloò apanz- 

tho* tòpontivo* zxZòttnttò, Zi>to t, a não dtlxan qut tltò I m ­

ponham dz quz fonma z com quz objztZvo o zúpontz òzna pnaíZca- 

do" .

Observe-se, ainda, que o acadêmico poderia computar como 

freqüência e, inclusive, receber conceitos, caso comprovasse 

sua "pantZclpação zfttiva dt compttZçõtò pnognamadai, ptla Ftdt- 

nação Catanlntnòt dz Vtòpontoò UnivtnòitãnioA, VZnttõnZo Ctn-
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trai dos Estudantes e Vlretõrlos Acadêmicos da Universidade Fe­

deral de Santa C a t arina", além de "cursos para árbitros, mesã- 

rlos ou outras atividades ligadas ao esporte" (portaria número 

184/74, artigos 129 e 139). Parece razoável acreditar na Edu­

cação Física como prática esportiva estanque, presa a modelos 

de ação, regras e normas institucionais, isto é, sem a possi­

bilidade de deflagrar outras concepções de movimentos que não 

fossem as dos esportes olímpicos.

Transparece, também, na época, uma certa vinculação de

Educação Física com suas raízes militares quando argumenta-se 

na entrevista que o projeto de implantação da Coordenadoria, 

"tlnka ate um modellnho de u n i f o r m e " . Somando-se a este aspec­

to, tem-se como critério para o oferecimento das modalidades 

esportivas aquelas que eram mais praticadas no 639 Batalhão de 

Infantaria e na Escola de Aprendizes de Marinheiro, com quem a 

Universidade tinha convénio: "Foi realizado um levantamento do 

que eles possuíam para oferecer as modalidades de acordo com

I s t o " .

Ao estabelecer os objetivos para os diversos níveis de en­

sino, a referida portaria esclarece que: "No nlvel superior, em 

prosseguimento ã Iniciada nos graus precedentes, por práticas 

com predomlnancla, de natureza desportiva, preferencialmente as 

que conduzem a manutençao e aprimoramento da aptldao física, 

ã conservaçao da saude, a Integraçao do estudante no campus 

universitário á consolidação do sentimento comunitário e de 

nacionalidade". E, ainda, que "a aptidão flslca' constitui a r e ­

ferencia fundamental para orientar o planejamento (...)

Quando se une o sentimento comunitário e de nacionalidade 

ã saúde e ã aptidão física parece emanar desta ligação o desen­



74

volvimento de uma para servir de fundamento para outra. Isto 

implicaria em se concordar com CASTELLANI FILHO (1983) que, ao 

se referir ao caráter reprodutivo da educação e, em particular 

de Educação Física, percebe nesta "a idéia. de. S egurança nacio­

nal nas questões- ã eugenia da raça brasileira, ou no concernen­

te ao adestramento fZsico necessário tanto ã defesa da Pátria 

quanto na preparação e manutenção da força de trabalho neces- 

saria a preservaçao e reproduçao do 'status quo (...). Juntan­

do ~se aos objetivos citados, a divisão das turmas por sexo, o 

que reforça a estereotipação dos comportamentos masculino e fe­

minino, entende-se a unidirecionalidade do esporte com as fina­

lidades de reprodução, de rendimento e, inclusive, de discri­

minação ".

O capítulo I, que trata da organização e funcionamento, 

parece reforçar este entendimento quando ressalta que as turmas 

serão compostas por "50 alunos do mesmo sexo, preferencialmen­

te selecionadas por nx-vel de aptidao física . Esta discrimi­

nação e o rendimento parecem reforçar-se na dispensa "aos alu­

nos maiores de trinta anos de idade" e àqueles que apresentarem 

"laudo do medico assistente do estabelecimento", citações do 

capítulo II, do documento.

Bastante interessante para uma melhor compreensão, é o es­

tudo do artigo 10, referente ao capítulo II, quando entende que 

"a orientaçao educacional constituirá alternativas para as oca­

siões de impossibilidade de utilização de áreas ao ar livre, 

sendo atribuição do professor de Educação FZsica a abordagem da 

problemática de saude, higiene e aptidão fxsica (...) . Poder- 

se—ia depreender do texto que a orientaçao educacional só de­

verá ocorrer na impossibilidade de se executar as atividades?
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Além disto, a abordagem dos três temas citados implicaria na 

visão do esporte com um enfoque exclusivamente biotécnico, o 

que colaboraria para uma formação submissa, acrítica e apolí- 

tica do acadêmico. Explica CARMO (1987, p . 45) que "l importante 

que o pro fessor tenha sempre em mente que a Educação FZsica i m ­

plica antes de tudo uma ação Educativa e como tal, um ato polí­

tico. Nessa perspectiva o professor, como especialista politi­

co, busca fazer sua disciplina em espaço de luta, de contra edu­

cação, desmisti ficando e denunciando as violências cometidas sob 

o manto da igualdade educacional".

Posteriormente ã criaçao da Coordenadoria de Prãtica Des­

portiva, núcleo gerador do Centro de Desportos, foi implantado 

o Curso de Licenciatura de Educação Física, a 07 de outubro de 

1974, através da portaria n? 470/74.

Segundo os depoimentos concedidos na entrevista o surgi­

mento do Curso de Educação Física contou muito com o entusiasmo 

do coordenador de-Prática Desportiva que "era quem, desportiva­

mente, sobressaZa mais". Além disto, "a Universidade Federal, 

face ã oferta da Vrãtica Vesportiva, jã possuZa uma infraestru- 

tura muito forte, um material técnico-didático que ê muito caro, 

que facilitava a implantação do Curso de Educação FZsica. Jã 

existia, para atender a parte médica, o curso de medicina com 

os laboratórios , biblioteca, os ginásios e quadros, etc... . 

legitima-se, no Curso de Educação Física, a filosofia da Prã­

tica Desportiva.

Estudando-se alguns documentos do projeto de implantaçao 

do referido curso, parece interessante salientar a relevância 

aplicada ã criação do curso, sob dois níveis:
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o aprimoramento do es co-La.fi ca.ta.fi-Lne.n6 e.

- a formação de maior número de profissionais em nZvel s u ­

perior, para o suprimento do mercado de t r a b a l h o " .

O termo a p rimoramento, citado no primeiro item, não escla­

rece em que sentido ou o seu significado, o que o torna incom­

preensível e vago. Por sua vez, o segundo nível, deixa trans­

parecer claramente, que abre "perspectiva* dentro do campo edu­

cacional", com a formação da mão de obra para suprir o mercado 

de trabalho. Para isto, torna-se imperativo não a formação do 

homem como ser pensante, criativo, reflexivo, questionador e 

transformador, mas a adaptçao deste ãs necessidades produtivas 

da sociedade. "0 aproveitamento doi> graduados (...) vão suprir 

os quadros docentes".

Configura-se neste documento de tal forma este aspecto, 

que é realizado um levantamento da quantidade de recursos h u m a ­

nos que atendem os diversos níveis de ensino, além de clubes e 

empresas, a fim de concluir a grande necessidade da implanta­

ção de mais um curso de Educação Física no Estado. Sob todos os 

ângulos, nota-se no documento, uma clara prioridade ao atendi­

mento â carência de qualificação de força de trabalho.

Declara CHAUÍ (1980, p . 39) que, "desvinculando educação e 

saber, a reforma universitária revela que sua tarefa não é a 

produção e transmissão da cultura (...), mas o treinamento dos 

indivíduos a fim de que sejam produtivos para quem for contra­

tá-los. A universidade adestra mão-de-obra e fornece força-de- 

tr a b a l h o " .

Com relação aos pré-requisitos exigidos para a admissão 

ao curso, depara-se com determinado afunilamento, tendo o c a n ­

didato que se submeter:
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- a um vestibular u n i f i c a d o .

- a um exame médico.

- a um exame psicotécnico de avaliação da Coordenação m o ­

tora .

Sendo assim, somados aos mecanismos seletivos do vestibu­

lar que inibem e ocultam a diversidade de culturas e informa­

ções, introduz-se mais dois sistemas de eliminação. Desta fei­

ta, o indivíduo tipo ou p a d r ã o , moldado às condições exigidas, 

é o que apresentará capacidade para enfrentar o curso. Não se­

rão as diferenças de idéias, de conhecimentos, de experiências 

que colaborarão na expansão do curso, porém, sua unicidade,

sua imutabilidade, seus indivíduos com idéias perenes. Trans­

parece daí, não uma preocupação de mudança, mas de conservaçao 

da sociedade e da Educação Física. A unidade decorrente destes 

argumentos, não se origina do debate, da polêmica, dos anta­

gonismos dialeticamente confrontados, porém, da imposição, da 

desagregação das idéias. Neste sentido CHAUÍ (1980, p . 45) es­

clarece que a universidade brasileira "reduz toda a esfera do 

saber ã do conhecimento,ignorando o trabalho do pensamento.

Limitando seu campo ao do. saber instituZdo, nada mais fácil do 

que dividZ-lo, dosá-lo, distribuZ-lo e quantificá-lo: Em uma 

palavra: administrá-lo".

Observe-se também, que o Curso Superior de Educação Físi­

ca, em seu todo, propunha-se a oferecer as seguintes habilita­

ções :

— Licenciatura de 19 e 29 graus em Educaçao Física.

- Técnica em Desportos.

Estas duas habilitações enquadradas uma após a outra, ge­

ram uma interligação ou uma determinada responsabilidade, re­
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sultando em que a primeira devesse preparar os acadêmicos para 

a segunda etapa. Relata o objetivo geral que "o Curso dz Liczn- 

ciatura zm Educação fZsica dz 7? z 29 graus z dz Tzcnica Vzs- 

portiva visa, fundamzntalmzntz, a formação do Profzssor dz Edu­

cação fZsica z o Tzcnico Vzsportivo" . Agrava-se mais este com­

prometimento quando se vê estabelecido como pré-requisito para 

a admissão na 2? etapa (Técnica Desportiva) a passagem e a com- 

plementação do Curso Superior de Educação Física.

Outro fator de concretização deste vínculo é estabelecido 

através dos objetivos específicos ao visar a "idzntificação da 

tzcnica dzsportiva ou da ginastica zm suas divzrsas mo dalidadzs 

(...)" e o "dzsznvol\iimznto da higidzz, da aptidão física z

formação dz condicionamznto ao profzssor dz Educação VZsica z 

ao Tzcnico Vzsportivo".

Quando se estabelece um paralelo entre educador e técnico 

no esporte, finalidades adversas são constituídas por ambos, 

o que poderá acarretar caminhos ambíguos, caso as habilitações 

sejam objetivadas decorrentes uma da outra. De qualquer forma, 

não teria o curso já optado pela sua finalidade quando realça 

como fatores determinantes na formação do "profzssor" a sajude, 

a aptidão física e o condicionamento físico?

Referindo—se aos rumos do ato de ensinar em Educação Físi­

ca, CARMO (1987, p . 44) acrescenta que eles ”conczntram-sz prin- 

cipalmzntz nos aspzctos tzcnicos ou szja, a znfasz tzcnico-

mztodolÕgica fundamzntada zm baszs fisiológicas z nzurolÕgicas, 

buscando szmprz a pzrfzição dos gzstos z movimzntos, constitui 

a tzcnica dz todo proczsso, zm dztrimznto dos conkzcimzntos

históricos, sociológicos, filosóficos, zconÔmicos z polZticos 

tao importantzs nzsta socizdadz dz hojz .
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A interpretação dos demais objetivos específicos eviden­

cia lima tendência ã inquestionabilidade das leis e das ativi­

dades atinentes â Educação Física quando expõe como priorida­

des :

Aplicação da lesgislação especifica ã Organização e A d ­

missão da Educação Elsica e dos Vesportos;

- Identificação dos objetivos da Educação Elsica e de suas 

atividades mais adequadas ã criança e ao adolescente".

