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RESUMO

O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA DA UNIVERSIDADE FE-
DERAL DE SANTA CATARINA: SUAS CONCEPCOES DE ENSINO E DE EDUCA-

CAO FIsIicCa

Autora: MARIA CECILIA DE MIRANDA MOCKER

Orientador: DR. ELENOR KUNZ

O presente estudo visou desnudar as concepgoes de ensino
e Educacdo Fisica embutidas no curriculo do Curso de Educacao
Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina. Esta inicia-
tiva pretendeu dar inicio a algumas reflexbes, a fim de subsi-
diar futuras reformulacdes no ambito pedagogico-educativo. A
abordagem metodolégica que possibilitou buscar um aprofundamen-
to contextualizado da realidade foi fundamentada pela fenome-
nologia e hermeneéutica. Para tanto, buscou-se a observacao par-
ticipativa em aulas tedricas e praticas, filmagens destas para
estudo minucioso posterior, entrevistas com questoOes referentes
is aulas, elaboracdo da biografia esportiva dos respectivos pro-
fessores, além do estudo da documentacao de implantacao e fun-
cionamento preliminar do referido Curso. As informacoes cole-
tadas deixaram transparecer as seguintes fisionomias legitima-
das pelo Curso: a relacdo professor-aluno favoreceu unilateral-
mente as decisdes do professor, inibindo a efetiva participagao
do aluno; esporte e Educacdo Fisica se confundem pela énfase
ao padréo tltimo do movimento relativo ao esporte convencio-

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



internalizando, o aluno, formas tipificadoras de abordar o mo-
vimento; a interdisciplinaridade é inexistente assim com a re-
lacdo teoria-pratica se da de maneira abstrata e superficial;
conseglientemente, o aluno tende a agir de forma submissa e
acritica. Em sintese, o Curso atua como legitimador e repro-

dutor da ideologia hegemonica, sedimentando o "status quo".
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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 bo .this date.
The collected information allows the following conclﬁsions:
(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 submissiwe and acritical way. The program
legitimates and reproduces the hegemonic ideology, maintaining

the "status quo".
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INTRODUCAO

O crescimento socio-politico-cultural da sociedade atual
consolida uma exigéncia efetiva no sentido de um processo nas
reflexbes que questionem suas mudancas historico-culturais, fa-
vorecendo um crescente aumento de informacoes em todas as areas
de conhecimento. Por sua vez, a Educagao Fisica sempre relutou
e subestimou os seus estudos no campo educativo-pedagogico,bus-
cando inumeras justificativas para a defasagem de informagdes
apresentadas neste nivel. No entanto, a pesquisa tem sido ra-
zoavelmente incrementada e concentrada no campo biomédico, vol-

tado mais especificamente para o esporte espetaculo/rendimento.

Ao se deparar com este quadro unilateralmente condiciona-
do, indaga-se sobre os fatores determinantes do numero limita-
do de pesquisas na area pedagogico-educativa. A justificativa
politica é a que se encontra mais palpavel entre as evidéncias.
Os 6rgaos governamentais sempre estiveram preocupados em mani-
pular o esporte conforme suas necessidades, nao havendo, con-
seqlientemente, interesse em buscar respostas mais satisfatorias

num contexto amplo.
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SOBRAL (1976) argumenta que a preocupacao da Educagao Fi-
sica dificilmente excedeu os limites de um eventual aperfeicoa-
mento bioldgico, o gue redunda no idealismo fisiologico ou dele
surge como resultante. E assim que, ao privilegiar o estudo das
grandes funcgdes, a Educacao Fisica recusou a si mesma o esta-
tuto de disciplina pedagogica. Este fato adicionado ao para-
digma técnico-linear que O sistema social vigente no Brasil
imprimiu ao esporte, negligenciou o tema pedagdgico em funcao

do biomédico.

As ciéncias da Educacéo, por outro lado, estudaram e de-
tectaram, claramente, tendéncias pedagogicas em seu processo
de desenvolvimento, num estudo integrativo entre a escola e a
sociedade. Em contrapartida, enquanto fatos historicos aconte-
ceram (ditadura militar, eleicdes diretas, luta pela reforma
agraria, etc...), a Educagao Fisica permaneceu alheia a uma
analise mais profunda gue pudesse legitimar o seu valor em todo

o processo existencial do individuo e da sociedade.

CARMO (1987) sustenta que a Educacao Fisica conseguiu so-
breviver imutavel e alheia a todas as mudancas ocorridas nas
tendénciaS'educacionais. 0 fenémeno educativo necessita ser en-
tendido no contexto historico atual, a fim de se obtér esclare-
cimentos pedagogicos que possam produzir alternativas concretas

para o processo educacional.

Confinada a reprodugéo do modelo da sociedade capitalista,
a Educacido Fisica engendrou-se pelos caminhos das competigées/ﬁ
de alto nivel, do esporte institucionalizado, pela individua-
lidade e pelo rendimento. Esta imagem é repassada aos futuros

profissionais, através dos cursos superiores, fazendo, de sua

pratica educativa, um instrumento de mecanizacdo do homem. Além



disto, o professor, acomodado a uma condugao padronizada e su-
perficial desta sua pratica torna-se inseguro, devido a nao co-
nhecer amplamente O ensino, suas relacOes com a estrutura so-

cial e as limitacbes e contradigdes de sua funcao.

SNYDERS (19874, p.310) referindo-se ao saber ensinando e
sua significacao pedagdgica, estabelece os seguintes questio-
namentos: "Que se diz e que 4e oculta aos alunos? Como se Lhes
apresentam o mundo em que vivemos? Para que acoes 04 conduzem
as palavras, o0s siléncios, as atitudes implicitas e explicitas
do mestre? Que ajuda se Lhes da, para ulthrapassarem as mAS LA -
ficacoes interessadas nas quais tantas forncas contribuem  para

0s manten?".

Na verdade, a Educacao Fisica, passando por um processo
de alienacgao, negligenciou o ato reflexivo acerca de seus pro-
cedimentos didatico-pedagbgicos e suas conseqliéncias. CARMO
(1987) suscita o profissional a refletir se esta sedimentacao
e/ou estagnacdo da acdo pedagdgica é fruto dos mecanismos ideo-
16gicos de controle do sistema ou da incompeténcia técnica e

politica dos professores.

Aspectos politicos, didaticos e s6cio-culturais tém sido
relegados a segundo plano pela prioridade oferecida 3 aquisicao
de destrezas motoras, ao esporte—competigao. Conseglientemente,
entender e determinar o fendmeno educativo da Educacao Fisica no
momento histérico atual, torna-se uma tarefa dificil, porém,

premente e necessaria.

Um outro fato que dificulta a analise situacional do nos-
SO processo educacional em Educacao Fisica, é a ampla adocao de
teorias advindas de outras culturas que sdao reproduzidas por

professores brasileiros sem qualquer referéncia a nossa reali-



dade. Os antigos sistemas e métodos de ensino originarios da
Austria, Suécia, Alemanha, Franca, etc..., os estilos de ensino
de Muska Mosston e a taxionomia de movimentos de Anita Harrow,

s3o exemplos fiéis desta invasd@o estrangeira.

Todas estas incertezas e indefinigOes levam o educador na
tentativa de suprir suas deficiéncias, a, inclusive, lancar mao
de sua capacidade de improvisacao e imaginag¢ao. De gualquer for-
ma, esta opgao também ndo se constitui como a solucgao ideal,
exatamente pela incapacidade de refletir concretamente a sua
realidade. Neste sentido, MARTINS (1985) ressalta que a cons-
ciéncia gerada na pratica e gue leva o professor a buscar sai-
das para os problemas que enfrenta, atinge somente a realidade
imediata. Na maioria das vezes, o professor ndo possui instru-
mental tedrico capaz de sistematizar de forma clara a dimensao

politica do seu processo de ensino.

Toda esta problematica atinge, da mesma forma, as esco-
las superiores de Educacao Fisica de todo o Brasil. Seus pro-
fissionais buscam respostas para suas inquietagdes, porém, de-
batem-se na dificuldade de repensar a tarefa educativa da esco-
la. Pela quase inexisténcia de subsidios que sirvam como um re-
ferencial tedrico-pratico concreto, tornam-se suscetiveis aos

mitos e modismos que induzem sua pratica docente.

vVivenciando o cerne desta problematica € que se decidiu
analisar criticamente qual a concepgéo de ensino e de Educagao
Fisica que adota o Curso Superior de Educagéo Fisica da Univer-
sidade Federal de Santa Catarina, dentro do seu contexto sO-
cio-politico-cultural. Ressalta-se também o interesse em in-

crementar e incentivar a pesquisa pedagdgica na area.



Pretende-se deixar claro que este estudo nao se atém, sim-

plesmente, a uma analise linear a fim de definir taxionomias
conceituais empregadas. O seu escopo objetivou detectar "as
implicacoes decorrentes da adocao de determinadas concepcoes

educacionais" na atual formacdo do profissional desta area.

Em sintese, pretende-se responder ao seguinte questiona-
mento: QUAIS AS CONCEPCOES DE ENSINO E DE EDUCACAO FIsICa QUE
ADOTA O CURSO SUPERIOR DE EDUCACAO FISICA DA UNIVERSIDADE FEDE-

RAL DE SANTA CATARINA E QUAIS SAO SUAS CONSEQUENCIAS?



1 - OS FUNDAMENTOS QUE SUBSIDIAM A REFLEXAO

Sendo o interesse primordial deste estudo, apreender ques-
tdes latentes num determinado curso de licenciatura, e expo-
las criticamente, entende-se que cabe, preliminarmente, deli-
mitar um quadro tedrico que estabeleca parametros para tal re-

flex3o.

Mesmo acreditando-se em caracteristicas comuns a todos os
cursos de licenciatura em Educacdo Fisica, considera-se, tam-
bém, que cada um deles exprime suas especifidades curricula-
res. Isto, conseqglientemente; determinou a prioridade de se abor-
dar a estrutura basica do Curso em qﬁestéo. Definido este pdlo,
necessario se fez inclui-la no todo ao qual é pertinente, e re-
laciona-la com o contexto sdécio-politico-cultural onde eété

introduzida.

para tanto, o quadro tedrico se desdobrara em trés topi-
cos: inicialmente, enfoca-se o quadro geral de estrutura e fun-
cionamento do curso de licenciatura em Educacao Fisica da Uni-

versidade Federal de Santa Catarina; o segundo topico explicita



as manifestacbes e consegliéncias de medidas pedagdgicas, admi-
nistrativas e governamentais que operam na Universidade Brasi-
leira; finalmente, o Gltimo item, reflete a pratica pedagogica
enquanto reproducdo das relacgdes e interesses sociais hegemoni-

CcOSs.

1.1 - Caracterizacdes do Curso de Educacao Fisica da Universi-

dade Federal de Santa Catariné

Preliminarmente pretende-se caracterizar objetivamente o
Curso de Educacado Fisica da Universidade Federal de Santa Cata-
rina, a fim de se obter esclarecimentos gerais e especificos

de sua estrutura e funcionamento na forma como se apresentam.

Implantado a sete de outubro de 1974, através da Portaria
n? 470/GR, foi reconhecido quatro anos apos, a seis de junho

de 1978, pelo decreto 81.759 da Presidéncia da Republica.