0 termo aplicar segundo FERREIRA (1980, p . 143) significa,

entre outros sentidos, prescrever, impor, acomodar-se,______ ade-

quar-se. Sugere, portanto, concordar com a legislação, não

estudã-la, questioná-la e, se necessário, refazê-la. Da mesma 

forma, o segundo objetivo propõe a identificar as atividades 

dentro das faixas etárias. Para o autor citado anteriormente, 

a palavra identificar também assume o sentido de conformar-se, 

ajustar-se, tornar idêntico. Não estaria, o próprio termo, in­

citando o uso do movimento padrão para cada idade, através da 

justificativa psico-biológica?

É premente que se destaque a elaboração dos objetivos e s ­

pecíficos com a utilização constante destes termos (identifi­

cação e aplicação) o que parece estabelecer como função preci— 

pua do curso, nao a promoção da visão critica, da autonomia,p o ­

rém, a acomodação aos sistemas e modelos educacionais já exis­

tentes. Por outro lado a manifestação da atividade prática se 

dá através da compreensão do objetivo de "capacitar o aluno

sob o ponto de vista de executante consciente das diferentes 

atividades e exercícios físicos". Não se caracteriza nesta co­

locação um discernimento coerente entre o praticante e execu­

tante, e o consciente com o conhecedor das taxionomias espor—
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tivas vigente s . De acordo com CHAUl (1980, p . 47) (...) a uni - 

versidade está estruturada de tal forma que. Sua função seja: 

dar o conhecer para que. não se possa pensar. Adquirir e repro­

duzir para não criar. Consumir, em lugar de realizar o trabalho 

de reflexão. (...) £ preciso que o real se converta em coisa 

morta para adquirir cidadania universitária".

Pelo conjunto de objetivos propostos deduz-se que, neste 

nível de ensino, o que importa é "a aprendizagem da regulamen­

tação das modalidades desportivas (...)", "os conhecimentos bá­

sicos de sistemas de ataque e defesa" e a "identificação com os 

diferentes métodos de Educação Tísica e sistemas de ginástica 

adotados no Brasil". Este último, sugere a aplicação e o trei­

namento de métodos de ensino que deverão provocar uma ação con­

servadora e não de discernimento crítico por parte dos futuros 

profissionais. Dever-se-ia entender que os métodos de ensino 

afloram de realidades específicas e não se impõem sobre elas, 

conforme transparece do texto. Portanto, depreende-se de toda 

a estrutura dos objetivos traçados que o aspecto prático do

curso não ultrapassa os limites das modalidades e s p o r t i v a s ,tais 

quais suas regulamentações aceitas mundialmente. FENSTERSEIFER 

(in D I E C K E R T , 1985, p . 6) afirma que o currículo das escolas de 

Educação Física no Brasil "orienta-se para a transmissão de mo­

dalidades esportivas e, nestas, para a transmissão das destre- 

zas e/ou técnicas e táticas dos jogos olímpicos". Decorre daí, 

que os métodos de ensino a que se refere o texto, deveriam con­

tribuir, prioritariamente, para a aprendizagem de movimentos 

desportivo-motores e não voltados para o movimento enquanto fa­

tor' de desenvolvimento político-social em situações de vida con­

creta.
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De forma semelhante, avaliando-se o número de créditos, as 

ementas das respectivas disciplinas, os recursos bibliográfi 

cos, as instalações e os materiais apontados, observa-se esta 

mesma tendência biotécnica. Esclareça-se que, inclusive as dis­

ciplinas optativas, captam esta tendência através do ofereci­

mento de Fisioterapia, Judô, Futebol, Esgrima e Remo, o que 

não incrementa a consciência crítica do acadêmico.

As disciplinas oferecidas que atendem, especificamente, o 

esporte, prefixam as modalidades e sua estrutura dentro dos

parâmetros dos esportes olímpicos ou institucionalizados. E,

ainda, reforçando mais o esporte enquanto instituição, o pro­

jeto de criação inclui, ao relatar o corpo docente que consti­

tuirá o Curso, um relato das principais atividades esportivas 

exercidas por cada elemento. 0 que se observa, nesta síntese 

curricular, é uma marcante relação entre as tendencias, habili­

dades e cursos de técnica realizados pelo docente, com a dis­

ciplina para o qual está indicado.

Segundo BERGER e LUCKMANN (1985) as instituições assumem, 

através da história, um caráter típico de ações e, assim con­

trolam o comportamento humano, estabelecendo padrões definidos 

de conduta, em detrimento de outras direções que seriam pos­

síveis. Assim, de forma geral, o Curso Superior de Educação Fí­

sica da Universidade Federal de Santa Catarina, por suas raí 

zes históricas, estabelece uma visão unilateral da Educaçao Fí­

sica quando:

- fixa formas de praticar Educa ão Física através de moda­

lidades pré-i n s t i t u í d a s , seus respectivos implementos

e instalações " o fícíd-is " ;

- induz a aplicar métodos de ensino que viabilizam este
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direcionamento, unificando procedimentos didáticos e

normatizando os comportamentos dos acadêmicos;

- as ementas canalizam seus conteúdos para taxionomias de 

movimentos, princípios biotécnicos, regulamentações e 

"p/iocessos pedagógicos", voltados, especificamente, para 

o produto final do esporte rendimento;

- faz uso de uma literatura voltada a manuais e recei­

tuários de exercícios correspondentes a cada esporte 

ou á sua iniciação, além de recursos bibliográficos v o l ­

tados ã área biomédica;

- estabelece como pré-requisito para a alocação de profes­

sores às diferentes disciplinas, suas capacidades para 

a orientação eficiente dentro de cada modalidade espor­

tiva.

3.2 - Aula e Bom Aluno; Como se Legitimiam estas Imagens?

A interpretação destes dois objetos ocorreu através da

participação às aulas, de entrevistas e conversas informais

realizadas com os professores. Tendo como fundamento estas in­

formações, buscou-se compreender a configuração de aula e de 

aluno ideal visualizada pelo curso. Os depoimentos e os fatos 

ocorridos deixaram transparecer que a aula é um espaço de tempo 

disperso da realidade vivenciada pelo aluno. Isto significa que 

o espaço de aula é um momento em que não se reflete a existên­

cia sõcio-político-cultural do educando, porém, se impõe sobre 

ele e se aliena ã sua historicidade. É a aquisição da técnica 

dos fundamentos desportivo-motores ou de conhecimento das eta­

pas de sua execução e sua estrutura, que se impõe como o obje­

tivo maior. Por outro lado, estes objetivos e o tema da aula
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se confundem, subentendendo-se que o meio torna-se o fim a ser 

atingido. Esta colocação poderá ser melhor evidenciada, citan­

do-se as afirmações de alguns professores: "0 objetivo foi o 

exercício da cortada". "Foi iniciação ã cortada, iniciando o 

trabalho de salto com três passos pra subida de rede. Coordenei 

o movimento para depois entrar com o trabalho de bola, sempre 

visando ã cortada". "Nós tinhamos que trabalhar três situações: 

finta, a mudança de direção no Basquetebol e o posicionamento 

dos jogadores de acordo com o sistema de defesa utilizado". Por­

tanto, o exercício técnico é o objetivo a ser alcançado em de­

trimento dos objetivos educacionais mais abrangentes. Ocorre, 

também, que a aula assume um caráter de treinamento de atletas, 

onde o nível de complexidade aumenta a cada sessão e os exercí­

cios são fixados através de várias repetições.

Referindo-se a uma abordagem de ensino tradicional comen­

ta MIZUKAMI (1986, p . 13) "que a aprendizagem consiste em aqui­

sição de informações e demonstrações transmitidas" e que isto 

"propicia a formaçao de reações estereotipadas, de automatis- 

mos, denominados hábitos, geralmente isolados uns dos outros e 

aplicáveis, quase sempre, somente âs situações idênticas em que 

foram adquiridas".

É assim que todas as aulas das disciplinas referentes ãs 

modalidades desportivas apresentaram características semelhan­

tes em todo o seu desenvolvimento; o transcorrer das aulas ado­

ta os chamados "educativos" e "processos pedagogicos , defini­

dos os primeiros como "uma preparação para um gesto técnico mais 

complexo", e os segundos, como "diferentes formações que você 

adota, em coluna, com deslocamentos da bola, realizando o fun­

damento completo". Saliente-se que, num questionamento mais
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profundo sobre as expressões acima utilizadas, as explicações 

foram bastante confusas e superficiais, demonstrando a inse­

gurança latente em muitos professores. É preciso que se observe 

que um dos professores considera "penda de tempo" qualquer m o ­

vimento realizado pelo aluno que exceda a rotina prefixada. É 

assim que se reforça a tendência ã valorização do esporte

institucionalizado. Percebe-se, inclusive, uma certa intenção, 

até certo ponto ingênua, em ampliar o sentido da aula, através 

do desenvolvimento das qualidades físicas para maior rendimen­

to na rotina diária. "Todos os estilos e a sua prática, pro­

piciam uma forma de melhorar a sua coordenação, a sua força de 

pernas , oi seus gestos basicos em geral . Assim, justifica

o conteúdo abordado em aula "por causa da prática no dia-a- 

d i a " , pela ampliação da capacidade de rendimento dos indivíduos 

nos afazeres cotidianos. Além disto, "tem que conscientizar a 

moçada. Para ser um Renam ou um Montanaro, tem que trabalhar 

na parede, com um colega e, da^c vale muito a criatividade do 

futuro profissional".

Observe-se que as palavras conscientizar e criatividade 

aqui percebem uma conotação bastante restrita, canalizando uma 

visão superficial e fragmentada de educação. Sob este ângulo, 

conscientizar significa "incutir na cabeça da moçada a se­

qüência do movimento técnico. De acordo com FREIRE (1980, p . 26) 

a conscientização não existe sem o ato de ação—reflexão e i m ­

plica que os homens assumam o papel de sujeitos que fazem e r e ­

fazem o mundo". Na verdade não se favorece ao aluno a possi­

bilidade de posicionar-se criticamente como futuro profissio­

nal' ou como educando. Por sua vez, a criatividade implica, nes­

te caso, em que o futuro profissional desenvolva "processos 

pedagógicos e educativos" para a aprendizagem dos fundamentos
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das diversas modalidades esportivas. O desenvolvimento da cria­

tividade foi também, interesse de outros professores empenha­

dos em fornecer aos alunos maior possibilidade de reflexão. No 

entanto ela não conseguiu exceder as limitações que lhe foram 

impostas. Ao professor coube determinar todas as regras da au­

la, inclusive, o espaço de tempo cedido â criatividade: "Pznszi 

no indivíduo c r i ativo. Tanto quz no final da aula zu dzixzi

quz zlzs criasszm alguma coisa". Aqui o professor se refere ao 

fato de ter solicitado aos alunos que montassem atividades de 

ritmo e demonstrassem posteriormente aos outros que deveriam 

repeti-los. Em outro depoimento ressalta um dos profissionais 

que deve "rzszrvar trzs aulas pzlo m z n o s , no final do szmzs- 

trz, para quz zlzs (os a l u n o s ) ministrzm, valzndo, inclusicz, 

nota, atividadzs dz corridas, saltos z arrzmzssos zm condi-

çõzs inadzquadas" .

Segundo HILDEBRANDT (1986, p . 28) "a promoção dos proczs- 

sos dz rzflzxão z ação criativas significa inczntivar os alu­

nos a abordar o zsportz por um outro lado, a szr flzxlvzl nas 

suas catzgorias dz d z f inição, a não dztzrminar os matzriais zm 

rzlação a uma função".