0 Catalogo dos Cursos de Graduacao elaborado pela Coor-
denadoria de Documentacgao e Informacdo da Universidade Federal
de Santa Catarina (1988, p.357) explica que "o Curso de Licen-
ciatuna em Educacao Fisica, visa, fundamentafmente, a formacao
do professon de Educacao Fisica. Como pressuposto da necessida-
de da obtencao de conhecimentos especilficos ¢ especializados
basicos para o magistenio, tera o estudante grande variedade de
ensinamentos sobre Educacao Fisica e Desportos em gerak. Tera
ainda, como complLementacao do aprendizado, conhecimentos de
£ingua vernacula e Lingua estrangeira modernd, alem das disch-

plinas nefenentes as Ciencias biologicas e a formacdo pedagogi-

ca”



A opcao pela licenciatura implicara, assim, em que o estu-
dante curse 182 créditos, sendo que, para obter o titulo de
técnico desportivo, devera realizar, efetivamente, 201 crédi-

tos no total.

Seu funcionamento esta acoplado ao Centro de Desportos,”
envolvendo, além dos trés departamentos desse Centro (de Educa-
cdo Fisica, de Recreagao e Pratica Desportiva e Metodologia
Desportiva), os departamentos pertencentes a outras areas,
quais sejam:

- de Filosofia

- de Lingua e Literatura Estrangeira

- de Lingua e Literatura Vernacula

- de Biologia

- de Enfermagem

- de Psicologia

- de Saude Publica

- de Ciéncias Morfologicas

- de Estudos Especializados em Educacéo

- de Metodologia de Ensino

- de Ciéncialeisiolégicas

— Coordenadoria de Estudos de Problemas Brasileiros

Estes Departamentos e a Coordenadoria possibilitam o ofe-
recimento de diferentes disciplinas, sejam obrigatdérias ou op-

tativas. Para o nivel de licenciatura o Curso propoe:

- Handebol I e II

- Atletismo I, II, III, IVe V
- Ginastica I, 1I, III, IV e ¥V
- Voleibol I-A e II

- Futebol (masculino)



Natacdo I, II (e III feminino)

Ritmica I, II e III

Basquete I e II-A

Recreacao I e II

Remo (masculino)

Esportes Complementares

Judé (optativa)

Ténis de Campo (optativa)
Halterofilismo (optativa)

Organizacdo de Educacdo Fisica e Desportos I e II
Treinamento Desportivo

Biologia - Citologia Geral

Socorros Urgentes

Anatomia III

Higiene III

Histologia

Fisiologia

Cinesiologia

Biometria

Fisioterapia (optativa)

Nutrigéo (optativa)

Conservagéo dos Recursos Naturais (optativa)
Desenvolvimento Motor (optativa)
Aprendizagem Motora (optativa)

Estudo dos Problemas Brasileiros I e II
Metodologia Cientifica

Inglés I-B

Espanhol I-B

Portugués I-A

Introducdo a Psicologia da Educacao
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- Psicologia da Educacgao I

- Fundamentos da Educacao I

- Didatica I

- Sociologia da Educagao I (optativa)

- Estrutura e Funcionamento do Ensino de 19 e 2Q graus I
- Pratica de Ensino de Educacdo Fisica de 19 grau

— Pratica de Ensino de Educacdo Fisica de 29 grau

- Orientacdo Técnico-Desportiva

- Relagbes Humanas (optativa)

O curso regular se completa em seis fases. A partir da
sétima fase o estudante podera complementar os seus estudos
a nivel desportivo, através do curso de Habilitacao de Técnico
em Desportos, efetuando mais duas fases além das seis antece-
dentes. As disciplinas que implementam este nivel de formagao
sao as seguintes:

- Bases e Métodos do Treinamento Esportivo I e II

— Seminario: Problemas Atuais do Treinamento Esportivo

- Metodologia Técnica e Tatica do Voleibol

- Metodologia Técnica e Tatica do Basquetebol

- Metodologia Técnica e Tatica do Handebol

- Metodologia Técnica e Tatica do Atletismo

- Metodologia Técnica e Tatica da Natagéo

- Metodologia Técnica e Tatica do Remo

- Metodologia Técnica e Tatica do Futebol de Campo

- Metodologia Técnica e Tatica do Ténis de Campo

- Metodqlogia Técnica e Tatica do Futebol de Salao

- Metodologia Técnica e Tatica da Ginastica Olimpica

_ Metodologia Técnica e Tatica do P6lo Aquatico

- Metodologia Técnica e Tatica do Judo

— Fundamentos Psicossociais e Administrativas no Esporte
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- Experiéncia de Campo

Salienta-se que, entre todas as modalidades esportivas
oferecidas, o aluno devera optar por uma delas a cada uma das
fases onde elas forem oferecidas. Significa dizer que o aluno
participara, efetivamente, de duas modalidades esportivas es-

portivas no transcorrer desta fase de sua formacgao.

Todo o processo de funcionamento, no transcorrer das oito
fases, envolve, no total, 61 docentes, sendo que 34 deles sao
elementos pertencentes ao Centro de Desportos. Os demais inte-
gram os Centros de Ciencias Bioldgicas (6 docentes), de Cién-
cias da Saude (2 docentes), de Comunicagao e Expresséo {3 do-
centes), de Ciéncias Humanas (7 docentes) e da Educagéo (9 do-

centes) .

As disciplinas consideradas praticas atuam em instalacgodes
desportivas, predominantemente, construidas nos limites das
medidas oficiais: pista de atletismo, caixas para salto em al-
tura, distancia e com vara, gaiola para arremesso de martelo e
disco, campo de futebol, tanque de remo, piscina olimpica, qua-
dras polivalentes externas e internas (inclusive para a pratica
de ténis de campo) além de salas para pratica da danga, ginas-
tica e judé.

Finalmente, o Curso também caracteriza-se pelo uso obriga-
tério de uniforme, obrigatoriedade esta imposta tanto a pro-
fessores gquanto a alunos, e pela divisao de suas turmas por se-

xo em disciplinas praticas.
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1.2 - Universidade: Reforma e Implicacgoes

A funcdo politica 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 intengéo ou pretenséo dos governan-
tes de fazerem o Pais entrar no rol das nagées economicamente

desenvolvidas (REZENDE, 1986).

RODRIGUES (1981) esclarece que desenvolvimento significa
a certeza do avanco do modo de produgao capitalista em todos os
setores de economia. Desta forma, a politica totalitaria de
desenvolvimento e planejamento em curso, vincula a educacgao
a esta politica geral. Devera, portanto, a Educagéo, solidifi-
car este processo desenvolvimentista em trés niveis:

- baseado no esforco e na capacidade de cada um devera
garantir a mobilidade social através do aumento da renda
individual;

- devera preparar, qualificar e treinar os trabalhaddres,
tornando-os mais aptos e capazes a exercerem sua pro-
fisséo, aumentando o rendimento da produgao;

- devera garantir o aumento da produtividade do trabalha-
dor, gerando um maior numero de excedentes, a diversi-

ficacdo e a inovacdo tecnologica.

Desta forma, a Universidade passa a dar énfase a orienta-
cao profissionalizante, formando méo—de—obra especializada. MAR-
QUES (1988) acredita que neste tipo de educagéo predomina o
tecnicismo cientifico; direcionando o processo educativo para

o trabalho parcializado e assalariado, desvinculado da dimen-
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sao de auto-realizacao e da cidadania. O autor considera funda-
mental que o perfil profissiografico tracado pelos cursos su-
periores seja composto pelo desenvolvimento do maior numero
possivel das capacidades, pela ampliacao do horizonte intelec-
tual, pela maior possibilidade de analise global da sociedade,
pelo sentimento de responsabilidade publica, pelo poder de de-
cisdo e pela consciéncia de poder lutar por reivindicagOes mais
radicais. Porém, a nova ordem de ajustamento politico-econdmico
de desenvolvimento induz a uma radical mudanca nos interesses
da educagao. Sob a égide da racionalidade chega-se ao mito da

tecnocracia, através da implantacao da lei 5.540/68.

SAVIANI (1985), prefaciando o livro de ALVARO VIEIRA PINTO
(1986) , argumenta que esta lei, atraves da implantacao de cur-
sos parcelados, regime de créditos, periodos letivos semes-
trais e matricula por disciplina, consagrou a total desmobili-
zacao estudantil. Mais explicitamente, o sistema de créditos
teria por objetivo, com base na racionalizacao do ensino, aten-
der o aluno no tocante a elaboragéo 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 varios cursos, o que supostamente se 'pretendia
era "evitan duplicacao de meios para §ins Lidenticos". No entan-
to, o que seguramente resultou, foi que, néo estando os alunos
mais organizados por turma, os interesses se diversificaram,
desmobilizando politicamente os estudantes. Deixaram estes de
oferecer resisténcia pois nao mais se constituiriam um grupo
de pressao, coeso, capaz de reivindicagées. Outra medida que
se poderia embutir neste curso de desmobilizagles foi a trans-

ladacao dos cursos para a periferia urbana, onde se instalaram
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os campi universitarios, alegando-se recuperar a unidade inter-
cursos e ampliar o espaco fisico. Este processo desembocou numa
total desarticulacdo entre universidade e comunidade, nao re-
fletindo aquela os anseios e interesses desta. A propria frag-
mentacdo das competéncias da universidade em ensino, pesquisa e
extensdo desmembrou e desvinculou estas trés instancias entre
si e estas do seu coptexto s6cio-politico-cultural, como se ca-
da uma delas pudesse se processar isoladamente das outras. No
rumo destas intencgdes surge, o Decreto-Lei n? 705/69 que faz a
Educacdo Fisica adentrar no ensino superior através dos chama-
dos clubes esportivos e seus objetivos ladico-esportivos gue

preencheriam o tempo ocioso dos estudantes.

Reforca FREITAG (1986) que a lei de reforma universitaria
também deveria solucionar a chamada crise universitaria, um-—
bilicalmente ligada aos problemas politicos que se agravariam
em 1968. Nesta época os estudantes exerciam uma forte pressao
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 mi-
nimos (ou da racionalizagao dos recursos disponiveis), aten-
der o maior numero de vagas e formar recursos humanos de alto
nivel 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 me-
didas, como o ensino profissionalizante do 2@ grau e o incre-

mento do numero de escolas particulares, que absorveram Os eX-

cedentes da rede oficial, proporcionando-lhes uma chance de
adquirirem um titulo. Diz a autora que o ensino oficial pode
concentrar seus recursos, desta forma, em uma minoria que é

gualificada para assumir os setores modernos da economia em ex-
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pansdo. Assim, tem-se a universidade funcionando em razao de
uma minoria privilegiada, presa as engrenagens da maguina de

consumo da sociedade capitalista.

PINTO (1986) considera importante averiguar o porqué de
determinados alunos néo ingressarem no ensino superior ou dele
serem expulsos ou rejeitados. Segundo o autor existem relacoes
de submissao e opresséo intra e extra universidade em diferen-
tes niveis, a saber:

— a universidade atende e configura determinados procedi-
mentos conforme exigéncias cientificas e sociais de um
grupo mandante. Estabelece uma pedagogia que satisfaz
aos detentores da autoridade politica, contendo, conse-
glientemente, as forcas populares;

- a universidade aloja e assegura a colocagao de elemen-

tos intelectuais ociosos da classe dominantes, conce-
bendo trabalhos sociais intteis, sem finalidade impe-
riosa. Assim, facilita a "ocupacao" daqueles que, de-

tentores de folga econémica, se mantém em ocupagOes sim-
bolicas;

- ela atua como 6rg§o seletivo, reconhecendo as funcoes
proveitosas aos interesses das classes dominantes, des-
valorizando as carreiras néo legitimadas por ela;

— converte e doutrina os elementos da classe estudantil aos
interesses do grupo dominante;

- contribui para represar o dinheiro no nivel da classe
"superdon”, impossibilitando que este siva para expan-—
dir a cultura no seio da massa e possibilitar a sua as-

¢ censao ao plano dos conhecimentos cientificos;

— a universidade é a oficina onde se formam Os letrados

representantes politicos da classe dominante, conser-
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vando esta classe, indefinidamente, O seu prestigio e
dominancia;

- ela faz o diplomado acreditar que a cultura é fator de
diferenciacao e destaque. Conseqglientemente o povo venera
os titulos obtidos no .39 grau, como se isto os fizesse

ascender a uma esfera superior.

Portanto, as praticas efetivas da universidade parecem ser
instrumento desligado e descompromissado dos reais interesses
da comunidade, porém, ela &€ um eficiente instrumentalizador de
manipulagéo nas méos de uma minoria abastada. Deturpa-se, as-
sim, as conotagées e concepcdes emergentes da educagao e da
cultura, corrompendo as essenciais funcoes da universidade.
REZENDE (1986) admite que o papel dela, segundo 0S textos le-
gais, € a formagao de mao-de-obra para o mercado de trabalho,
com uma evidente discriminacao das profissdoes e uma concepgao
capitalista de trabalho. Assegura, ainda, o autor, que na busca
da justificativa pelo desenvolvimento do Pais, ha aqueles que
acreditam na finalidade da universidade como sendo néo mais a
educacdo e a cultura, porém, O desenvolvimento econdmico e téc-
nolégico do Pais. E assim que ela se define por uma determina-
da linha de acdo e valoriza uma concepgao de ciéncia. e de pro-
cedimentos didatico-pedagogicos. Na correlacdo existente entre
a instituigéo universitaria e a empresa capitalista, ha impli-
cacbes pedagbgicas dai decorrehtes, onde se constata um tipo
de adestramento, de treinamento, que termina por exibir um alu-
no adaptado a um modelo mecanico, funcionando como uma maguina

aperfeigoada.

para GALVAO (1984, p.129) "na universidade 04 jfovens vivem

num sistema de gaiolas interligadas, chamadas disciplinas, on-
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de dema Btram o nivel de apatia e submissac em que estao;  a-
prendem a valorizan o arbitrarnio e o autonditario (...)". Esta
descricdo parece esclarecer o estreitamento do espago existen-
te nas relacoes entre as disciplinas dos cursos e entre a uni-
versidade e o contexto social onde ela se insere. Ha uma guase
total exclusao da confrontacdo de fatos e idéias. O saber que
é repassado nos cursos nao € um saber imerso na realidade, pa-
ra reformular uma compreensao critica e globalizante. Ha um

dnico saber e ser transmitido e que marginaliza as concepgoes

e problemas da vida diaria do aluno.

BRUNER (1981) argumenta que num modelo cultural autorita-
rio o gque predomina € a cultura oficial pertencente aos grupos
dominantes. Uma cultura democratica, aberta, admite o pluralis-
mo da cultura nacional, com suas diversas concepg¢does de mundo,
correntes de pensamento, tradicées culturais, constelacgoes de
valores, crencas e opinides. Um modelo cultural autoritario e
fechado tende a inibir a criatividade social. Neste sentido, a
busca do conhecimento ou do saber se da pela elaboracao do sa-
ber ja existente na populacdo, por ela propria, mediada pela
universidade. E preciso uma intervencdo pedagdogica dedicada ao
cultivo de um saber que desvele para além das aparéncias dos
fatos, na sua totalidade dialética e estruturada. Para tanto
a universidade ndo pode ser reduzida a uma corporacao absoluti-
zada em si mesma, desconectada do contexto social onde se en-

raiza (MARQUES, 1986).

Um fator radicalmente fundamental para que isto se con-
cretize & a articulacdo entre as trés dimensdes que estruturam

a universidade: ensino, pesquisa e extensdo. A forma especifi-
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camente universitaria de se realizar a produgao/circulacao de
conhecimentos se define pela integragao destas trés dimensoes.
Isto devera ocorrer de tal forma que nao se isole a transmis-
sdao da geracao de conhecimentos, e suas conclusoes das praticas
sociais concretas onde se realizaram. E fundamental que se en-
tenda que a transmisséo do saber é parte constitutiva e essen-
cial da producdo do conhecimento, portanto nao se da isolada-

mente (ver A Universidade de Ijui, 1985).

GALVAO (1984) observa que o circulo vivioso da incompetén-
cia - falta de condicdes na universidade sO se rompera 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 reflexéo sobre a  pra-
tica real. FRANTZ (1986) acrescenta que a instituicdao univer-
sitaria pode-se relacionar com a sociedade onde esta inserida
de duas formas: pode manter-se separada e distinta de seu meio,
apesar de "estender" seu conhecimento a ele e dele receber o
retorno; pode ser parte integrante e expresséo de seu meio, além
de instrumento de agéo e de busca de conhecimento, sendo media-

cdo da acac social e politica.

Na atual realidade brasileira a universidade pouco ou na-
da se interessa pela cultura advinda das massas. A nossa legi-
tima cultura néo lhe importa. O gue ocorre nas aulas é um "de-
sennolan de uma Litungda (...) que 04 professones ofLcLam pe-
rnante um publico pabALuo; escassamente atento, Ainternessado em
cumprin simpLesmente o ato da presenca"” (PINTO, 1986, p.42). E
desta forma que os estudantes sao obrigados a abandonar o seu
caﬁital cultural, a legitimacao de seus proprios significados

e sio induzidos a se engajarem na cultura escolar dominante.
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Na verdade, a universidade precisa identificar-se com seu
contexto. Sua atuacao junto aos grupos sociais concretos tende-
rad a vincular, efetivamente, o ensino a pesquisa e a extensao.
Para tanto devera indagar-se a qguais interesses serve, para

gue tipo de saber orienta e para quem se dirige.

A pesquisa realizada em laboratorios, desvinculada dos
apelos da comunidade, independente das exigéncias sociais, e
pesquisa improdutiva, ociosa. A questéo do ensino, igualmente,
"ndo se qualifica em A4 mesmo e por AL mesmo, mas por sua rnele-
vancia grente a objetivos deginidos no espaco mais amplo da s0-
ciedade global" (MARQUES, 1988, p.41). Soma-se, portanto, um
aspecto fundamental para o redimensionamento da universidade:
gue as linhas norteadoras e a dindmica de ensino tenham sua gé-
nese nas necessidades detectadas pela extensao e pela pesqui-

sa (ver A Universidade de Ijai, 1985).

Sendo assim, para que a instituigéo universitaria nao per-
ca a sua legitimidade, néo seja considerada um espaco cultural
alienado, terd de tomar consciéncia da realidade do Pais. De-
vera esclarecer sobre o verdadeiro significado da cultura que
néo se podera confundir com o conhecimento livresco, requinta-
do, julgando que O poOVvO néo a possui. Precisa compreender que
"o cultuna 40 existe quando ¢ do povo" (PINTO, 1986, p.84). SO
assim a universidade podera contestar a critica que, segundo
REZENDE (1986), lhe é imputada, que é de contribuir para a
alienacao das pessoas, grag¢as a um definido processo educativo

acritico.
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1.3 - A Dimensdo Politica da Pratica Pedagogica

As teorias subjacentes a pratica pedagdgica tem influen-
ciado superficialmente a Educacéo Fisica, apesar de terem sido
incansavelmente estudadas em outros ramos da educacdo. O siste-
ma de idéias vinculado a uma determinada pratica pedagbgica po-
de oferecer-nos uma apreenséo—interpretagao de uma conjuntura
particular o que possibilitaria uma Viséo mais aprofundada das
concepcbes e fungoes atreladas, especificamente, & Educacao Fi-
sica. Este nivel de reflexéo necessita ser considerado sob uma
representacdo social mais ampla e nao em abordagens particula-
rizadas, a fim de captar todos os elementos implicados na pra-
tica pedagdgica. Numa percepg¢ao englobante deste fazer pedago-
gico, LIBANEO (1986) o aborda sob treés dimensées, saber, saber
fazer e saber ser, que corresponderiam, respectivamente, ao
pedagbgico, técnico e politico, num carater de totalidade e mu-
tualidade entre estes trés elementos. £ a face politica do pro-
cesso educativo que tem sido camuflada, empobrecendo o©s ques-

tionamentos e a praxis pedagdgica em Educagdo Fisica.

Ressaltando a importancia de conscientizacdo politica, DE-
MO (1988) debate a pobreza politica que induz a manipulacgao
do comportamento e da consciéncia dos individuos. O autor re-
forca o homem politico enguanto ser que tem consciéncia histo-
rica, aquele que comanda seu proprio destino e nao é simples-
mente espectador de sua propria existéncia. Como conseqgfiéncia,
a conscientizacao néo se pode confundir com contemplacao, com

conhecimento estagnado, porém, €& oOpgao, reflexdo, decisao.

Para ocultar-se esta face politica da educacao, retirou-

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

nas instituicdes escolares. As competéncias se subdividiam en-



20

tre aqueles que s6 administravam, os que somente "davam aulas"
e os que estudavam. A politica competia aos politicos de vincu-
lacdo partidaria. Para GADOTTI (in WERNECK, 1984, p.91) "o ato
educativo ¢ essencialmente poLitico (...). Sempre que o peda-
gogo deixou de gazen pofitica,- escondido atras de uma pseudo -
neutrnalidade, a educacao estava fpazendo, com sua omissao, a po-

gitica do mais forte, a politica da dominacao”.

Parece ser impossivel considerar-se o processo educativo
com algo que se exerce abstratamente e que seja restrito ao in-
dividuo. SOBRINO (1986) e WERNECK (1984) esclarecem que a edu-
cacido esta situada num modo de produgao ou formagao social his-
toricamente determinados, & dirigida a um grupo e estabelece

padrdes de comportamento para todos os individuos.

E na constatagéo de toda esta responsabilidade que LIBANEO
(1986) afirma o papel inéissociével da competéncia técnica (do-
minio do saber e do saber fazer) e do compromisso politico (sa-
ber ser) na agao pedagogica do educador, incrementando o seu
fazer critico. Para que este comprometimento 6corra CUNHA (1980)
acredita na necessidade de empreender uma luta contra determi-
nados vicios que sao inculcados acs futuros professores duran-
te sua formacéo. O desconhecimento dos fins da pratica pedag6-
gica, limita a critica apenas aos meios (técnicas e métodos)

educativos o que provocaria a ‘alienacao pedagdgica. A busca

indiscriminada da conscientizacao leva ao que O autor chama de

imediatismo pedagogico. Neste caso o docente assume um papel

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

conscientizacdo, considerando-se o unico que a possui. No po-

pulismo‘pedagégico 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 combaté-la.

GADOTTI (1981) percebe, também, como um grande erro que
torna-se relevante na formagao dos futuros profissionais, a
carga de informacées gque se lhes apresenta desvinculada do tem-
po e do espago nos quais essa educagéo esta inserida. Em cer-
tos ambientes académicos valoriza-se a teoria alienada, inde-
pendente da experiéncia e dos fatos que envolvem os educandos.
Muitas destas teorias sdo emergentes de uma estrutura que é
real em outro lugar, em outro espago e tempo, que nao flui de

nossa cultura.