No entanto, o processo de demonstração-reprodução ocorre 

em todas as aulas, através da apresentação de padrões ideais de 

movimento, limitando a capacidade criativa dos indivíduos. 0 

professor ou um aluno mais hábil apresenta-se como modelo e os 

outros reproduzem o movimento executado tornando—s e , esta téc­

nica de ensino, um constante procedimento adotado nas aulas. 

Alguns professores justificam esta postura, alegando que, para 

a criança, a psicologia reforça a importância da imitaçao. Is­

to posto, estaria totalmente explicada a utilização da demons-
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tração—repetição para todos os indivíduos o que denota uma frã 

gil argumentação.

Afirma R A Y S , ao se referir aos meios de ensino adotados 

pelos educadores, que isto "é a Imitação, sem reflexão critica 

de habilidades técnicas de ensino, divulgadas pela literatura 

pedagógica atual" (1983, p . 235).

Da mesma forma que os movimentos, o material e as insta­

lações utilizadas, são predominantemente, aqueles do esporte 

institucionalizado, elitizando a prática do esporte e elimi­

nando outras possibilidades de movimento. Decorre dai que a 

imagem do aluno ideal se cristalize ou se materialize naquele 

indivíduo que se apresente habilidoso na execução das tarefas 

e comprometido em aceitar as imposições do professor. Torna- 

se fundamental para um bom aluno "a vontade e não ter ve r g o ­

nha de errar", significando que o educando deva demonstrar 

persistência na repetição para fixar o exercício.

Também pode ser considerado aluno ideal "aquele que leva 

ã sério tudo o que é solicitado, procura cumprir as tarefas d e ­

le, mas que, também, cobra do professor quando este não esta 

cumprindo o des envolvimento de sua tarefa. Entrega as tarefas 

no dia e hora certos". Parece transparecer daí uma mútua p a s ­

sividade, onde o único momento de diálogo ocorre no sentido de 

cobrança. Deduz-se, através das aulas assistidas e das conver­

sas mantidas que, se o professor mostra-se subserviente as n o r ­

mas exigidas pelo departamento e ministra o "conhecimento" d e ­

sejado para o aluno, pode justificar seu alto nível de exigên­

cia ã obediência. Sendo assim, "em lugar de comunicar-se, 

educador faz 'comunicados' e depósitos que os educandos, meras 

incidências, recebem pacientemente, memorizam e repetem"

o
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(FREIRE, 1985, p .66). Salienta-se que este "conh.zcime.nto" re­

fere-se, preferentemente, a um receituário de exercícios (edu­

cativos e processos pedagógicos, principalmente) que o profes­

sor reproduz de livros técnicos, de cursos realizados e de 

suas experiências enquanto atleta, técnico ou -professor em ou­

tras instituições. Esta ótica de aluno é assimilada pelos futu­

ros profissionais que marginalizam o companheiro incapaz de 

atingir o mínimo de performance do movimento padronizado, prin­

cipalmente se não se esforça para consegui-lo. Forma-se, assim, 

um ciclo vicioso de percepções das relações pedagógicas, pois 

"um bom aluno szfiã um bom pno fzsson da cadzina. Elz tzm quz sa- 

bzfi zxzcutan. com natunalidadz ot> movimzntos do volzibol". Desta 

concepção, decorre o entendimento que o professor faz de uma 

aula qualificada, sem se aperceber de sua função (da aula) de 

adestramento e reprodução, características de nossa sociedade. 

"Se. no final da aula o tzu objztivo foi alcançado a aula foi 

boa, houvz apnovzitamznto. As ptióptiias alunas, comzntam quz zs- 

tão jogando paAzlho'". Entenda-se que o termo "panzlho" refere- 

s e  ao fato de que todas as alunas atingiram nível igual e cor­

reto de execução do padrão técnico do movimento.

Na verdade, a concepção do aluno é uma elaboração do abs­

trato, assim como o é entendida a aula. Esta é reduzida a um 

espaço ou tempo em que a aprendizagem do aluno aflora de suas 

capacidades naturais num ambiente onde as oportunidades são

iguais para todos. Ingenuamente este cenário invoca a pretensa 

neutralidade do ensino e da educação.

THOMAS MERTON (apud MORAIS, 1986, p . 25) argumenta que "nz- 

nhum homzm z uma ilha, mas zstã situado no intznioK dz uma com­

plicada tnama chamada cultuna z no intznion dz um nudz sistzma
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de diferenciação chamado sociedade". Portanto, a sala de aula 

não é algo isolado do mundo, porém, contextualizada. Ela é uma 

parte do todo e só pode ser compreendida enquanto referida ao 

todo (ARAÚJO, 1986).

Sintetizando, as informações coletadas nos favorecem a in­

terpretação de aluno ideal e de aula, através das seguintes 

características:

AULA

- não existe relação entre aula e realidade;

- o objetivo é a performance dos movimentos técnicos ou o 

desenvolvimento das qualidades físicas;

- meio e fim se confundem;

_ apresenta—se com um carãter de treinamento;

_ os "educativos" e "processos pedagógicos" são uma cons­

tante, eliminando-se movimentos "supérfluos';

_ predominância do esporte institucionalizado;

- predominância de material e instalações do esporte nor- 

matizado ou que preparem para ele;

- o professor determina todas as regras no processo ensi­

no - apre nd i z agem ;

- evidencia-se o procedimento de demonstração-reprodução na

execução das atividades;

_ apresenta um receituário de exe r c í c i o s ;

- os alunos não se comunicam sobre o tema entre si;

- movimento p r é—definido e padronizado.

' BOM ALUNO

- executa c o m  "naturalidade" o movimento técnico ou o
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apreende memorizando-o;

- esforça-se para aprender os exercícios;

- obedece às regras citadas pelo p r o f e s s o r , respondendo 

prontamente às "cobranças";

- mostra interesse pelos temas abordados pelo professor;

- não permanece p a r a d o , mas mantém-se exercitando-se quan­

do solicitado;

- repete o modelo adotado pelo professor seja quanto a 

performance dos exercícios ou quanto ãs técnicas de en­

sino ;

- não se comunica com os colegas durante a aula.

3.3 _ Manifestação dos Fenômenos Participação e da Relação Pro 

fessor-Aluno

O sistema capitalista no Brasil nunca favoreceu a partici­

pação efetiva do povo no processo histórico do País. A nossa 

realidade social apresenta-se dividida em duas instâncias: uma 

que é dominada, vista como inferior, e outra é dominante, cujo 

acesso cabe àqueles considerados sábios. Em decorrência disto, 

a educação no Brasil, que sempre esteve atrelada ã ' economia, 

veicula, através do processo de ensino-aprendizagem, regras in­

dependentes dos problemas sociais advindos desta dicotomia. A s ­

sim sendo, é fundamental que a Educação Física, enquanto área 

da educação, se caracterize como um dos meios de interferên­

cia, de transformação da sociedade, isto é, de participaçao real 

no seu processo histórico.

De qualquer forma, descentralizar decisões e colocar em 

questão esta proposta de participação têm sido a preocupação
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de alguns educadores conscientes de que, integrada ã sua com­

petência técnica, está sua competência política. Na verdade, o 

participar assume significados múltiplos e bem definidos nas 

relações pedagógicas, isto é, nas interações professor-aluno,que 

nos levam a deduzir sobre suas conseqüências sociais.

Para o enfoque a que se propõe este item, algumas ques­

tões foram l e v a n t a d a s , a fim de servirem de foco de orientação 

para a continuidade da elaboração do estudo. Portanto, como

ocorre a participação no Curso Superior de Educação Física da 

Universidade Federal de Santa Catarina? A quem cabe planejar, 

discutir e intervir no processo da transmissão—assimilação do 

saber elaborado? De que forma se legitima o participar na mi- 

cro-estrutura social que é a sala de aula? Como se configura, 

neste contexto, a relação professor-aluno?

Obviamente, estes aspectos ressaltam-se nas variadas ati­

tudes do educador e nas diferentes abordagens que decorrem da 

situação da aula. Além destes elementos, programas, conteúdos 

e suas formas de abrangê-los, também refletem determinadas e 

específicas propostas pedagógicas, o que possibilitou o de­

senvolvimento deste estudo, efetuado nas disciplinas profis­

sionalizantes do Curso de Educação Física da Universidade Fede­

ral de Santa Catarina.

A experiência de compreender, na prática, as propostas do 

Curso, nos levou a abordar, como primeiro tópico, o conteúdo 

programático destas disciplinas.

Sobre este aspecto houve níveis de percepção diferencia­

dos,. Enquanto alguns docentes referiam-se ao programa sem in­

tenções de modificá-los, outros apresentavam pequenas mudanças 

e terceiros acreditavam numa defasagem total do conteúdo. Con-
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siderado este fato, há um entendimento da necessidade de rees­

truturá-lo. Ocorre, porém, que o docente cumpre os assuntos ã 

risca, numa continuidade do que, até o momento, a disciplina 

tem proposto: "Precisa ministra*, porque. e um dos assuntos do 

programa". Comenta, ainda, que o programa "não esta levando a 

nada", porém, percebe-se que este fato não foi debatido com os 

estudantes. Portanto, o conteúdo programático apresenta-se como 

algo pronto e .a c a b a d o , seguido minuciosamente a cada semes­

tre, esperando, o professor, que o mesmo seja reformulado por 

instâncias superiores ou delas esperando a autorização i ra as 

respectivas mudanças. De qualquer forma, esta reação denota, 

inclusive, uma certa acomodação.

Por outro lado, demonstrando um certo grau de acessivida- 

de âs sugestões e reformas, um programa foi exposto aos estu­

dantes, pelo docente, afirmando ser o mesmo mutável. Entre­

tanto, as colaborações, praticamente, inexistiram e, inclusi­

ve, os alunos deixaram transparecer um certo desinteresse pelo 

debate. Uma reflexão mais profunda sobre o contexto sócio-po- 

lítico-cultural e sobre a prática do esporte na comunidade onde 

o grupo atuará não foi o p o r t u n i z a d o , o que parece .. dificultar 

o debate e desmobilizar qualquer interferência.

0 mesmo processo ocorre no planejamento e organização da 

aula, cujo único responsável é o professor. Este, por sua vez, 

busca os subsídios na reprodução de polígrafos, livros, cursos, 

etc..., sendo os conteúdos relevantes sob o ponto de vista,uni­

camente dele: "Não admito que um aluno do curso de graduaçao 

diga que não teve isto". "Eu tento sempre levar conteúdos r e ­

levantes para o pro fissional de Educação Física .
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Há também, os que afirmam não ministrar aulas que sirvam 

de modelo ou planos de aulas prontos, porém, fornecem "uma

bzriz dz atividadzb z zlzb quz colocam num plano". Tal acon­

tecimento demonstra uma certa preocupação em minimizar o pro­

cesso de repasse dos planos de aula, mas que não-chega a refle­

tir maior envolvimento por parte dos acadêmicos. Os temas de 

aula e objetivos continuam a ser função do educador e, de qual­

quer forma, os exercícios têm forte tendência a serem reprisa- 

dos posteriormente pelos futuros profissionais.

Segundo HILDEBRANDT (1986 , p . 22) "ob contzúdob dzvzm bzr 

quzbtionadob pzlob participantzb da aula quanto ã importância 

znco ntrada na rzalidadz social do zbportz . Isto, naturalmente, 

em interação com a realidade social do educando. Mais especi­

ficamente, o planejamento da aula é idealizado sobre os indi­

víduos e não com eles, como afirma este depoimento: "Vzpoib 

faço um trabalho dz aquzcimznto com bola z vou rzpztindo ob 

fundamzntob quz já dzi, atz chzgar no objztivo da aula, quz zu 

comzço com o-& proczbbob dzpoib vou atz atingir o quz zu quzro .