E, neste ambiente de contradigéo, 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 solidarios com as camadas
populares. GIROUX (1987), tendo como critério o nivel critico
do professor, indica a existéncia de quatro tipos de intelec-
tuais, de acordo com as funcées sociais exercidas pelos educan-
dores. Os denominados intelectuais transformadores seériam aque-
les que, através da critica e da agéo, ajudam os alunos a com-
baterem as injusticas e a se auto-reconstruirem. Além disto,
tornam o conhecimento significativo de modo a emancipar os edu-
candos. Por sua vez, os intelectuais criticos sao individuos
que criticam as desigualdades e injustigcas, poreém, nao partem
para o terreno da luta solidaria. Criticam porque faz parte de
seu status profissional, mas nio acreditam em sua funcgdo social

e politica. Os intelectuais adaptados ndo estao conscientes
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de que sustentam, acriticamente, a sociedade dominante e os
grupos de elite. Finalmente, oOs intelectuais hegemonicos colo-
cam-se conscientemente a disposicdao dos grupos e classes domi-
nantes, subordinando o seu trabalho a preservacao da ordem Vi-

gente.

Portanto, para que o educador exerca um trabalho pedagogi-
co consciente do projeto politico a que esta engajado, sua
praxis néo deve pressupor, simplesmente, uma mera transmissao
de conhecimentos. GADOTTI (1981, p.l6) diz que "o progissional
de ensino nao e um téemico, um especialista, ¢ antes de mais

nada um profissional do humano, do sociaf, do politico".

MELLO (1988) entende que para haver competéncia érofis—

sional, o educador deve possuir determinadas caracteristicas:

- dominio adequado do saber escolar, habilidade de orga-
nizar e transmitir esse saber, garantindo sua efetiva
apropriagao pelo aluno;

- uma visao integrada e articulada de sua propria pratica,
ou seja, um entendimento das varias relacées inerentes
3 escola (critérios de matricula, organizacgao dos pe-
riodos, métodos de ensino, etc...);

- uma compreenséo das relagées entre seu preparo técnico,
a organizacao da escola e os resultados de sua acao;

- um entendimento mais profundo das relagées entre a esco-
la e a sociedade, suas condigées de trabalho e sua remu-

neracao.

para NOSELLA (1983) competéncia ou incompeténcia sao qua-
lificacoOes atreladas historicamente a uma cultura determinada.

A atual concepcao de cultura entende que competéncia implica em

substituir o compromisso politico reacionario vinculado a com-
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peténcia técnica por uma metodologia gque possa concretizar um

novo compromisso politico emancipador.

O que se tem observado como configuracéo de competéncia
profissional, preponderantemente em Educacdo Fisica, & conhe-
cer muito de uma determinada especialidade que se adota como
um saber perene e inquestionavel. RUBIN (1987, p.37) esclarece
que, em Educagéo Fisica, "a visaoc institucionalizada do phrofis-
sional do ensino parece sern aquela tradicionak, onde o educadon
¢ visto como mero repassador de um saben acabado e acnitico".
O professor transmite sempre O mesmo conteudo, nao busca, nao
pesquisa, instalando-se em verdades pré-fabricadas, prontas,
imutaveis. E uma concepgéo de cultura e de conhecimento trata-
dos como um "depdsito de artefatods, constituindo um codigo sa-
grado" (GIROUX, 1987, p.6l). Reflete-se na pratica pedagogi-
ca deste educador, uma desconsideracdo pelo capital cultural
do aluno como base significativa para o conhecimento e a pes-
quisa escolar. E uma forma apolitica ea-historica de abordar um

curriculo. .

0 ponto critico do processo educativo estd no compromisso
politico e, desprovidos deste aspecto, os educadores "jamaisd
tendo as condicoes objetivas para serem compefentes no sentido
de superarem centos processos de ensino-aprendizagem assisten-

cialistas e abstrnatos (...)" (NOSELLA, 1983, p.97).

De acordo com DUARTE E OLIVEIRA (1986) esta dimenséo poli-
tica sempre existe independente de se falar ou néo sobre assun-
tos tidos como politicos. A concretizagao desta faceta se da
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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competéncia é o dominio das formas adequadas de agir, do saber
fazer. No entanto, € preciso ressaltar gque a competéncia técni
ca é uma condicio necessario para se concretizar o sentido politico da
acdo pedagbgica, porém, nao € suficiente para que ele se efe-
tive. A fixacdo do nivel técnico pode, pelo contrario, empobre-

cer, por exemplo, o conteido, o que recairia na incompeténcia.

Sendo assim, o docente deve se alertar sobre uma percepgao
extremista da competéncia, ao privilegiar o pdlo politico ou o
pélo técnico da pratica pedagdgica. OLIVEIRA (1986) alerta para
o politicismo (énfase no politico), por contribuir para que (¢}
educando se mantenha no regime de exploragao, pois nao lhe fa-
vorece o conhecimento e a cultura necessarios na luta contra a
hegemonia. O tecnicismo, de conseqﬂéncias semelhantes, super-
valoriza as técnicas e métodos de ensino, em detrimento do po-
lo politico e do conteudo, apregoando a pseudo-neutralidade do
ato educativo. O projeto econémico—social nas sociedades capi-
talistas impée as instituigées escolares a obediéncia aos prin-
cipios da racionalidade e da eficiéncia, condicionando o  tec-
nicismo da pratica pedagogica. RAMOS (1980) alerta sobre as
funcdes que a tecnocracia imprime a escola, a fim de submeté-

la ao seu dominio:

— a escola fornece o conhecimento técnico, preparando a
mio-de-obra, contribuindo para a producao da forca de
trabalho;

- o ensino transmite regras técnicas numa linguagem cien-
tifica, independente dos reais problemas da sociedade;
- a escola cria, prepara, adestra e educa uma elite, dou-

; trinando-a & hierarquia e ao regulamento;

pela imposicao das praticas escolares e da organizagdo

burocratica, sufoca a criatividade;
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- o professor representa a autoridade, cultua-se a compe-
ticdo, compartimentaliza-se as disciplinas, enfim, im-
poem-se os valores das classes dominantes:

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

vidade, a universalidade, em detrimento dos problemas
humanos vitais que sao separados da propria vida dos
educandos.

No interior destas "veadades", que parecem fluir esponta-
neamente como igualmente aceita por todos, o educador precisa
entender que ele ndo & um agente neutro que transmite conheci-
mentos, ou um instrutor, ou ainda, um treinador que desenvolve
técnicas no educando (WERNECK, 1984). Uma agao pedagogica, pa-
ra ser competente, procura Ser intencionalmente questionada
e o mais compreendida possivel, a fim de ser elaborada e reali-
zada concreta e conscientemente, dentro de uma dimenséo s6cio-
politico—econémica. RUBIN (1987) diz que, guando isto ndo ocor-
re, encontramos profissionais cooptados pelo sistema, exercen-

do uma funcdo politica de manutengdo do "status quo".

Numa abordagem mais minuciosa, SOBRISO (1986) distingue
trés tipos basicos de tendéncias ideologico-pedagogicas, con-
forme a pratica pedagdgica na sociedade capitalista:’ tradicio-
nalista, reformista—modernizante e anti-autoritaria. O primei-
ro tipo supde a igualdade entre oOsS individuos, omitindo qual-
- quer referéncia 3s classes sociais. A segunda tendéncia admite
um sistema de estratificacao o que, porém, possibilita a passa-
gem dos individuos de uma classe para outra. O ultimo tipo re-
conhece a existéncia de classes sociais e luta pelé sua desa-
paricdo. Assim, as duas primeiras, justificam o "status quo",
engquanto a terceira denuncia e estabelece a necessidade de mu-

da-1la.
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E premente que o educador se perceba no interior de uma
estrutura ideolégica definida por um projeto politico e que,
através dos principios e argumentacdes que adere, torne compe-

tente seu fazer pedagdgico.

1.3.1 - O Desvelamento da Pratica Pedagdogica numa  Determinada

Conjuntura

Afirmar que a educagao se processa no interior de uma soO-
ciedade e mantém com ela uma relagéo dialética, implica em res-
saltar que ela ndo é independente, neutra ou autonoma conforme
ja se argumentou anteriormente. As teorias pedagbgicas tenta-
ram, durante muito tempo, escamotear os fins da educacao, for-
mando agentes acriticos e subordinados. Esta visao ainda per-
meia nossas instituigées, inclusive as de nivel superior, e os
futuros educadores, ao ingressarem na universidade, aprendem
gue a educagao néo esta sujeita aos processos sociais mais
abrangentes e que ela nao possui uma dimensao politica (MASCE-
LANI, 1980). Estando, implicita ou explicitamente, esta dimen-
séo embutida na educacéo dos educadores, estes, por sua vez,
podem ou néo introjetar aquilo que convém aos sistemas econo-
mico e politico atuais, independente de estarem conscientes do
papel que exercem, expoe CUNHA (1980) . A universidade se con-
venceu de que é o lugar do "sabern exato" que é transmitido
pelos professores e cuida para que ninguém se preocupe com as-
suntos "afheios" aos livros (PEGORARO, 1979). De qualquer ma-
neira pode-se implementar e desenvolver um outro discurso con-
tratideolégico por tras deste discurso coerente com a reprodu-
cdo do "status quo". Esta reprodugao/transformagéo se concreti-

za no cotidiano da pratica pedagdgica através das contradigoes
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gue transparecem das relacées teoria-pratica, forma-conteudo,
educando-educador, e das simbolizacées inseridas no contexto
escolar. Para se empreender uma luta contra-ideoldgica é preci-
so partir de um estudo sobre a pratica pedagdgica, critica-la,
refletir sobre ela com relacao 3 violéncia simbdlica e as for-

mas de dominacao social que ela implica.

Explica ZIEGLER (in SOBRIﬂO, 1986) que um sistema simbo-
lico refere-se a um conjunto de significacdes, valores, idéias,
conceitos, crencas e representacoes. Acrescenta SOBRINO (1986)
que as variacbes simbdlicas aparecem, de forma marcante, na
pratica pedagogica cotidiana. Por exemplo, a relacao educador-
educando-meios pedagdgicos, apresentada de determinada forma por
uma ideologia pedagogica, insere-se na.representagéo total que
os emissores (educadores, portanto) tém da sociedade global.
Sendo assim, caso esta ideologia corresponda ao sistema vigen-
te, isto &, assegure a dominacao de uma classe sobre a outra
(como no sistema capitalista), os principios de argumentacgao,
os modos de funcionamento, os relacionamentos, assegurarao uma
relacdo de autoritarismo e dominagéo no cotidiano. Diz RUBIN
(1987) que esta violéncia se materializa através da pregacao
religiosa, pela literatura, artes, moda, familia, propaganda e

pela instituicao escolar.

Explica CUNHA (1979) que na pratica pedagdgica esta  vio-
1éncia implica uma supla arbitrariedade: inculca e impée um
determinado conteido a um "receptor" e o seleciona conforme
interesses da cultura dominante. Portanto, passa a ser reconhe-
cida como legitima e auténtica, a cultura da classe dominante

enquanto & considerada ilegitima a cultura de outros grupos

ou classes, isto é, a violéncia simbolica se efetua naquele sa-
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ber apresentado como universal. Impoe-se um saber a individuos

para os quais ele ndo foi produzido.

Para MELLO (1988) a escola realmente se utiliza de siste-
mas de representacéo e néo de forca fisica para manter as rela-
coes de forca que ela dissimula. Assim, os dominantes sao per-
suadidos ou convencidos de que sao inferiores e que isto jus-

tifica a posicao inferior que ocupam na sociedade.

Tal educagao é descrita por FREIRE (1985, p.67-68), espe-
lhando as atitudes que o professor assume em sua pratica docen-
te e que sao reflexos da sociedade opressiva:

"a) o educador ¢ ¢ que educa; 04 educandos, 04 que sa0 edu-
cados;

b) o educador ¢ o que sabe; 04 educandos, 04 que nao  sa-

bem;

e) o educadon & o que pensa; os educandos, 04 pensados;

d) o educador ¢ o que diz a pafavira; 0% educandos, 04 que

a escutam docifmente;

e) o educador ¢ o que disciplina; 04 educandos, discipli-

nadcs ;

§) o educador ¢ o que opta e prescreve sua opcao; o0s edu-

cando¢; 04 que seguem a pneécnigio;

g) o educador & o que atua; o4 educandos, 05 que tem a

LKuA&o de que atuam, na atuacéo do educadox;

h) o educadon escolhe o conteido programatico; os educan-

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

i) o educadon identifica a autoridade do saber com dua au-

tondidade 5unciona£; que opoe antagonicamente a Libenda-
de dos educandos; estes devem adaptar-se as det: mina-

coes daquele;
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§) o educadon, f§énatmente, ¢ o sujedito do processo; 04 edu-

candos, menos objetos".

Esta assimetria na relagéo ensinanté/ensinado transparece
através do esquema autoritario subjacente as funcoes concedidas
a cada um éos atores da pratica pedagdgica. Diz SOBRINO (1986)
que ao ensinado é atribuido um conjunto de funcbes especifica-
mente académicas, sendo rechacadas as que comprometem a sua
participacdo concreta e efetiva nas decisdes. A ele & reservado
um treinamento para que, no futuro, se integre e aceite a sSO-
ciedade tal como ela &, seja funcional e nao comprometa O sis-
tema vigente. Em contrapartida, esta ordem hierarquica define
as seguintes qualificacbes para o docente: experiéncia, per-
manéncia,‘maturidade, carreirismo, profissionalismo, que se
opéem 3 inexperiéncia, transitoriedade, imaturidade, varieda-
de de tendéncias politico-sociais, etc..., que definem o estu-

dante.

Em sintese argumenta GIROUX (1987) que tais praticas wusam
a violéncia simbélica 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 varios individuos léem o mundo. Num
sistema capitalista, por exemplo, enfatiza-se o desempenho so-
litario, estimula-se © individualismo, o herdoi, os primeiros
colocados, em detrimento do compromisso grupal, coletivo. A
pratica pedagbégica do professor, nesse contexto, passa a ser
a mediadora de uma determinada concepgéo de mundo, de crencas,
de ﬁalores, etc., e sao as classes dominantes os agentes indi-

retos desta pratica pedagdgica. SOBRINO (1986) diz serem estes
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gue, mediatizados pelo Estado, impéem, através de agentes espe-
cificos e pela violéncia simbbélica, a cultura dominante. Isto
se legitima através dos modelos pedagogicos que os docentes ten-
dem a obedecer devido ao papel que desempenhaim como funciona-

rios burocraticos.

No entanto, WERNECK (1984) exp&e gue, mesmo havendo a do-
minacdo e a violéncia no processo educativo, através da impo-
sigéo de um c6digo lingliistico e de um codigo de valores, a
pratica pedagogica néo pode ser interpretada somente sobre este
prisma. Cabe ao educador optar por uma ideologia que conduza
o homem a sua'realizagao pessoal e social e a uma maior possi-
bilidade de auto—determinagao. Significa dizer que a educacao
possui fungées contraditorias. Além da reprodugéo da cultura
dominante ela, também, pode ser forga de transformagéo das re-
lagées sociais. Afirma SEVERINO (1986, p.51) que "a gorca da
educacao nao tem sentido univoco enquanto pura Lnétancia de
neproducao. Ao contn&nio; 04 processos educacdonals no seu con-
junto e no seu intenion gernam e desenvolvem, tambem, forcas con-
trhaditonias, que comprometem o fatalismo da neproducao YA
atuando simultaneamente no sentido da transformacao da reald-
dade social". Para tanto, o docente deve entender que toda
agéo do processo educativo indica um significado que serve para
marginalizar como para fortalecer os alunos. Isto é, o educador
precisa entender que "toda atividade educativa se encontha um-
biZLchmente comprometida com uma guncao pofitica" (RODRIGUES,

1987, p.34).

Portanto, em existindo esta instabilidade no processo edu-
cafivo, cabe ao educador possibilitar as classes subalternas

a apropriacao do saber sistematico para que elas possam obtexr
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o conhecimento daquilo que vao criticar. Para tanto, o processo
educativo precisa ser dinamico e criativo, nascendo de circuns-
tancias concretas que somente a interacao da teoria com a pra-
tica e do conteido com a forma é que possibilitardo este fazer

pedagdogico real.

No processo de transmisséo—assimilagéo do conteudo do sa-
ber escolar pode-se supervalorizar tanto este conteudo quanto a
forma (método) o que acaba refreando o desenvolvimento do edu-
cando. RAYS (1983) alerta sobre a pratica pedagbgica que vé a
escola e o processo educativo isolados da sociedade. Para ele,
o conteudo académico e social precisam ser trabalhados de forma
integrativa, onde também a teoria e a pratica se formam num pro-
cesso dialético. Nessa situagéo o professor possui duas alter-
nativas: ou se utiliza de uma metodologia onde ele transmite
informagées técnicas desvinculadas do contexto concreto do alu-
no, um saber "neutro" e universal; ou reelabora com os educan-
dos um contetdo no ambito de suas experiéncias, relacionando
continuamente teoria e pratica. O ser concreto do aluno € subs-
tituido pelo ser dos outros qguando se configura que o fato é
submetido & teoria. Neste caso, o educador segue manuais e me-
todos caricatos ou "da moda"; na maioria das vezes, de influén-
cia estrangeira. Diz MARQUES (1987, p.10) que "as praticas ne-
cossitam sen iluminadas e conduzidas porn teorndias adequadas, mas
a teornia ndo se consitroi senao como neconétnucﬁo conjuntural
de praticas detenminadas, sempre de novo a busca de vatidacao,
de verificacao nas praticas que pretende LEuminan e conduzin.
A feonia ndo ¢ valida para sempre e para tudo. . Toda  feornda
gudnda seu caraten onrdginal de hipotese; confirma-se a  medida

e enquanto hesiste aos Zfestes a que ab praticas a submetem”.



23

Portanto, extrapola-se os limites do pedagogico, da sala de au-
la, através desta metodologia. O aluno passa a atuar e inter-
ferir além dos muros da escola, na sua pratica social global.
Apropria-se ele, do saber sistematizado, reelabora-o, trans-
formando as estruturas e levando-o a compreensao de si mesmo.
Reforca-se ai a indissociabilidade entre aqueles que fazem pes-
guisa e os que ministram aula, no processo educativo. A pesqui-
sa é inerente a pratica pedagdgica do educador, pois educar nao
é repassar um saber técnico-cientifico, porém, é reedifica-
1o dentro de um compromisso histdérico. E uma concepg¢ao de con-
tetdo-forma e de teoria-pratica que nao permitem seja o aluno
alienado numa verdade exterior. O importante néo é omitir ou
desconsiderar o conhecimento arbitrario que impSe a classe do-
minante, porém, revivé—lo, modifica-lo de forma a reestruturar
este saber nas bases da conjuntura a qual o educando esta im-

plicado.

Nesta concepcéo, ha dois polos que se precisa atentar pa-
ra ndo se definir por eles: néo se pode limitar a manter-se fiel
a experiéncia vivida, porém, desenraiza-la (SNYDERS, 1974); ou
ainda, fixar-se na cultura constituida pelas classes dominan-
tes. Em ambos os casos ha o perigo da alienagao do aluno, o que
comprometeria o seu desenvolvimento. E relevante que se entenda
gue ha uma cultura esponténea (dos alunos) e uma cultura  eru-
dida, elaborada (da escola). Argumenta SNYDERS (1974, p.235) que

"y senso comum, a existincia imediata dos alunos, nao consti-

tuem ennos de que seria necessario arranca-fos, para 04 con-
{rontan com ideias absolutamente novas (...}". LIBANEO  (1986)
menciona que na pedagogia de SNYDERS ha um momento de continui-

dade, guando o aluno tem acesso ao conteudo através de suas
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experiéncias concretas; mas ha, também, um momento de ruptura
guando possibilita ao educando ultrapassar os limites de sua
experiéncia. Portanto, nao se trata de refutar uma cultura ou
outra, mas possibilitar que ambas emerjam num ambiente de re-
flexdo, de comparagdo, de analogias, numa descoberta de novas

solucdes, dentro de um espirito critico e consciente.

Deduz-se, portanto, que a metodologia pré-fabricada invia-
biliza o conhecimento real e efetivo e a relacgéo dialética en-
tre teoria e pratica. De qualquer forma, problematizar e con-
testar o educacional e o social para redefinir e criar meios
pedagogicos condizentes com a concretude da sociedade e para
um contexto especifico, torna-se significativamente relevante,
quando‘se pretende superar as caracteristicas mecanicistas da

acao educativa.

1.3.2 - As Concepcdes Veiculadas pela Pratica Pedagdgica

Nenhum ato educativo é empreendido sem opg¢des, sem concep-
¢oes que levem educando e educador a estabelecer relacgoes, a
envolver valores, a escolher alternativas em sua situacdo exis-

tencial.

RODRIGUES (s/data) diz que a educacado, enquanto modo de
ser, engquanto concepcdao de mundo, inclui crengas, idéias, valo-
res, etc..., que sdo mediatizados pela autoridade pedagbgi-
ca do educador. GADOTTI (1987, p.l44) igualmente defende que
"todo projeto educativo, todo discunrso educativo veicula uma
imagem do homem, uma visao do homem". Portanto, o que se re-

forca é a impossivel neutralidade do ato educativo, pois exis-

te sempre uma visdo de homem, mundo e sociedade subjacente ao
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discurso e a pratica educacional, seja de qualquer tipo ou ni-
vel. Estas idéias ou concepgdes encontram-se ligadas e articu-
ladas por uma representacéo, 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 implicita
ou explicita. Torna-se evidente, portanto, que todo educador
precisa se definir pelo tipo de homem, de sociedade e mundo que
deséja formar, possibilitando a si e aos educandos uma postura
historica e consciente; capaz de analisar, criticar e reestru-

turar os fatos sociais.