Questionados sobre a participação dos alunos durante a au­

la, considerou-se participar, o nível de interesse em aprender 

o movimento correspondente: A participação "foi boa. Ab quz t i ­

nham dificuldadzb chamaram a pro fzbbora para babzr ondz zbtava 

o zrro z zlab dzmonbtraram i n t z r z b b z " . A expressão grifada dei­

xa transparecer o nível de dependência do aluno para com o pro­

fessor. Referindo-se a esta dependência que o ensino tradicio­

nal inculca nos indivíduos, diz MIZUKAMI (1986, p . 13): "Em bua 

aubzncia, a criança pzrmanzczrá num mundo quz 'não foi ilub - 

tràdo pzlab obrab dob mzbtrzb' z quz não 'ultrapabbarã bua ati- 

tudz primitiva". Fundamental se torna esclarecer, neste caso,
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que os alunos não principiam as atividades solicitadas enquan­

to o professor não lhes indica o início. "Podem começai". Eles 

esperam passivamente a ordem que dará início ã tarefa.

Além do interesse que deve demonstrar o educando, parti­

cipar implica, ainda, em executar decursos de movimentos abs­

tratos, fragmentados, e ações n o r m a t i z a d a s , além de obedecer 

a regras e normas competitivas.

Durante todo o transcorrer das u l a s , o professor decide 

sobre onde ficar, o que fazer, o material a utilizar, quando 

iniciar e terminar uma tarefa e quando deve manipular os imple­

mentos: "Tem que saben da.fi ofidem pana o aluno (...). 0 aluno 

tem que saben quando inician e quando t e n m i n a n . Pnecisa saben 

entfiafi na fonmação indicada pelo pfio fess ofi". Todas as dire­

trizes fornecidas, os alunos cumprem passivamente e raramente 

se comunicam entre si. Quando o fazem é para entreter-se com 

outras funções ou discutir outros assuntos que nenhuma referên­

cia têm com o tema de aula. Não há um envolvimento do aluno em 

soluções coletivas. Reforça-se a individualidade, acentuando- 

se a distância entre o acadêmico e o professor. Um depoimento 

esclarece que "e comum eles nao dis cutinem muito pela falta

de conhecimento que eles tem. Eu tenho solicitado tnabalhos p a ­

na que eles adquinam algum conhecimento".

Ressalta-se neste enfoque a "ignonãncia" do acadêmico com 

referência aos aspectos da modalidade esportiva ministrada.

Neste caso, o professor, bitolado que está ao conhecimento res­

trito à sua modalidade esportiva, não se apercebe das condições 

e competência que, também, possui o acadêmico. Afinal, cada

aluno provém de diferentes contextos, tem incorporados diferen­

tes experiências de movimentos, culturas, talentos, etc.
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Assim, massifica-se o conhecimento, o que, de certa for­

ma, facilita o gerenciamento e o controle, além de desvalorizar 

o trabalho intelectual crítico.

Diz FREIRE (1980 , p . 67) que "o educador que aliena a igno­

rância, se mantém em posições fixas, invariáveis. Será sempre 

o que sabe, enquanto os educados serão sempre os que não sabem. A 

rigidez destas posições nega a educação e o conhecimento como 

processo de busca".

O diálogo, como forma de participação, chega a ser de tal 

forma reprimido ou oculto, que não é oportunizado ao estudante o 

questionamento para "não interromper o trabalho e perder-se mui­

to tempo de execução para responder". Por outro lado, executar 

é valorizado a tal ponto q u e , aos alunos que permanecem as­

sistindo ã aula, nenhuma função é atribuída. A maioria dos pro­

fessores não tem conhecimento do que eles realizaram no trans­

correr das atividades. Por sua vez, os alunos também, raramen­

te observam o andamento da aula. Conversam sobre outros temas, 

estudam ou escrevem sobre outros assuntos, ou, ainda dormem, 

totalmente distantes, porém, permanecem no local, talvez, para 

obterem " p resença".

Questionados sobre a forma de envolvimento destes acadêmi­

cos, os professores ressaltam três aspectos básicos, que eles, 

esclarecem aos estudantes no início do semestre:

1) Através das anotações sobre a aula, para servir como 

uma fonte de consulta futura e como demonstração de que 

estavam atentos.

2) Pela observação que os alunos fazem do desenvolvimento 

das atividades, porém, depreende-se das informações co­

letadas, que os docentes não perceberam se eles estavam
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at e n t o s .

3) Pelas perguntas efetuadas, porém, durante o transcor­

rer das aulas assistidas, esporádicos questionamentos 

surgiram e resultaram num envolvimento individualizado.

Quanto ao primeiro item, ressalte-se que os professores 

não observaram as anotações s o l i c i t a d a s , o que deixa transpa­

recer que a função desta exigência seria apenas caracterizar 

a "autonidada" do professor. Comentam que "st zlas não de.mons- 

£tiam Intzfidssz o pnoblzma. é d t l z s " . Este desinteresse talvez 

possa ser concebido graças:

- â evidente e óbvia seqüência de movimentos já interna­

lizada pelos alunos, principalmente, nas disciplinas re­

ferentes às modalidades desportivas.

- à inexistência de reflexão ou crítica no transcorrer das 

atividades.

- ã igual inexistência de experiências significativas aos 

a l u n o s .

Há maiores chances de que o interesse do aluno seja con­

quistado e maior possibilidade de obtenção de sucesso quando os 

conhecimentos transmitidos na escola se aproximam de sua vida 

diária. Sendo assim, os assuntos tratados dirão respeito a um 

mundo familiar e propiciarão condições para conhecer outros mun­

dos .

Indagados se suas disciplinas oportunizam esta crítica e 

reflexão, há um entendimento quase unânime entre os docentes 

sobre os seus significados. 0 criticar refere-se, exclusiva­

mente, â viabilidade das solicitações de trabalhos, provas,con- 

ceitos e técnicas de ensino adotados na disciplina. Segundo

GARCIA (1977) crítica aqui assume um sentido popular (pejorati-
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v o ) , referindo-se ã censura dos aspectos negativos de alguma 

coisa. Crítica e reflexão nas suas verdadeiras dimensões, e n ­

volvendo o esporte e a sociedade como um todo, parecem ser des­

conhecidos pelo professors "Eu òzmprz diòòz para zlz-ò que. a 

cn.ltic.OL z uma coiòa poòitiva z que. jamaiò zu vou olhar um aluno 

de. forma dife.re.nte. por zlz tzr criticado (...). Como tzm pro- 

fzòòorzò quz nao goòtam dz òzr criticadoò, acaba-òz tolhzndo 

a iniciativa do aluno. Sz zu chzgo atracado zlz& mz criticam 

"Houvz, na aula apÕò a caliòtznia, um trabalho dz rz- 

flzxao zm cima dz zxzrcx.cio& dz açao localizada, quando foi

colocado o problzma dz dz£>v.io& da coluna". Segundo FREIRE

(1980, p.71) esta visão de educação "òugzrz uma dicotomia zntrz 

homznò-mundo. Homznò òimplzòmzntz no mundo z não com o mundo 

z com 04 outro*. Homzn6 zòpzctadorzò z não rzcriadorzò do m u n ­

do".

Na realidade, isto é um reflexo das tendências política e 

ideológica atuais que afastam, tanto professores como alunos, 

de seu contexto e de suas experiências culturais, em nome de 

abordagens pedagógicas mais instrumentais (GIROUX, 1987).

Por v e z e s , o que se p e r c e b e , é uma total alienaçao do d o ­

cente e uma marcante superficialidade nos seus depoimentos. Con­

seqüentemente, torna-se difícil para o educador compreender as 

dimensões dos seres humanos críticos, reflexivos e criativos, 

pois, impregnados desta sua "ingznuidadz pzdagógica" não con­

seguem extrapolar os seus procedimentos rotineiros.

Outro fator a ser ressaltado é a constante utilização de 

formações como forma de organização, acentuadamente a fila,
*

aproximando a Educação Física, de suas origens militares. R e ­

sulta daí um maior controle sobre o grupo, além do que, em fi-
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la, uma minoria executa as tarefas o que minimiza, em grande 

proporção, o que é considerado pelos docentes como participa­

ção. Há, ainda, aqueles que tentam envolver os alunos com ou­

tras ocupações enquanto os outros executam as atividades, a fim 

de "evitar até qae, sem uma função, eles ficassem brincando ou 

distraídos". A função a que se refere o docente seria segurar 

cordas para que os outros saltassem. Mais uma vez parece uma 

tentativa de monopolizar a capacidade de interferência dos aca­

dêmicos, através de um envolvimento superficial, porém, que, de 

qualquer maneira, não evita a modelagem de suas personalidades.

A prescrição do uniforme, tanto para alunos quanto para 

os professores é outra postura que nos confere o legado mili­

tar. A existência de vima portaria que obriga a sua adoção é 

apresentada como justificativa básica nas declarações. Há, no 

entanto, independente disto, um evidente interesse em mantê—lo 

porque, "um grupo disciplinado pelo uniforme, o restante vem

por si".

Outros depoimentos escondem um discurso liberal-conserva- 

dor pela tentativa de "camuflar" as contradições sociais exis­

tentes no grupo, além de ocultar seus antagonismos políticos 

e culturais: "Acho que o uniforme padronizado fica iodo mundo 

igual e ê norma de departamento" . "Ele iguala a todos. Não ê o 

que muitas pessoas pensam, que dá um aspecto militarizado. Vã 

um aspecto bem social. Uma pessoa com maior poder aquisitivo 

poderia fazer a aula com uma bermuda de lycra e uma blusa de 

seda Japonesa (...). Ali não tem quem é mais rico ou mais po­

bre".

Diz GIROUX (1987) que subjacente a esse modelo de iguali- 

tarismo está uma pedagogia cujo propósito é infiltrar esses di-
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ferentes grupos culturais em uma trama ideológica, ignorando, 

todavia, as relações assimétricas de poder que se desenvolvem 

entre elas. É imprescindível reforçar, também, que, somada a 

esta padronização do vestuário alinha-se a massificação do com­

portamento, do movimento e das informações assimiladas. Isto, 

o b v i a m e n t e , fortalece o monopólio das decisões por parte do pro­

fessor.

As constantes declarações obtidas acerca da imaturidade e 

irresponsabilidade dos acadêmicos, também, deixam transparecer 

uma tentativa de justificar o autoritarismo nestas relações

pedagógicas : "(...) ttm pzò ■& o cl6 qut na o -ó t mo A tftam fitòpo via av tZ&. 

E pntclio qut tlaò aòòumam a pantt dtlaò . Na hona da cobnança 

t>Ó qu.th.tm facllldadt". "Elt quth. mudança6, pontm, no òtntldo dt 

facilldadt tm p n o v a ó , tm conctZtoó". "Unò qutntm òÕ o canudo 

(diploma) t outKOA òt inttntò&am”. ’’Não txiòtt um nlvtl dt

conòcitncZa do aluno

A conseqüência fundamental da imputação de imaturidade aos 

alunos, de acordo com CHAUÍ (1980, p . 29) é a ”Itgltlmldadt dt 

ditiigZ-laó t govthnã-laò, lòto t, dt óubmttt-laó”.

Â medida que se confere ao aluno sua incapacidade em in­

tervir autonomamente em seu próprio processo educativo, adver­

te-se sobre a necessidade do papel condutor ou de poder do do­

cente. Isto posto, ás decisões de ensino devem ser unilateral- 

mente abrangidas pelo educador. PELLEGRINO (in FREITAS, 19 87) 

esclarece que, para afirmar-se, o educador tem que negar, radi­

calmente, a pessoa do aluno. O professor cresce e passa a exis­

tir na proporção em que sua vítima se anula.