Muitas ciéncias empenham-se em explicar ou definir o ho-
mem de acordo com seus pontos de vista especificos. Por exem-
- plo, enquanto a biologia fornece as caracteristicas fisicas e
orgénicas do homem, a sociologia considera o homem segundo sua
integracéo e sua inter—relacéo com as outras pessoas € O meio
ambiente. Decorre dai, segundo KNELLER (1972), uma pluralidade
de imagens sobre o homem. Elas explicam aspectos distintos do
ser humano, em vez do homem como um todo. Diz o autor (1972,
p.16) que "nas varias cLEncLaé; vemos o sern humano fgragmentado
numa senie de imagens difenentes”. E a filosofia, no: entanto,
que pode fornecer a educacdo, uma preocupagéo mais totalitaria
do homem. £ a filosofia da educacado, mais especificamente, que
considera o homem a partir de "sua capacidade de  aperfedicoa-
mento, no seu vir-a-ser, como processo consciente de tomada de

decisdes e de vivencia de valores" (SCHMITZ, 1984, Bkt ) o

Explica KNELLER (1972) que a filosofia educacional procu-
ra'compreender a educacdo na sua integridade, estabelecendo os

pressupostos para bem orientarem a pratica pedagogica, a esco-
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lha dos objetivos e diretrizes educativas. Na verdade, em todo
o processo histérico de desenvolvimento do homem, foram as teo-
rias filoso6ficas que evidenciaram determinadas correntes, ma-
nifestando imagens diferenciadas de homem e fizeram a educacgao
superar concepgoes ingénuas e superficiais. Para o idealismo
de HEGEL, por exemplo, esclarece VAZQUEZ (1986), o homem s6 se
mantém num plano humano em relagdo com os outros homens. O in-
dividuo ndo pode ficar trancado em sua subjetividade indivi-
dual, pois s6 socialmente ele & individuo humano. Sua ascensao
3 liberdade se dara pela consciéncia, porém, esta consciéncia
néo adqﬁire conhecimento de sua alienacdo. Ignora a praxis so-

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

de, uma acdo contemplativa do homem sobre o mundo.

Para o positivismo, de AUGUSTE COMTE, o homem é capaz de
prever os fendOmenos naturais, podendo agir sobre a realidade.
Na verdade, o homem domina a natureza através do conhecimen-
to cientifico que lhe possibilita transforma-la, objetivando o
progresso. MERANI (1977) escreve que para SPENCER, sistemati-
zador e divulgador do positivismo inglés, o homem &€ um ser que
reage, um ser de acdo, que possui patriménio hereditario. Este
patriménio pode ser enriquecido pelo ambiente, através de ex-—
periéncias que fardo o homem evoluir paulatinamente. Em sinte-
se, o positivismo analisa o homem através de mecanismos pura-
mente cientificos e assenta a responsabilidade de sua evolucéo-

sobre ele proprio.

Os existencialistas, de acordo com SUCUPIRA FILHO (1984),
exaltam a individualidade e proclamam a impossibilidade das so-
luéées sociais. Para esta corrente filosofica, o homem, na bus-

ca de sua realizacdo, do éxito, nao tragca um caminho linear,
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porém, a vida & marcada por situacgOes adversas cuja suplanta-
cao dependera das potencialidades individuais. Seu destino e
orientado desordenadamente e tudo lhe é indiferente porque a
vida social lhe escapa ao arbitrio. O homem, ser limitado, 1li-

vre, autoproblematiza sua existéncia para entender o mundo.

No materialismo dialético, MARX percebe o homem como aque-
le que "s¢ faz socialmente: ndo &, torna-se. Cria-se a 44 mes-
mo, por seus atos" (GADOTTI, 1984, p«43). O-autor acredita,
também, que MARX é o enunciador de uma nova antropologia que
considera o homem a partir de duas condicbes basicas:

"1 _ o homem produz-se a 44 mesmo, deteamina-se, ao 4¢ CcoO-
Locar come um sern em thansformacac, como sen da pra-
XAS ;

9 - a nealizacao do homem como atividade defe PO phio 50

pode ten Lugar na historia. A mediacao necessarnia pa-

na a nealizacao do homem ¢ a realidade maternial".

Afirma RICH (1975) que MARX sempre fala dos homens dentro
de um conjunto de relacgbes sociais. O homem é o objeto e o su-
jeito de toda praxis social. Enfim, nada ocorre na historia que

nio tenha a sua intervencao.

0s estudos e as criticas que subsidiam as varias praticas
docentes e as teorias educacionais, na sua maioria, parecem
buscar sua génese nas concepcbes desenvolvidas por MARX. FREIRE
(1985) , por exemplo, concebe a educagéo em duas dimensOes: uma
concepcao "bancaria" e outra, "probLematizadora". A primeira
(bancaria) mantém oculta certas razdes e relacgbes sociais  que
explicam como estio sendo os homens no mundo, mistificando a
realidade. A segunda (problematizadora) esta comprometida com a

libertacdo do homem e desmitifica a realidade. Portanto, faz
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do homem um ser histérico, inserido num movimento de busca, su-
jeito de seu proprio movimento. Na concepcao "bancaria" os ho-
mens sio submetidos a dominacdo, sao dotados de uma falsa cons-
ciéncia do mundo e este lhes € apresentado como algo exterior

a eles, na realidade sao desconhecedores de sua historicidade.

MIZUKAMI (1986) considerando a intencionalidade e a multi-
dimensionalidade do fendmeno educativo, preocupou-se em anali-
sar a pratica real de diferentes abordagens do processo ensino-

aprendizagem. Na abordagem tradicional, comenta a autora, o

homem & visto como um receptor passivo de informagdes que se
decidiu serem as mais uUteis para ele se inserir no mundo. Este,
por sua vez, apresenta-se externo ao individuo que devera com-
preendé—lo gradativamente, principalmente, através da educagao

formal. A abordagem comportamentalista vé o homem como conse-

gqtiéncia de influéncias do meio ambiente, podendo o proprio su-
jeito controlar as caracteristicas ambientais. Neste caso, o)
mundo e a realidade, sdo fendomenos objetivos, podendo ser mani-

pulados. Na sociedade, o individuo é uma peca planejada e con-

trolada, realizando a funcéo que lhe é imposta. A tendéncia hu-
manista considera o homem em continuo processo de descoberta,
ligado a outras pessoas Ou grupos. E objetivo do ser: humano
a sua auto-realizacao e sua existéncia é um projeto permanente
e auto dirigivel. O mundo é reconstruido pelo ser humano, par-
tindo de sua percepgdo. Portanto, o mundo €& produzido pelo ho-

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

s3ao analisados conjuntamente, uma vez que O conhecimento e o
produto da interacao entre eles. O ser humano, a medida que con-
trola o meio, coloca-o a seu servigo, modifica-o e se modifica.

O ser humano, para se desenvolver, precisa alcangar o maximo de
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operacionalidade em suas atividades motoras, verbais ou men-

tais. A tendéncia sécio-cultural também considera o homem e o©O

mundo numa perspectiva conjunta, embora de énfase no sujeito
enquanto construtor do conhecimento. Nesta perspectiva os ho-
mens sao seres concretos, situados num contexto historico e
interferem conscientemente no mundo, comprometidos com uma mu-

danca social.

A educacdo, afirma WERNECK (1984), cria o modelo da socie-
dade onde se desenvolve e, ao mesmo tempo, € criada por ela.
Na sociedade capitalista, por exemplo, O pProcesso de produgao
escolar reproduz em si um certo tipo de homem determinado por
este sistema. Neste caso, o projeto de homem que a escola im-
plementa € o projeto formado por uma determinada classe social,
a fim de atender as suas necessidades (RASIA, 1980) . Conclui-
se dai que, numa sociedade de classes, a educacao "transmite 05
modelos sociais da classe dominante, forma os cidadaos para
neproduzinem essa sociedade, difunde as ideias politicas dessa
classe e neproduz, por isto tudo, a dominacao de classe” (GA-

DOTTI, 1981, p.13),

Avaliando a educacéo permanente GADOTTI (1987) diz que a
antropologia subjacente a ela esta fortemente marcada pela ra-
cionalidade. A imagem do ser humano que ela projeta & uma ob-
jetivacdo do homem e do mundo, isto corresponderia ao homem que
fala sobre o mundo e, portanto, esta no mundo como um objeto,
distante dele sem dele participar. Esta doutrina pressupoe um
ser capaz de se aperfeicgoar indefinidamente. Passa por uma re-
ciclagem continua para se adaptar ao progresso econdmico. Diz
ainda o autor que o ideal do homem da educagéo permanente é

aquele que "deve descobrin, explican, contabikizan,CKaAéiﬁicak,
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manipular o mundo, mesmo sem tomar conhecimento de sua propria
existoncia nefe. (...) Um sen educavel & tudo que a Educacado
Permanente 've' no homem; a ideia de um homem constituido  es-
sencialmente pela busca de apernfeicoamento intelectual" (GA-

DOTTI, 1987, p.148-149).

PAIVA e RATTNER (1985) alertam para o fato de que tal edu-
cagéo, ligada as concepgées e necessidades de produgao e cir-
culagao de mercadorias, pode apresentar-se, em linguagem peda-
gbgica, sob duas dimensées centrais: formar o homem produtor
e o consumidor. A educagéo que forma o individuo produtor deve
atender as necessidades de produgéo, transmitindo virtudes re-
levantes para o mundo da automagéb: atengéo, responsabilidade
e disponibilidade psiquica para aceitagao de tecnologia avan-
cada. O homem consumidor é educado para facilitar o consumo,
assimilando conhecimentos necessarios a utilizacdo adequada de

novos produtos.

FURTER (1983) alerta para a forma reduzida como é entendi-
da a educacdo na proposta da Educacdao Permanente, o que leva
também a reduzir-se as concepgées do processo educativo. Diz o
autor que a educacao permanente néo € um novo setor, nem uma
educagao extra-escolar, nem prolongada. Ela nao pode'ser con-
siderada um apéndice, porém, & "uma concepcaoc dialetica da edu-
cacdo, como um dupfo processo de apho fundamento, tanto da expe-
nitncia vessoal quanto da vida social globak, ey qualquen
que seja a etapa da existencia que estefja vivendo" (FURTER,
1983, p.136-137). Portanto, de apéndice ela passa a ser a fon-
te de toda a educagao, a fim de que se reelabore uma estrutura

de implementacdo dos objetivos e imperativos de tal educagao.
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FURTER (1983) e FREIRE (1985) acreditam que o homem ndo &
um mero expectador que vé transcorrer uma evolugao, uma vida,
um mundo, SsSem sua mediacéo, sem sua participacao efetiva. Ar-
gumenta FURTER (1983) que enquanto o meio animal & homogéneo
e definitivo, onde ele se desloca segundo Os seus instintos,
sem o mudar, o mundo do homem € aberto a opgdes, mudando em
funcao das atitudes humanas. Portanto, é caracteristica do mun-

do humano a sua "relativa e dialetica plasticidade"” (p.43).

Contrariamente, as idéias e valores da cultura dominante
tentam impor uma idéia de homem abstrato, a-histérico, modelado
ideologicamente por tipologias tais como: bom cidadao, opera-
rio padréo, homem livre e responsavel, etc... Nega-se, na ver-
dade a visdo do homem prisioneiro e submisso das estruturas do
sistema, oculta-se as distorgoes das relacées sociais reais.
Conseglientemente, "a ideia de sociedade nao ¢ da sociedade
real, composta de homens cujas relacoes sa0 mediatizadas por
estruturas e institudicoes que detferminam a natureza dessas
nelacies, mas de uma sociedade abstrata resuliante de um pacto
social utopico, que ignora as reghras da diaketica do podenr"

(SIRGADO, 1980, p.56).

A imagem do homem igual, constante, passivo e alienado, mo-
delado segundo as caracteristicas de uma sociedade unitaria,
harmoniosa e feliz, situada num mundo inquestionavel, imposto
e revelado ao homem como imutavel, sao concepgOes que precisam
ser desnudadas. Elas assumem um carater de universalidade na
manifestacdo de todas as atividades do homem, especialmente
na educacdo, e precisam alcancar um referencial de concretu-

de entre os atores sociais.
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FURTER (1983) insiste em esclarecer que o homem, e nao so-
mente a crianca, muda e se desenvolve a cada fase de sua vida.
Deve, portanto, constantemente analisar suas possibilidades
de mudanga,’reelaborar sua visao de mundo, extrapolando os li-
mites impostos pelo seu corpo, pela sociedade e pela situacao

em que esta envolvido.

A educagéo deve favorecer ao individuo o esclarecimento
critico e consciente sobre a sociedade em que esta inserido,
revelar a divisdo desta em classes sociais antagonicas, onde ©
poder se apresenta desigualmente distribuido. De acordo com GA-
DOTTI (1987) o ato educativo corresponde a uma tomada de cons-
ciéncia do nosso mundo, uma leitura clara e profunda dele que
visa ultrépassar as contradicoes, as opressées, a manipulacao,
a individualidade, pela reflexéo e pela acao conjunta. Portan-
to; “a& educacéo deve abrir espaco para o homem que escolhe, de-
cide, pratica, responsabiliza-se, participa, a fim de entender
gue ele proprio pode e deve instrumentalizar-se para intervir

na realidade e transformar o mundo.

1.4 - A Esportivizacdo da Educacao Fisica Brasileira .e suas Im-

plicacdes

No panorama atual da Educacdo Fisica brasileira ha um mo-
mento de reflexdo, de estudos, que ndo se circunscreve a uma
fragmentacao do movimento humano, ou, a analise de especifici-
dades biotécnicas do desporto, porém, a um ambito muito mais

profundo e abrangente.

Parece que, finalmente, OS intelectuais da area se voltam

para abordagens que extrapolam as explicitacOes simplistas e
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imediatistas. Buscam, agora, as questOes inerentes a historici-
dade do homem e do movimento humano, numa verdadeira ruptura
com a ingenuidade e a superficialidade. O que se desnuda hoje
sdo as concepcOes limitadas, submetidas e camufladés pela ideo-
logia dominante, com vistas a uma nova perspectiva para a Edu-
cacdo Fisica. Para se atingir o amago das questdes e tornar o
discurso da area permeavel a sua redefinicdo, foi preciso en-
tender, interpretar e resgatar os fatos verdadeiros e concretos
de sua histdria. Para tanto, GHIRALDELLI JR (1988), na intencdo
de possibilitar uma absorcao mais reveladora do desenvolvimen-
to da Educacdo Fisica e esclarecer sobre os resquicios que,
ainda hoje, a definem, apresenta cinco tendéncias incorporadas

pela area. Distingue, o autor, uma Educacdo Fisica Higienista

(até 1930) que entendia a guestdo da saude sendo resolvida pela
educacao. Por esta concepgao um individuo poderia obter saude
independente das imposigdes a que sua classe social fosse sub-

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

ma basica a coragem; a vitalidade, o heroismo, a disciplina.
Acima de tudo, esta tendéncia visa impor a sociedade padroes
de comportamento estereotipados. Acrescenta BETTI (1988) que,
neste periodo, vislumbrava-se a preocupacdo com o . ,sentimento
patriotico e com o nacionalismo nos jovens estudantes. Salien-
ta, também, que foi adotado o Método Francés em todas as esco-
las publicas do pais, implantado anteriormente para a instrucao
militar. B a partir dai que é imputada a Educacao Fisica a fun-
cio de eugenia. Havia, na éepoca, o firme proposito de formar
um tipo racial Gnico, pela unificagao dos desequilibrios  mor-
folégicos resultantes das misturas sociais. Na concepgao Peda-
gogicista (1945-1964) a Educacao Fisica assume o papel de uma

pratica eminentemente educativa. A ginastica, a danca, o des-
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porto, etc., sdo instrumentos "capazes de Levar a fuventude a
aceitar as negras do convivio democratico e de preparar as no-
vas geracoes para o altrulsmo, o culto as niquezas nacionais,

etc..."” (GHIRALDELLI JR, 1988, p.1l9).

Segundo BETTI (1988) a competicao e o esporte comecam a
ser estimulados nesta fase, gracas ao seu carater educativo. E
assim que passa a ser adotado o Método Desportivo Generaliza-
do, pois proporcionaria ao individuo uma atividade fisica pra-

zerosa, englobando o individuo como um todo.

A Educacdo Fisica Competitivista (pos-64) se caracteriza

pela competicao e pela superacao individual, valores funda-
mentais da sociedade moderna. Nesta fase desporto e Educacgao
Fisica se confundem, hda um crescente avango nos estudos de fi-
siologia e biocmecanica, melhorando a técnica desportiva e a
performanée. O desporto de alto nivel é explorado pelos meios
de comunicacéo, a fim de desmobiliar gqualquer organizagéo po-
pular. ROMANELLI (in BETTI, 1988) argumenta gue O novo regime
procurou adequar o sistema educacional ao modelo economico.
Sendo assim, a aptidéo fisica e a iniciacgdo esportiva sao com-
ponentes fundamentais da Educacao Fisica, inserindo-a no con-
texto geral de desenvolvimento dos recursos humanos nacionais,
capacitando-a a projegao nacional via esporte de alto rendi-
mento. Ha uma preocupaqéo basica da politica nacional da Edu-
cacao Fisica de esportivizé—la definitivamente. KUNZ (1989)
reforca que o moménto politico—econémico impunha que o Brasil
fosse projetado no contexto mundial como poténcia mundial.
Isto poderia ocorrer através do esporte, dai o impulso dado a
massificacdo esportiva e as pesquisas e convénios com o exte-

rior no que diz respeito ao esporte competigao. Teorias e téc-
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nicas advindas da Alemanha, dos Estados Unidos, da Franca, fo-
ram introjetados pelos profissionais da area sem qualquer re-
lacdo com as particularidades sbcio-culturais e econdmicas na-

cionais ou regionais.

Diz BETTI (1988) qgue sob este prisma,numa perfeita absor-
cdo do esporte pela Educacéo Fisica e num contexto curricular
bastante superficial, € que se proliferaram os cursos supe-
riores de Educacdo Fisica na década de setenta.

-

A Gltima tendéncia apontada por GHIRALDELLI (1988) e cog-

nominada de Educacdo Fisica Popular. Tal concepg¢ao possui,ain-

da, pouquissima producdo tedrica e vem historicamente se de-
senvolvendo paralelamente as concepcdes da ideologia dominan-
te. Ela se fundamenta, prioritariamente, sobre o ludico, a

cooperagao € a solidariedade.

BETTI (1988) entende gque a ultima tendéncia da Educacao
Fisica emerge a partir de 1980 e se caracteriza por um periodo
de reflexdes e guestionamentos, gerando uma real crise de iden-
tidade. Iniciou-se uma tentativa de buscar o papel da Educacgao

Fisica nas transformaclOes sociais.

De qualquer forma é evidente a influéncia das qgatro con-
cepcbes iniciais, ainda, no processo pedagdgico-educativo atual
dos profissionais vinculados a area. Ha uma continuidade  na
proliferacdo das idéias de que:
- existe, realmente, a possibilidade de adquirir saude e
beleza pela Educacao Fisica, irrefletidamente encarando
o padrdo estético-corporal imposto pela média;

- pode-se atingir um processo de aperfeigoamento da raca
(eugenia) , conclusao encetada pela biologia nazifascis-

ta:
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- a Educacgdo Fisica educa o cidadao responsavel, abnegado
e disciplinado;

- 8 tecnizacéo possibilita uma racionalizacao "despolAXi-
zada", atingindo a eficiéncia e a eficacia tao fundamen-
tais para uma nagao cujo paradigma ideoldgico se traduz

pelo "desenvolvimento e seguranca”.

Estas tendéncias e concepcbes impuseram parametros a Edu-
cacdo Fisica Brasileira, que hoje se dimensionam sob trés abor-

dagens, segundo CASTELLANI FILHO (1988). A Biologizacao im-

prime uma andlise do homem e do movimento.sob o aspecto biolo-
gico, desconsiderando-o em seu sentido antropoldogico. Este re-
ducionismo configura-se na énfase a performance desportivar a
ordem da produtividade, eficiéncia e eficacia, inerente ao mo-
delo de sociedade que temos. Percebe saude unicamente sob o
dngulo biofisioldgico, negligenciando a idéia de saude social
segundo a Organizacao Mundial de Saude. Esta entidade define
um povo saudavel como "aquele que possuil atendidas suas neces-
sidades basicas de azimentag&o; moradia, Zhansporte, educacao,

trabalho, Za;en..."

A Psico-pedagogizacdo trata as instituigOes sociais como

abstracdes, como nucleo isolados, forjando concepgées abstratas
e a-histdricas. E a partir deste reducionismo que ha um predomi-
nio das concépgées pedagbgicas tecnicistas, formando uma massa
acritica, na busca unica da capacitagéo técnico-profissionali-

zante. E preciso enfatizar neste ponto, que tanto a primeira
(Biologizacao) quanto a segundai(Psico—pedagogizagéo) acreditam

numa postura cientifica neutra.

Uma terceira tendéncia que comega a ganhar corpo na area,

acredita na educacao enquanto ato politico que instrumentaliza
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as massas populares para a transformagéo social. Aqui, o movi-
mento reveste-se do humano, extrapolando os limites organicos
e fisioldégicos, pois vé o homem como um ser eminentemente cul-
tural. Portanto, nesta perspectiva, séo os aspectos socio-cul-
turais que definem e caracterizam historicamente o movimento

‘humano.

COSTA (1987) entende que a Educacao Fisica se identifica

e esta submetida ao esporte-espetaculo na instituigdo escolar,

o que caracteriza uma metodologia autoritaria e controladora
da participacao do aluno. Ja MEDINA (1986) afirma que O con-
teido tem recaido sobre técnicas, utilizando-se as chamadas

"poceditas" ou "pacotes" com informacdes abstratas que, na Vver-
dade, néo educam. Estas argumentagées parecem definir em que se
baseiam os curriculos de formagéo dos futuros educadores da
drea no Brasil. Estes curriculos séo orientados para a  trans-
misséo de modalidades esportivas que, por sua vez, objetivam o
ensino de destrezas e/ou técnicas e taticas dos jogos olimpi-
cos, através de\uma metodologia e teoria fundamentadas no trei-

namento (in DIECKERT, 1985).

De acordo com BETTI (1988) esta absorcao do esporte pela
Educacao Fisica, sua esportivizagao, ocorreu de forma mecani-
ca, ndo reflexiva e acritica. ORO (1987) esclarece que & im-
putada a competigéo determinados valores que podem ter incre-
mentado a importancia dada ao esporte. Ha uma justificativa,por
exemplo, que busca categorizar o individuo como naturalmente
competitivo. No entanto o autor adverte que "o esporte e essen-
cialmente competiti&o; nao pon espontaneismo, mas porque como
taf foi construildo pela sociedade moderna, em cima dos this

preceditos basicos do trabalho industrnial - racionalizagao, cOn-
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connencia e rendimento" (p.06). Outros mitos também legitimam
determinados sentidos da pratica esportiva, diz KUNZ (1989), co-
mo sua responsabilidade pela formacdo do carater, da emancipa-
cao, da socializacéo e da saude. Oculta-se, desta forma, sua
capacidade de internalizar os principios da producgao e rendi-

mento das sociedades capitalistas.