A ação pedagógica, entendida através das declarações e dos 

fatos coletados, nos apontam para uma relação assimétrica en­
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tre os atores do processo de transmissão-assimilação no Curso 

em estudo. De forma geral:

- o professor é a fonte do saber e o aluno o aprendiz e

ignorante;

- o professor determina as.regras de conduta e o aluno obe­

dece ;

_ o professor estabelece o modelo e o aluno reproduz;

- o professor delimita a prática do esporte e o aluno con­

trola seus movimentos supérfluos;

- o aluno é irresponsável e o professor o disciplina.

Desta feita, o aluno:

- tem acesso ao conhecimento via professor;

- tem suprimida sua autonomia;

- torna—se receptor de decisões externas.

Emerge desta perspectiva que o educador deva ser conside­

rado a a u t oridade, cuja legitimidade não necessita ser discuti­

da. Por sua vez, a participação do educando se configura atra­

vés do executar, do aceitar soluções prontas.

Sob esta ótica os indivíduos, enquanto participantes, são 

"c o I & clò" manipuláveis, são objetos a-.históricos, sem competencia 

para manifestarem suas próprias experiências. Na verdade, p o ­

dem ser considerados como meros registradores de sensações, 

incapazes de serem agentes atuantes que influem e são influen­

ciados, numa relaçao dinamicamente dialética.

Desta feita, a Educação Física neste contexto, dando ênfa­

se a este continuísmo, articula uma forma de relação entre seus 

elementos, que pressupõe o domínio como preservação da ordem 

vigente. No transcorrer das atitudes relatadas, inseridas na 

realidade concreta do Curso, refletiram-se os indicadores de
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nossa sociedade: paralelamente ã prevalência da elite sobre as 

massas, há a prevalência do professor sobre os alunos.

Segundo ROSSI (1982, p. 101) "os zfzltos dz tal zducação 

são claros: zla minimiza ou nzga a crlatlvldadz do zstudantz e 

zstlmula sua crzdulldadz" .

É assim que o Curso ao qual se refere este estudo, atra­

vés do relacionamento entre professor e aluno, e, conseqüen­

temente, da forma como se legitima a participação, assume posi­

tivamente sua função de reprodução da ordem política, perpe­

tuando a ideologia da dominação e a hegemonia social.

3.4 - Teoria e Prática: Como se Configuram?

O dualismo cartesiano que, historicamente, tem dado su­

porte ãs concepções em Educação Física, provoca, até hoje, uma 

certa discriminação em relação a outras áreas consideradas

"Intzlzctuals" . Neste sentido FREITAG (1986, p . 66) argumenta 

que "a zscola brasllzlra. (...) não só rzproduz z rzforça a zs- 

trutura dz classzs, como tambzm, pzrpztua as rzlaçõzs dz t r a ­

balho quz produziram zsta zstrutura, ou szja, a divisão do t r a ­

balho quz szparou o trabalho manual do trabalho Intzlzctual" .

Se, para educar, há que se definir a dimensão de homem

que se pretende, realmente, a Educação Física tem-se detido

muito pouco a compreender este aspecto.

Os currículos dos cursos de Educação Física, são alicer­

çados, predominantemente, sobre disciplinas orientadas para as 

modalidades olímpicas, além da Fisiologia, Anatomia, Aprendi­

zagem motora, etc..., o que desencadeia uma visão fragmentada 

de homem. É, porém, por este pólo que justifica sua existência,
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proclamando o desenvolvimento físico, a melhoria da saúde e a 

preparação para o esporte competição. Sob este ângulo, favorece 

uma certa legitimidade teórica ao fazer prático.

Porém, para SANTIM (1987, p . 23) "na medida em que at> ati­

vidades educativas concentram-se no desenvolvimento físico, por 

&i 6Õ, pouco ou nada consegue sensibllizar o mundo da educa­

ção, no máximo, apenas enquanto colabora com a inteligência e 

a vontade". E é assim que se tem posicionado a Educação Físi­

ca, prioritariamente enaltecendo as qualidades físicas e, por 

vezes, justificando sua atuação a nível cognitivo e psico-afe- 

tivo.

De qualquer forma, o currículo, fruto desta visão atomi- 

zada, gera profissionais cuja ação pedagógica privilegia deter­

minados aspectos em detrimento de outros.

Atualmente, projeta-se um certo interesse em buscar a

identificação de Educação Física em relações mais h u m a n a s ,"pen­

sando o homem global, como um todo unitário" (SANTIM, 1987, 

p . 25). Isto significa partir do pressuposto de que pensar e fa­

zer, agir e refletir, teorizar e praticar são atividades huma­

nas inseparáveis.

Desta feita, estas reflexões iniciais servirão de ponto de 

partida para captar a fisionomia que assumem a teoria e a prá­

tica no referido Curso.

GADOTTI (1979, p .8), referindo-se ao ato educativo com­

prometido politicamente com a sociedade, afirma que uma "ação 

trans formadora sÕ pode ser eficiente quando fundada nas rela- 

çõeÁ entre a teoria e a prática, isto ê, na vinculação de qual­

quer idéia com suas raizes s o c i a i s " .
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A dimensão fundamental da tarefa pedagógica não significa 

encobrir a realidade social e individual do educando, porém, 

evidenciá-las a fim de que sejam reveladas e superadas.

Plagiando CANDAU e LELIS (in GARCIA, 1987) poder-se-ia imi­

tar-lhes alguns questionamentos que fornecessem diretrizes para 

a compreensão de como se legitimam a teoria e a prática no Cur­

so Superior de Educação Física da Universidade Federal de Santa 

Catarina:

"Como é tnabalhada a nelação teonia-pnãtica na dinâmica do

CULflAO ?"

"Como e encanada a teonia?"

"Como ê pencebida a pnãtica educacio na-Z?"

"Que. viòão de competência pno fiòòional ê tnanAmitida peto 

Cunòo? Reduzido a dimenòão técnica?"

"A fundamentação teõnica tem t>e conitituZdo em nefenencial 

pana o Conhecimento e analise da nealidade

Para adentrar-se neste assunto, em princípio, é preciso 

descobrir como se materializa a atividade humana no contexto 

estudado.

Em Educação Física, quando se aborda o tema atividade,

pensa-se, imediatamente, em atividade física, quando, defini­

tivamente , dever—se—ia enfatizar ã atividade huma n a :

"Ventno da Educação VZòica tem a atividade fZòica e a gi­

nastica" .

"Qualquen atividade fZòica que *e faça, tem que ten uma 

fonmação conponal. No i/oleibol pneciia de um tnabalho de fonça 

de exploòão, abdominal, contnole do conpo, etc..."

"Sou de opinião que toda atividade fZóica ê impontante p a ­

na o òen humano (...). 0 noóòo conpo ê uma máquina. Se tu não
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lubrificas todas as partes do teu corpo, elas vão enferrujando".

A ênfase dada ãs qualidades físicas, ã comparação do h o ­

mem à máquina e a sua conseqüente compartimentalização parecem 

apontar para elementos distantes do humano.

MEDINA (1986) diz que é a possibilidade de consciência que 

estabelece se uma atividade é mais ou menos humana, na medida 

em que ela vincule ou desvincule a ação da reflexão.

Por sua vez, VÁZQUEZ (1986, p . 189) argumenta que a ativi­

dade humana "ê uma atividade que se desenvolve de acordo com 

finalidades, e essas só existem através do homem, como produ­

tos de sua consciência. Toda ação verdadeiramente humana requer 

certa consciência de uma finalidade, finalidade que se sujeita 

ao curso da própria atividade".

Diante dos parâmetros citados por ambos os autores e colo­

cando-se em paralelo o depoimento de que "o professor deve s a ­

ber para que serve a atividade e o aluno executa , transparece 

daí uma opção desumanizante norteadora da atividade em Educação 

Física. Além disto, recordando-se o tópico anterior deste es­

tudo, o professor apresenta uma sistemática no processo de en- 

sino-aprendizagem em que são apresentados modelos de movimentos 

os quais devem ser reproduzidos pelo aluno. Isto significa que 

é o professor quem projeta a açao e o aluno executa. Conseqüen­

temente, o decurso de sua ação (do aluno) ocorre através da 

imitação e da posterior automatização sem que o acadêmico possa 

interferir no seu próprio ato. Decorre daí que a ação, no seu 

processo de construção em função da finalidade, não possui al­

ternativas para rendimencionã-la, pelo contrário, expressa-se 

através de limites bem definidos. De qualquer forma, há argu­

mentos que tentam implementar uma interferência mais conscien-
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te e mais humana no transcorrer das a u l a s , mas não conseguem ex­

trapolar as limitações da Educação Física: "A/ò pess o as es tavam 

ro botizadas . Eles deveriam senti)i mais o grupo muscular que. que­

riam trabalhar". "Se. eu digo que. o movimento exige raciocínio, 

ele e educativo, pois está exigindo uma educação do próprio

movimento (...). Todo movimento que exige raciocínio e concen­

tração e e d u cativo, pois esta educando um gesto".

O primeiro depoimento tenta minimizar a mecanização do in­

divíduo pela percepção de grupos musculares envolvidos no exer­

cício. Por outro lado, a segunda argumentação, através da cons­

tante referência ao raciocínio, justificando a memorização ou a 

assimilação de cada fase de um movimento técnico, tenta asse­

gurar a participação do aluno enquanto ser humano consciente . 

Estas são as alternativas que tentam concretizar um ato peda­

gógico mais crítico no Curso de Educação Física. Porém, o que 

se refere neste fato é um currículo voltado unilateralmente 

para disciplinas como Anatomia, Fisiologia, Biometria, etc., 

o que visualiza o homem unicamente na sua estrutura anãtomo- 

fisiolõgica. Portanto, as atividades não se originam do homem 

enquanto espécie humana que possui vivência, história, um con­

texto social. Não se vislumbra a ação humana como um , compor­

tamento e com uma intencionalidade, o que implicaria num cur­

rículo mais totalitário sob o aspecto de conhecimento do huma­

no.

Decorrente destas argumentações e, tendo—se como respaldo 

que a ação consciente e humana emerge da interação entre a

teoria e a prática, torna-se necessário, neste ponto, buscar 

revèlá-las no contexto estudado. Para efeito de compreensão, 

neste estudo tentar-se-á visualizá-las, principalmente, sepa­
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radamente, não esquecendo que teoria e prática não podem ser 

dicotomizadas de maneira estanque.

Para VÂZQUEZ (1986, p . 194) "o objetivo da atividade prá­

tica ê a natureza, a sociedade ou homens reais. A atividade e 

a transformaçao real, objetiva, do mundo natural ou social para 

satls fazer determinada necessidade humana. E o resultado ê uma 

nova realidade (...) que, sem duvida, so existe pelo homem e 

para o homem, como ser s o c i a l " .

DEMO (1987) entende que a prática é uma das aplicações

possíveis da teoria, sendo, pois, uma das fórmulas históricas 

de aplicação da teoria. Basicamente a prática submete a teoria 

ã prova concreta, ao verificar se o discurso tem reais condi­

ções de manipulaçao da realidade, no sentido de coerencia lógi— 

ca e social. No entanto, esclarece GARCIA (1977) que muitas

práticas se cristalizam em certos procedimentos que não revelam 

toda a extensão da atividade prática, porém, são tomados como 

representativos dela. Esta colocação se configura nas concep­

ções exteriorizadas no decorrer do estudo: Em Educação Física, 

na "prática há a execução dos gestos (...)" ou "ê a execução em 

si" do exercício. Mais especificamente, uma aula prática é

aquela "com execução dos movimentos, dos exercícios, sem haver 

um estudo paralelo ã execução". E, conseqüentemente, "ser pra­

ticante e experimentar o teu corpo em função do objetivo. Por 

exemplo, se eu quero fazer um giro, vou experimentá-lo, vou fa­

zê-lo" .

Sob esta ótica, visualiza-se uma atividade prática não ca­

racterizada por uma intervenção e transformação no mundo em 

função do homem concreto, mas se revela, simplesmente pela exe­

cução do exercício. Não há uma inserção dos alunos com a reali­
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dade educacional global. Reações contra a deteriorização eco­

lógica, contra as discriminações decorrentes da prática do es­

porte, contra a subnutrição, etc..., não são aventadas em qual­

quer situação denominada prática.

Por outro lado, mesmo não tendo sido ventilado nos depoi­

mentos, em algumas aulas consideradas práticas, os acadêmicos 

eram levados a preencher súmulas durante jogos amistosos ou a 

demarcar p i s t a s , o que não aprofunda o caráter da prática peda­

gógica. Prática parece confundir-se com praticismo e com ativi­

dades aplicáveis, utilitárias, com ações que não transformam, 

porém, que melhor se "mo-Zde.ni" a realidade.

Segundo GIROUX (1987, p . 61) "não hã menção de como tal

conhecimento e selecionado, quais interesses representa o por­

que os estudantes devem estar empenhados em aprendê-lo". Tudo 

apresenta-se separado de suas subjetividades, interesses e preo­

cupações.

A atividade teórica, por sua vez, se definiria através da 

concepção de aula teórica esboçada pelos professores: "Seria 

eu explicando o que e cortada, objetivo e tudo o mais. Como

deve e nao deve ser feito". O aluno fica sentado, observando 

o que a gente esta transmitindo através de slides, de quadros 

ou mesmo passando a matéria para os alunos".

Transparece das argumentações que a passividade do aluno 

em receber o conteúdo é uma característica marcante da teoria. 

Sobretudo, o aluno parece não ser o agente, o atuante na cons­

trução de seus conhecimentos, além do que, as teorizações são 

independentes de vinculações com suas experiências. As teorias 

são informaçoes passivas, imutáveis, sujeitas ao esporte ins­

titucionalizado ou reproduzidas de outros contextos, dissonan­
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tes de nosso ambiente cultural.

Pode-se salientar, neste ponto, a invasão cultural que

sempre houve no Brasil através da adoção de tendências interna­

cionais, de grupos de trabalho constituídos por elementos es­

trangeiros e da formação de mestres e doutores do exterior. Es­

tes fatos implicaram na infiltração de informações e culturas 

que não consideravam as especiíicidades sociais e históricas bra­

sileiras. PINTO (1986 , p. 36) denuncia "alguns dos principais 

aspectos pelos quais se s12.ve.la. o papel alienador da universi­

dade, que. se desdo bra em uma paute., ativa - a criação e. impo­

sição a mentalidade jovem do-6 esquemas de. dom-tnio - e. em outfia 

paute., negativa - a trasladação pafia o interior do paZs de t o ­

das as concepções e teorias que impeçam a formação da consciên­

cia nacional autoctone e cr-ctica das ideias metropolitanas, s o ­

bretudo quando utilizadas para a interpretação de nossa reali­

dade" .

As argumentações que se seguem também evidenciam caracte­

rísticas correspondentes ã atividade teórica:

"Vesde que eu aprendi, o \Joleibol não mudou tanto. foi

sempre saque, manchete, levantada, cortada e bloqueio. E os sis­

temas de jogo (...) também não mudaram hã muito tempo".

"Foi uma experiência que eu tive com um professor (...) foi 

num congresso de dança em Sao Paulo. Alguns estímulos que eu 

dei em aula foram dados pelo professor e outros eu criei .

"No ano passado fiz um cursinho de iniciação ao Voleibol 

(...) Foi um técnico e pro fessor de Curitiba. l/oleibo l sao

aqueles fundamentos e a didãtica dele se assemelha muito com a 

minha. Aquela seqllência de aula, porque se começa com toque e 

termina assim, graças a Veus, não esta errado .



108

Estes depoimentos demonstram uma certa preocupaçao em es­

tar atualizado com esta teoria. Porém, para eles o conhecimen­

to apresenta-se como suficiente, o que denota um entendimento 

limitado do que significa ser educador. Há uma valorização das 

informações mais profundas no sentido de uma especialização pa­

ra uma determinada disciplina e para uma comunidade especifica.

De acordo com GARCIA (1977, p . 131) as teorizações feitas 

independentes da realidade "tornam-se, com malta freqliencia, 

est 2.f12.li> 2 incapazes de contribuir para a superação das distan­

ciai, entre escola e vida".

Complementa VÂZQUEZ (1986) que os conceitos, teorias, re­

presentações ou hipóteses fornecem subsídios para transformar a 

realidade ou a n t e c i p a m  idealmente suas transformações. Salien­

ta o mesmo autor que "enquanto a atividade, prática pressupõe. 

uma ação efetiva sobre o mundo, que. tem por resultado uma trans­

formação deste, a atividade teórica apenas trans forma nossa 

cons cienc^a dos fatos, nossas ideias sobre as coisas, mas nao 

as próprias coisas" (p.210).

De qualquer forma, seja a nível de consciência ou a nível 

de ação, tanto teoria quanto prática deveriam, constantemente, 

superar suas limitações, enriquecendo novos aspectos e solu­

ções. O esporte rendimento, com seus fundamentos, regras e in­

formações padronizadas, negligencia esta atitude de mudança 

diante da vida. Estabelece-se como um conteúdo evidente e in­

questionável. Portanto, ao professor de Educação Física, en­

quanto educador, é fundamental o esclarecimento de que subja­

cente a toda teoria existe uma prática o que possibilitará al- 

ternativas para uma ação educativa, nascendo do diagnostico da 

realidade existente, numa interação dinâmica entre teoria e
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prática, conteúdo e método, ação e reflexão.

Segundo GARCIA (1977 , p. 123) "a atividade. tzõfiica z zxe.fi- 

cida zm função dz pfioblzmas z situaçõzs quz, zm algum momznto 

tzm fizlação com a pfiãtica". Significa dizer que pensar e agir 

são processos interdependentes e complementares, assim como o 

são a teoria e a prática.

VÁZQUEZ (in MEDIANO, 1984) apresenta esta relação em três 

n í v e i s :

- na forma dicotômica, onde teoria e prática são isoladas 

e opostas, isto é, são dois pólos distintos que não se 

unem.

- na visão associada, de onde decorre um emparelhamento dos 

dois pólos. Elas caminham justapostas, porém, cada uma, 

autônoma e independente.

- na concepção dialética há uma unidade recíproca e simul­

tânea entre ambas, decorrente de um processo concreto.

Por relação dialética, GARCIA (1977, p . 129) entende "uma 

fizlação pfiogfizssiva quz implica zm zvolução, dzsdz o momznto zm 

quz a tzofiia influi a pfiãtica, modificando-a na mzdida zm quz a 

pfiãtica fotinzcz subsZdios patia tzotiizaçõzs quz podzm tfiansfofi- 

mafi uma dada situação" .

No Curso Superior de Educação Física da Universidade Fede­

ral de Santa Catarina observou-se uma forte desarticulação en­

tre ambos os fenômenos, tanto nos depoimentos quanto na ação dos 

docentes. Através dos depoimentos pode-se compreender que a

teoria ocorre "quando nós tzmos quz dzsznvolvzfi situaçõzs zm 

sala dz aula quz não szja aquilo quz Izvz ã pafitz pfiãtica1’. Por 

sua vez, prática "z ama. aula com zxzcução dos movimzntos, dos 

z x z a c Z c í o s  , das atividadzs, szm havzfi um zstudo patialzlo ã zxz-
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cação". Não bastasse a concepção restrita que se dá à pratica, 

há uma total dissonância desta com a teoria.

As "h.eceitas” ou "pacotes" de exercícios, metodologias e 

informações inculcadas aos alunos, raramente têm vinculação com 

suas situações existenciais.

HILDEBRANDT (1986, p . 22) criticando o fazer-didático tra­

dicional em Educação Física argumenta que a "compreensão dos 

conteúdos de. ensino em Educação Fxsica, re.stA.ita a habilitação 

para ações esportivo -motoras adequadas ã modalidades esporti­

vas, tem muitas vezes, no plano da situaçao de ensino concreta, 

uma seqllência de 'passos de a p r e n d i z a g e m’ e, conseqüentemente, 

series meto do logicas de e x e rcícios, formas de exercícios con­

dicionais, exercZcios g i n á s t i c o s , nos quais os alunos tornam- 

se objetos".

A título de ilustração ãs discrepâncias ocorridas em de­

terminadas aulas, o aluno que não possui o implemento para a 

execução do exercício, deve "simulá-lo" (fingir que o faz) para 

não permanecer p a r a d o . Isto porque, provavelmente, descaracteri 

za a aula prática do professor. Ainda reforçando a desarticula­

ção entre teoria e prática, numa manifestação clara de sua es­

tagnação, aparecem os argumentos: "Tem uma teoria muito boa', 

abrangendo tudo da parte pedagógica, desde a iniciação, como 

chegar a ensinar para a criança dar um toque direitinho, ao dar 

a iniciação". "Eu renovo mais a parte prática".

Observa-se neste enfoque, que o professor está a expres- 

sar-se sobre livros e apostilas que trazem "educativos" e "pro­

cessos pedagógicos" para a aprendizagem do gesto técnico. Além 

disto quando salienta a abordagem "da parte pedagógica", esta 

se apresenta desarticulada dos aspectos social e político, ca­
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racterizando, acentuadamente, no final do depoimento, a p a s ­

sividade da teoria em função da renovação prática. Parece evi- 

denciar-se, também, que não é esta prática que restabelece e 

sistematiza a teoria, porém, é o professor quem a produz segun­

do a sua "intuição".

SANTOS (1985) comenta que se parte do pressuposto de que 

o conhecimento não se dá pela prática do educando, e que esta, 

por sua vez, não pode entrar na escola, pois nela predomina tra­

balho morto, consubstanciado pela teoria.

Como já foi abordado anteriormente, a postura assumida p e ­

la relação professor-aluno, da mesma forma, deixa transparecer 

a dicotomia entre teoria e prática. SNYDERS (1974, p . 329) e s ­

clarece que "os alunos nao podem szr simplzs auditorzs z a vzr- 

dadz não z qualquzr coisa quz possa szr-lhzs simplzsmzntz znun- 

ciada, sob pzna dz szn intziramzntz dzsnatufiada (...)".

A observação ainda revelou que, quando o saber do aluno é 

considerado, está vinculado às suas experiencias desportivas oo— 

mo atleta ou quando "chia" seqüências de exercícios ou as p e s ­

quisas em livros, sem qualquer reflexão crítica. "Os t r a b a ­

lhos (t z ó r i c o s ) foram muito bons, com um bom contzúdo porquz 

zlas coIztaram bastantz proczssos z zducativos para szrzm a p l i ­

cados nas zscolas dz IV z 2? graus".

Um núcleo de docentes, onde parece introduzir-se o germe 

de uma diferenciação pedagógica, procura desagregar-se desta 

visão, reconhecendo a importancia de uma transformaçao em E d u ­

cação Física. Nesta busca por uma prática pedagógica mais efe­

tiva engendra—se pelos caminhos da Educaçao Psicomotora, o que 

não viabiliza a sua proposta de mudança: "Alzm do matzrial, o 

objztivo zra trabalhar zsquzma corporal, zstruturação dz zspaço
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e tempo" .

Desta forma os debates que promovem utilizando-se de tex­

tos escritos por autores que se comprometam com uma ação educa­

tiva transformadora como G a d o t t i , L i b a n e o , Freire, e t c . .., não 

encontram respaldo na prática. O que é informado pela téoria 

não dá sentido ã prática, isto é, o papel legitimador da repro­

dução e da manutenção do "status quo" se reafirma nesta relação 

teórico-prática. Percebe-se um interesse em romper com os m o ­

vimentos imutáveis, conformados com um modelo, porém, a psico- 

motricidade também não se distancia muito desta repressão peda­

gógica. Na verdade, ela amplia as funções de adestramento, cui­

dando para que os padrões de movimento no futuro sejam melhor 

assimilados. Preocupa-se, portanto, para que o aluno tenha um 

repertório de movimentos mais amplo e c o n sistente. Torna os in­

divíduos , assim, mais aptos a sobreviverem adaptados ã socie­

dade através de seus talentos, suas habilidades. Esta perspec­

tiva, além de não modificar substancialmente a função da Edu­

cação Física, encobre suas mistificações e as facetas da reali­

dade social: "No esquema corporal, a pessoa se conhecendo, co­

nhecendo-o seu corpo, va.1 ser uma pessoa mais estruturada na 

sociedade, mais ajustada. Em termos de espaço e tempo, uma cri­

ança saberá melhor o tempo que necessita para atravessar uma 

rua. t algo que serve para toda a vida".

AÍ se apresenta o valor educativo no sentido de praticis— 

mo, isto é, preparar a criança para viver a sociedade na forma 

como ela se oferece e "mais ajustada" a ela. Em conformidade e 

em continuidade a esta proposta ressalta-se a contradição ex­

posta na utilização da literatura para o desenvolvimento da au­

la.
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Quanto ã literatura adotada "tenho tentado dentro da edu­

cação, de educação fZsica geral: SAl/IANI, RUBEM ALUES... £ uma 

linha mais filosófica, mais aberta". Em seguida, referindo-se ao 

conteúdo específico de uma das aulas "prãticas": "Algumas coi­

sas eu criei e outras [eu tirei) do Atlas de Educaçao Física 

Infantil".

Obviamente, torna-se difícil para o docente desvincular- 

se das concepçoes e dos valores que historicamente assimilou 

enquanto aluno, atleta ou profissional da área.

A Educação Psicomotora, por outro lado, com seus "psico- 

logismos e neurologismo" individualizantes e até com certas 

tendências escolanovistas, nao inspira uma prãtica pedagógica 

alternativa, com vistas a um processo de ensino que atenda às 

necessidades de uma educação mais crítica e emanc i p a d o r a .

MARQUES (1986, p . 13), referindo-se âs posturas que definem 

os métodos adotados, estabelece os seguintes questionamentos: 

"0 sujeito apenas registra no seu conhecimento um retrato neu­

tro dos fatos? Ou constrói o objeto pelo poder único da mente? 

Ou penetra, para além dos fenômenos e de experiência imediata, 

as essências e o mundo dos possíveis? Ou insere-se num processo 

coletivo e historicamente especifico de analise concreta de s i ­

tuações concretas, em que para modificar o mundo ê preciso i n ­

terpretá-lo, e para interpretá-lo ê mister estar ativamente 

empenhado em modificá-lo?"

O que transparece deste estudo é que, metodologicamente, 

tanto as propostas de mudanças quanto as conservadoras não le­

gitimam diferenças marcantes no eixo prãtico-teórico. Os m é t o ­

dos e as técnicas de ensino apresentam uma visão unitária, co­

mum de serem estabelecidas. Os docentes salvaguardam regras in-
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flexíveis na adoção do método ã medida que obedecem a uma forma 

de ministrar seus conteúdos: "Sempre, se -inicia a aula com aque­

cimento (...). Vepois se trabalha com o processo pedagógico 

(...). Finalizando sempre com um jogo "Uso normalmente 

a sessão desportiva especializada". "Tem uma parte chamada de 

aquecimento (...). Ate chegar no objetivo da aula que eu come­

ço com os processos (...). £ a aula propriamente dita onde eu 

corrijo o fundamento (...). E o final ê sempre o jogo". Eu en­

tendo que uma aula de Educaçao F-csica começa mais ativa, passa 

para moderada e termina com uma calma".

É importante esclarecer-se o enraizamento acrítico que

possui o Curso de Educação Física da UFSC com alguns sistemas 

e métodos oriundos do exterior (atualmente o mais enfatizado é 

o método D e s p o r t i v o ) , cujo desenvolvimento segue exatamente as 

características citadas pelos docentes.

Referindo-se a estes sistemas e métodos ministrados no

Curso, afirma um professor que no colégio se "vai seguir um m é ­

todo de trabalho ou vai variar os meto d o s . E importante que ele 

[o aluno) tenha esta va r i a ç ã o " . E ainda: "No Curso estuda-se os 

diferentes sistemas e métodos".

MARQUES (1986) admite que se constrói um método sobre d e ­

terminadas dimensões quais sejam: uma visão de homem, visão da 

realidade, visão da natureza do conhecimento e, destes aspec­

tos, surge a quarta dimensão que seria a seqüência de ações e 

procedimentos táticos. Ressalta ainda o autor que, geralmente, o 

método é reduzido a esta última dimensão, tornando-o superfi­

cial e inconsistente.

Todos os fatos observados parecem convergir para esta afir­

mação, reforçando-se que o processo transmissão-assimilação nas
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aulas p r á t i c a s , se dá, pela técnica da demonstraçao — repeti­

ção. As justificativas para utilizaçao desta técnica de ensino 

estão sempre voltadas para a rentabilidade do movimento e para se 

chegar ã performance determinada pelo professor; Sou de opi­

nião que. para iniciar um trabalho tens que demonstrar e ê por 

isso que o pro fess or de Educaçao Tísica tem que ter muito do­

mínio corporal. Ele tem que demonstrar a coisa correta (...) a 

gente aprende pela perfeição visual". "Sempre que vocí puder 

executar o movimento se transmite mais segurança, confiança. 0 

aluno vendo e depois fazendo, talvez, terá uma consciência mais 

certa, mais segura, do que ele terã que fazer . Acho que 

professor tem que demonstrar. Não é ser uma pessoa habilidosa, 

mas ele tem que ter uma noção da movimentação que ele tem que 

fazer. Quando não consigo fazer o gesto correto, mostro o slide 

para eles. A pessoa tem que ter a imagem do movimento para

executar o mov i m e n t o " .

P o r t a n t o , a tendência metodológica que dá suporte ao Cur­

so , parece ser única, dentro de uma linha conservadora, sem 

qualquer vinculação de método e conteúdo, e destes com a rea­

lidade .

De acordo com RAYS (1983, p . 236) "não existe e nem pode 

existir um fazer-didãtico comum para todos os casos e todas as 

situações. Sua diretriz mais segura e aquela que se preocupa 

em criar circunstâncias propicias para a assimilação e a prã- 

xis do conhecimento em situações e s pecificas. Em cada momento 

pedagógico, urge ao professor-educador reexaminar o processo 

didático do ambiente de aprendizagem".

Como já exposto em itens anteriores, o conteúdo no Curso 

de Educação Física da U F S C , está submetido preponderantemente ao
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esporte rendimento ou, de qualquer forma, a um conhecimento

dogmático, limitado por uma predeterminação imutável.

PINTO (1986) afirma que não se pode considerar o conteúdo 

da educação como um volume estático que se manipula de um lugar 

para outro. Ele é aígo dinâmico e fundamentalmente histórico 

não podendo ter contornos definidos, pois cada aluno o absorve 

diferent e m e n t e .

Sendo o saber transmitido na situação de ensino algo va­

riável, enquadrado e discutido dialeticamente no contexto so­

cial do educador, impossível se torna valorizá-lo independente 

de forma ou de método a que o momento educativo se submete. Em 

outras palavras, para não dicotomizar teoria e prática, é p r e ­

ciso que haja uma forte correlação entre conteúdo e forma, de 

modo a não excluir do ato pedagógico e realidade sócio-cultural 

do e d u c a n d o .

Aprofundando-se esta reflexão para o nível da interdis- 

ciplina r i d a d e , esta manifesta—se de maneira compartimentaliza— 

da e desordenada segundo o depoimento dos professores: "Existe 

interligação entre corrida de velocidade e a corrida de apro- 

ximaçao para o salto em distancia (...). Em termos de dis ci- 

plina não existe relação". "Não vejo esta relação e não temos 

discutido nada a respeito". "Acho que a gente e muito indepen­

dente. Dificilmente se conversa com outros pro fessores sobre 

conteúdo".

Enquanto estas manifestações asseguram a inexistência de 

qualquer integração entre as disciplinas, outras tentam argu­

mentar contrariamente: "Outro dia eu dei um aquecimento com a 

bola de futebol". Neste caso o professor esclarece ter utili­

zado o material de outra modalidade em sua própria aula, com-
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preendendo este fato como uma evidência da interação entre as 

disciplinas do Curso. Admite-se, ainda, que existe esta rela­

ção: "desde que cada um saiba aph.ove.itaA o conteúdo que e l a n ­

çado pois tudo se aplica a qualquer situação. 0 trabalho de 

percepção c o r poral, controle de quadril, controle abdominal, 

(...) levou para o salto ornamental".

Sob esta ótica, justifica-se a interdisciplinaridade no 

sentido de aplicabilidade, de utilidade. Uma disciplina pode 

ser útil para outra, na medida em que um movimento possa ser 

realizado em outra modalidade. Este pensamento traduz uma pseu- 

do-unificação entre teoria e prática, o que caracteriza a maio­

ria das habilitações específicas do Curso Superior de Educação 

Física.

Paralelo a este bloco de disciplinas consideradas teó-

rico-práticas, a um outro bloco considerado eminentemente teó­

rico, complementando o rol de disciplinas do currículo. Ambos 

caminham justapostos ou de forma antagônica, ressaltando-se o 

fato de que certas disciplinas nunca (ou raramente) mantiveram 

contato com o Curso, em todos estes anos de seu funcionamento. 

E s t a , também, pode ser considerada uma das conseqüencias da Lei 

da Reforma Universitária, de 19 68, através de uma de suas medi­

das, a d epartamentalização. Quando exigiu a alocação de recur­

sos humanos e materiais adequadamente para obter o mínimo de 

desperdício, pensou no máximo de rentabilidade. Afirma FREITAG 

(1986, p . 89) que "ao tentar introduzir a racionalidade se cai, 

porem, na irracionalidade, (...) A racionalização do ensino 

superior vai em detrimento da qualidade do ensino e, portanto, 

da capacidade dos futuros profissionais .
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Para SILVA (1986, p . 43) "essa, divisão, que. não e apenas 

formal, mas que se dã no desenvolvimento prático do curso, r e ­

força a separação entre a teoria e a prática já existente na 

visão dos alunos, marcada pelo sociedade que esvazia a teoria 

em benefício de um pratlclsmo Imedlatlsta, limitadora da funçao 

educativa ás relações pedagógicas Intra-es colares e ã organi­

zação administrativa do complexo escolar".

MEDIANO (1984) entende a interdisciplinaridade como a in­

teração entre disciplinas que não se empenham somente em ajus­

tar programas, disciplinas e projetos, mas tenta integrã—los 

em funçao dos verdadeiros problemas e necessidades da socieda­

de .

Transparece a inexistência desta interdisciplinaridade na 

observação realizada, uma vez que não ocorre nenhum dos dois 

momentos citados pelo a u t o r .

Sendo assim, todas as dimensões aqui aventadas relativas 

ã concepção de teoria e prática no Curso envolvido neste estu­

do, parecem ratificar um ensino com preceitos, preponderante­

mente, insignificantes, repleto de verdades "congeladas" e es­

téreis, advindas da crença no profissional-educador apolítico 

e na pseudo neutralidade da escola.

Portanto, é imprescindível que se veja o fenômeno educati­

vo em Educação Física como um todo que veicula, além de prin­

cípios pedagógicos inerentes à área, fatores sócio-econômicos, 

políticos e culturais, fundamentando uma verdadeira práxis p e ­

dagógica .
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3.5 - Síntese Conclusiva

Baseados nos d o c u m e n t o s , entrevistas e observações parti­

cipativas e f e t u a d a s , abriram—se linhas interpretativas que d e ­

ram vazão ã forma de condução do Curso de Educação Física da 

Universidade Federal de Santa Catarina.

A  compreensão dos documentos que historicamente origina­

ram as concepções no Curso, não apresentou profundas diferen­

ciações do que se propõe â realidade atual. A revisão crítica 

efetuada sobre os textos deixa transparecer as mesmas carac­

terísticas das perspectivas que prevalecem nos .dias de hoje.

As raras transformações ocorridas não atingem um real ní­

vel de profundidade. Por vezes, há uma tendência a absorver 

idéias e conceitos que se proliferam através dos meios de comu­

nicação, de cursos ou congressos. Porém, não havendo um bom 

respaldo em termos de instrumentalização teórica por parte dos 

docentes, estas tendências acabam por serem assimiladas pelo 

currículo de forma acrítica e superficial.

Sendo assim, a síntese de todas as informações emanentes

do estudo efetuado esclarecem que:

- o sentido de totalidade inerente ao ser humano não é ob­

servado em todo o processo de formação e atualmente, no 

referido Curso. 0 conhecimento do homem é visto de forma 

fragmentada, seja através de estudos isolados por dis­

ciplinas como Anatomia, Psicologia, Fisiologia, etc..., 

seja através da repetição de movimentos estereotipados, 

ou seja, pela inexistência da contextualização do que 

se transmite;

- o acadêmico é capacitado, predominantemente, para ser 

técnico ou treinador e, pela repetição insistente do
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mesmo movimento, a ser uma reprodução do atleta. Por

vezes, acentua—se um interesse na formação do educador, 

porém, desvinculado das influências do meio e preocupa­

do pela transmissão de "pacote.-i" ou "ne.ce.-ita" de exer­

cícios. Há uma expectativa que preestabelece o nível de 

execução dos movimentos;

- há uma total desvinculação entre teoria e prática, entre 

ação e reflexão, o que determina uma aula onde o aluno 

precisa movimentar-se e não refletir sobre ou pelo movi­

mento. O seu conteúdo trata do padrão técnico último do 

esporte, das performances nas destrezas técnicas e do 

condicionamento físico.

- basicamente as atividades realizadas ressaltam o espor­

te competitivo institucionalizado e o executante (mesmo 

que haja interesse em camuflar este a s p ecto), conduzindo 

a Educação Física ã seletividade ou ã discriminação dos 

indivíduos menos dotados no sentido de sua constituição 

física, da idade e do sexo.

- a reprodução das idéias, dos movimentos e das concepções 

repassadas pelo professor ou advindas dos livros e dos 

meios de comunicação são tidas como verdades perenes e 

são inculcadas, de tal forma, aos acadêmicos, gerando 

indivíduos obedientes, acríticos e ingênuos. Conseqüen­

temente, profissionais facilmente manipuláveis que dis­

simulam ou não percebem o sentido político de sua açao 

pedagógica, da mesma forma como atuam os seus profes­

sores ;

. - neste sentido, a relação professor-aluno exalta o auto­

ritarismo e a diretividade. Por vezes, conversas infor­

mais descompromissadas tentam ocultar a quase total ini-



121

embição da iniciativa e da participação dos alunos 

quaisquer decisões.

— a postura apresentada pelos docentes pareceu ingenuamen­

te isolada da totalidade social e acriticamente reduzi­

da âs especificidades de cada disciplina. Portanto, 

adota-se uma metodologia de ensino cuja característica 

principal é introduzir o estudante em um determinado co­

nhecimento, modelando as formas de se visualizar a Edu­

cação Física e o movimento.

Depreende-se, então, das relações e características aqui 

relatadas, que o Curso não oportuniza o desenvolvimento e o es­

tudo da natureza política da pedagogia adotada, o refletir so­

bre as teorias que são empregadas, os questionamentos sobre os 

temas abordados relativos ã Educação Física, ao movimento ou 

aos métodos utilizados. Não existe uma proposta de contribuição 

para uma educação mais emancipadora. Desta forma, estabelecer 

pontos críticos, acentuar a inutilidade de uma evidência con­

cebida na realidade, pode ser um processo inicial de transfor­

mação .

E foi, até aqui, a intenção assumida por este capítulo

que evidenciou esta concepção pedagógica de subordinação. In­

crementa-se, neste sentido, um espaço para o desencadeamento 

de propostas para o redimensionamento de uma Educação Física 

mais voltada para o nosso contexto sócio-político-cultural.



4 - CONSIDERAÇÕES FINAIS

Tradicionalmente este seria o momento que se destinaria ãs 

conclusões do presente estudo. No entanto, dois motivos parecem 

bastante relevantes para se decidir omitir acjuilo que parece­

ria óbvio e obrigatoriamente necessário realizar:

- as conclusões aqui expostas, na sua grande maioria, se­

riam repetitivas e redundantes, uma vez que no próprio 

transcorrer do estudo já estão inclusas muitas deduções;

- há um amplo momento de reflexão em aberto e, tentando 

preservar a análise daqueles que, porventura, vierem a 

ler este estudo, quer se possibilitar um espaço, também, 

de avaliação e conclusão individuais para aqueles que 

labutam na área.

De qualquer forma, tentou-se, aqui, deixar bem claro que 

a Educação Física ocupa seu espaço na sociedade e, mesmo se

preservando e afirmando sua individualidade, ela permanece in­

tegrada, influenciando e sendo influenciada por esta sociedade 

como um todo. E sobre este vínculo que tanto a Universidade
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quanto a Educação Física mantém com a comunidade social, enca­

minha-se um questionamento no sentido das realidades de nossas 

pesquisas universitárias. Quando se depara com dados onde se 

vê a pesquisa em Educação Física, além de estar unilateralmen- 

te dirigida pela linha positivista de se fazer ciência, privile­

giar 23,7% do seu total à área de Fisiologia do Exercício, 13,6% 

ã Cineantropometria e 11,9% a Exercício e Saúde (ver Resumos 

de Pesquisa em Educação Física, V. I, U F S C ) , denota-se mais um 

momento de preocupação. São 49,2% de estudos quantitativos,

além daqueles restritos à Biomecãnica, Aprendizagem Motora,

Crescimento e Desenvolvimento, despojados de contextualizaçao, 

singularizando os problemas sociais da área. Eles tendem a ter 

sua gênese e seu fim numa determinada temática, a envolver e 

manipular variáveis para um grupo ou indivíduo específico, sem 

qualquer vínculo com os determinantes sociais. Na maioria, são 

pesquisas que nascem e fenecem dentro de um laboratório, numa 

pista ou quadra, sem nunca terem extrapolado os muros univer­

sitários. A sociedade não toma conhecimento delas e vice-versa. 

Elas não se percebem ultrajadas pela pseudo-neutralidade. A

maioria dos estudos tem a função de reproduzir o campo teórico 

existente onde não se diferencia o esporte praticado na escola do 

existente nas instituições de treinamento esportivo. Esclarece 

KUNZ (1989) que assim se desenvolve uma teoria instrumental

acrítica e sem esclarecimento de seu conteúdo político-ideoló- 

gico que, no entanto, tem uma direta influência no aconteci­

mento de aula, no cotidiano do professor de Educação Física Es­

colar .

. 0 dinamismo dialético da prática social não é acionado sob 

este prisma. Vê-se a superfície sem se aperceber das manipula­

ções que por trás delas se articulam.
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Na forma como se impõem os temas e o método de pesquisa 

unilateralmente, apresenta-se claramente a manutenção da dico­

tomia trabalho braçal-trabalho intelectual, seja por separar e 

elitizar os que pesquisam dos que ensinam, seja por expropriar 

a comunidade da sua capacidade de intervenção e integração no 

conhecimento universitário.

Precisa-se questionar sobre as necessidades da comunida­

de, levando em consideração o contexto global da sociedade, a 

fim de não se compartimentalizar resultados que de nada servem 

a não ser rechaçar um instrumento de atuação política da popu­

lação .

Outro aspecto a ser enfocado é o momento de crise de iden­

tificação que sofre, nestes últimos anos, a Educação Física, 

não devendo a pesquisa (e em óbvia conseqüência o ensino e a 

extensão) manter-se alheia aos problemas inerentes a esta fase 

histórica. Ela precisa ser presente, participativa, atuante e, 

portanto, não pode se limitar a buscar seus problemas em li­

vros ou periódicos, porém, na concretude da realidade na qual 

está inserida. A questão da identidade é problemática na medida 

em que determina posturas diferenciadas de encarar a Educação 

Física. Isto é, ou se continua a atender as expectativas do m o ­

vimento enquanto processo de mecanização e automação do homem, 

ou enquanto processo de humanização do indivíduo.

Nenhum imperativo de mudança se vislumbra num paradigma 

já bastante discutido, polemizado, um modelo analítico, linear, 

onde a pesquisa é efetuada sobre e não com os indivíduos. Neste 

sentido os rumos parecem tender para a alienação, indicando 

uma meta única a que o humano do movimento deve submeter-se. 

E, portanto, precisa-se repensar profundamente e abrangente-
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mente antes de se expor a assertiva de que a mentalidade cri­

tica é estimulada pela pesquisa, pois isto não se define e se 

consubstancia em qualquer forma de pesquisa. A coerência desta 

afirmativa já transpareceria ao perceber, o investigador, que 

não se estuda o humano fragmentando-o, nos parâmetros de uma 

funcionalidade mecânica. Obviamente sõ se tem acesso a este

panorama através do estudo do global, do contexto, onde homem 

e mundo são uma realidade só. Por isso, para não se propor um 

continuísmo deteriorante da área, faz—se necessário indagar—se 

para quem e para que se pesquisa, a fim de não subordinar a

Educação Física aos anseios da classe hegemônica.

Estas questões não pretendem minimizar o valor das pesqui­

sas efetuadas até então, porém, redimensionã-las, redescobri- 

l a s , orientá—las e questionã—l a s , no sentido de sua contri­

buição para o desvelamento e mudança da sociedade desumana na 

qual sobrevivemos.

Um outro aspecto que se quer esclarecer neste tópico é a 

apresentação de uma proposta pronta que este estudo não pro­

porcionou. 0 que se pretendeu foi revelar os signos impressos 

no cotidiano de nossa prática pedagógica para além das aparên-
s

cias. Entende-se que as respostas ou soluções individualizadas, 

como ocorreria caso as tivéssemos e l a b o r a d o , se contraporia ao 

intencionado no transcorrer do estudo.

A Educação Física tem-se mantido afastada dos reais em­

preendimentos que deveria a t i n g i r , devido ã acomodada facilida­

de em copiar modelos ou " p a c o t e " .  O que ela precisa definir

são pressupostos para viabilizar sua transformação. E isto só 
t

teria expressão na síntese do pensar de todo o contingente dos

profissionais da área. Particularizar pressupostos, assim, re-
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cairia na superficialidade e singularidade, tão criticados e 

repudiados neste trabalho.

Por outro lado, um novo currículo principia a sua implan­

tação, e, da mesma forma que este, mereceria uma avaliação ou 

estudo, a fim de se verificar se ele assume qualquer compro­

misso de contribuição que leve ao avanço das estruturas s o ­

ciais. É de fundamental importância que ele traga em seu bojo 

uma real responsabilidade política da Educação Física para com 

a sociedade. Pois, afirmar que hã possibilidade de se transfor­

mar um currículo apenas pela proposta conceptual ou pela obri­

gatoriedade legal, considera—se um imenso engano.

Sendo assim, os elementos obtidos com esta investigação 

poderão estabelecer critérios e parâmetros para discussão em 

torno do novo paradigma curricular, elaborando-se estratégias 

para superaçao do atual perfil e promovendo—se uma mudança real­

mente significativa.
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