Esta quase total ignorancia ou ingenuidade com relagao ao
esporte, provavelmente, se deve ao fato de que a Educacgdo Fisi-
ca nunca foi objeto de profundo interesse tedrico, a nao ser

nos Gltimos anos. Foi antes uma atividade considerada objetiva-

mente util pelo Estado, sendo sempre tratadalem separado nos
curriculos escolares. Dal se percebe a eugenia, a higiene e
saude, a preparacao militar e o nacionalismo, os nucleos que
concorreram para sua implantacéo no Pais. O proprio fato de
ter sido considerada, em alguns documentos legais, atividade

e nio disciplina, parece ter-lhe imprimido uma conotacdo prati-

ca sem quﬁlquer reflexéo tebrica (CASTELLANI FILHO, 1988).

O II Congresso Estadual de Educacao efetuado em Séo Paulo,
em 1983, conclui que, a origem militar e a influéncia dos me-
dicos sobre a area, geraram uma formagao de "phrofissionals An-
genuos, despreparados para exercer um Legitimo papel’ educativo
¢ facifmente manipulados por forcas politicas das quaih nao
tém consciéneia” (in BETTI, 1988). Os Cursos de Educacao Fi-
sica, de acordo com RUBIN (1987), ao silenciarem a dimensao sO-
cio-politico do processo educacional, instrumentalizam o futuro
profissional no sentido de "aplican" seqﬁéncias pedagdgicas ou

modelos,conseqlientemente, formam agentes cooptados pelo sistema.

Portanto, nao é de forma gratuita que a Educagao Fisica

manteve-se (e se mantém) durante muitos anos imersa nesta pseu-
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do neutralidade, imbuida do firme propOsito de educar atraves
(e quase exclusivamente) do esporte convencional. Para BRODTMANN
e TREBELS (1979), em alguns casos, compreender O fenomeno es-
portivo pode significar saber esclarecer e ordenar as ativida-
des esportivas, além de entender sobre como melhorar a efeti-
vidade de sua pratica. Acreditam os autores que, para se supe-
rar esta reducdao educativo-pedagogica, deve-se atentar para al-
guns critérios:

- ensinar Educacao Fisica a partir da vivéncia e experién-
cia do aluno para que ele entenda as pré-concepgoes e as
tipificacées impostas pela pratica esportiva;

- questionar as evidéncias confiaveis oferecidas pelo es-
porte;

- questionar as condigées que levaram a sua criacdo;

- refletir sobre os padrdes de movimento, valores, condi-
¢oes que possibilitaram sua existéncia e cguais objetivos
se pretendia com eles;

- f%;er o aluno encontrar outras alternativas para estas

inquestionaveis evidéncias do esporte.

Faz-se necessario atingir um melhor entendimento da rela-
cio entre o desporto e a sociedade global, interpreta-lo inse-
rido no sistema sécio-politico e econdmico do Pais, refletindo
a ideologia desse sistema. Neste sentido MEDINA (1986) alerta
sobre a necessidade de se relacionar e inserir as praticas edu-
cativas no contexto existencial, observando como a sociedade
de consumo na qual vivemos esta condicionada pelos interesses
lucrativos, o que desvia os individuos de seus mais expressi-

vos interesses.



50

ORO (1988) acredita que a Educacéo Fisica pode optar por
preparar O cidadéo produtivo, conforme o interesse do Estado,ou
preparar o cidadao esclarecido, posicionando-se ao lado do po-
der civil. Procurando ser mais elucidativo o autor estabelece
algumas criticas fundamentais ao esporte institucionalizado que
resultam em determinadas implicagdes politicas. Pode-se citar
que:

- a pedagogia baseada na competicao convencional, forma o
cidadéo produtivo, disciplinado, tendente ao individua-
lismo e a obediéncia, assumindo, desta feita, um com-
portamento conveniente a manipulacao politica, propria
dos regimes autoritarios e ditatoriais;

- o esporte convencional, particularmente, embota a trans-
formacdo, inibindo a criatividade, a diversificacao de
propostas, a pluralidade de alternativas e a democrati-

zacao de oportunidades.

“\_ sobre o paradigma biomédico a que esta atrelada a pesqui-
sa em Educacao Fisica, o autor atenta para a interpretacao:&ag—
mentada e mecanicista aos fenamenos a que ela induz, inviabi-
lizando a formacdo de um individuo auténomo e criativo, tao

desejado pela concepgao democratica da Educacdo Fisica.

Ainda sobre o esporte convencional, BETTI (1988) identi-
fica sua orientagao no sentido de uma uUnica prova e para uma
técnica especifica, tornando-se uma atividade abstrata em qua-
tro niveis:

- 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 & O cronﬁmetro gque da as referéncias e

fixa o tempo, ndao a vida cotidiana;
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- do espacgo, porque a natureza & substituida por artifi-

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

Tem-se, portanto, as limitacées a que esta submetida a
Educacao Fisica, quanto tem o seu ensino orientado para o pro-
duto, como no caso do desporto ou de qualquer atividade que
funcione através de conteidos impostos. Tanto a metodologia co-
mo todos os processos de transmissao didaticos subvertem o ver-
dadeiro processo educativo. Explica BRODTMANN (1985) que ha
um treinamento através da demonstracéo e imitagao, podendo os
individuos serem "adestrados" em longas combinagOes de movimen-—

to (como, por exemplo, a danca).

CHARLOT (in COSTA, 1987) admite que a pedagogia funciona
como uma ideologia que camufla a realidade econdmica, social e
politica da educacéo. Portanto ela néo transparece faltosa por
ser vitima de um erro ou negligéncia. Ela é aquilo que se pre-
tende fa;ér dela. Sendo assim, no sistema capitalista, a peda-
gogia reproduz a sociedade tal como ela se apresenta, refle-
tindo as suas caracteristicas como a competigao, medicéo, ren-
dimento técnico, divisao do trabalho, hierarquia social, maqui-
nizacdo do homem, trabalho abstrato e alienado (BROHM e LA-

GUILLAUMIE, in BETTI, 1988).

Um modelo didatico-pedagdgico, segundo COSTA (1987), iden-
tificado com a ideologia do poder dominante busca suas informa-
cOes nas técnicas e habilidades esportivas institucionalizadas
e no conhecimento dos mecanismos psico-fisiologicos do treina-
mento esportivo; o professor é um controlador ou técnico da
acdo dos alunos, o que cuida da previs§o e da proviséo neces-

sarias aos educandos, determina a gquantidade e a qualidade do

gque julga ser motivador para ele; o aluno é manipulado em fun-
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cdao de interesses externos as suas necessidades. Ha uma  total
dependéncia do aluno para o professor, num ambiente repleto de
arbitrariedades, assegurando o continuismo dos valores da clas-

se hegembnica.

Para BRACHT (1987) o'profissional de Educacéo Fisica deve-
ria entender que o uso do movimento pelo individuo néo € deter-
minado por sua condicéo fisica, habilidade desportiva, flexi-
bilidade ou aptidao fisica, porém, peios valores e normas in-
troje ados em seu comportamento, de acordo com sua condigao eco-
némiz e pela estrutura de classes de nossa sociedade. Caso
isto 3o fosse uma verdade, como justificariamos o ténis de cam-
po, téo praticado entre os individuos da classe dominante, e o

futebol entre aqueles pertencentes a classe trabalhadora?

- E ?reciso que se perceba, urgentemente, que ndo € a  his-

téria que faz o homem, porém, & ele o construtor e sujeito de

sua historicidade. Conseqlientemente, segundo DIECKERT (1985,
p.8) "nao e o esporte que faz o homem, mas o homem que faz 0
esponte”.

KUNZ (1989), citando BERGER e LUCKMANN (1985), adverte pa-
ra o fato de que o homem é capaz de esquecer a sua propria au-
toria do mundo. O homém esquece seus empreendimentos e os acre-
dita um produto natural das coisas. Argumenta ainda o autor que
"o Espornte analisado desta forma como uma 'facticidade estranha
ao homem e ao mesmo tempo encontrado em todos 0s povos e cul-
tunas, fornca a aceitacao geraf de que efe e uma realidade  Aim-
prescindivel e necessaria ao homem. Falar em mudancas para esita
Realidade Zorna-se abbim; para a maioria, algo absolutamente in-
concebivel e ate mesmo contra a propria natureza humana" (1989,

p.29). Deste ponto pode-se entender quao dificultoso deve pa-
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recer uma mudanca radical na Educacao Fisica, quando os pro-
fissionais da area percebem o esporte institucionalizado e suas
tipificacées como verdades prontas e acabadas. Sugere, ainda,
KUNZ (1989) ocupar os espacos vazios no contexto histérico
e efetivar mudancas, prioritariamente, em duas instancias: des-
mistificar os mitos e as ideologias que impregnam a area e sua
"despedagogizacao”. Esta expressao "despedagogizacao" sugere
revisar e desestruturar a pedagogia viciada e alienada  atual,
optando por um processo pedagogico, cujo foco cehtral assuma
o SE-MOVIMENTAR de GORDJIN, enfatizando a "acao-neglexao-acao”

de Paulo Freire. Sob este prisma passar-se-ia a ver o movimen-
to néo por uma analise fisica ou biomecanica simplesmente, des-
provido da intencionalidade do homem, porém, como uma expres-
sao da existéncia humana, como uma interacéo dialética signi-
ficatﬁva entre o homem e o mundo. Quando o movimento €& inter-
pretado sob a 6tica da biomecanica, paralelamente aparecem  a
coordenacéo, as performances e os rendimentos que, de acordo
com SANTIM (1987, p.123) "Aﬁo julgados dentro da otica de uma
gunclLonalidade mec@néca, despidos de qualquen  4intencionalida-

de ou sdignificacao”.

DIECKERT (1985) acredita que a Educagéo Fisica ‘'brasileira
deveria ser orientada para uma nova antropologia que acentue a
autonomia do ser humano, tendo, para isto, que reescrever seus
curriculos, sua didatica e sua metodologia. Enfatiza, também,
a integracdo da cultura corporal do povo brasileiro (a capoei-
ra, por exemplo) como uma alternativa importante para renova-
cio da Educacdo Fisica escolar nacional. Por outro lado, BRODT-
MANN (1985) julga que a Educagéo Fisica s6 deixara de servir a

reproducgao dos conteidos predeterminados quando os alunos pude-
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rem intervir concretamente nas aulas, co-definindo e co-deter-
minando os conteidos. Isto significa ndo adequar os alunos aos
contetidos convencionais, porém, ajuda-los a compreender a pra-

tica esportiva como subjetivamente determinavel por eles.

pPartindo da premissa da subjetivagdo do processo de apren-
dizagem e da acdo, numa compreensao pedagdgico-educativa  mais
elucidativa, HILDEBRANDT e LAGING (1986) admitem um ensino com
as seguintes caracteristicas:
n1 _ 0s conteudos devem poder sern questionados pelos par-
ticipantes da aula quanto a impontancia encontrada na
nealidade s0cial do esponte.

2 - Sua 'predeteaminacac imutavel' deve sexn superada,
para peamitin uma 'compreensao do conteudo modifica-
do ksiis

3 - 0s conteados de Educacao Fisica devem tern um carater
estimulativo e apticado; para fazer fus a area de ne-

cessidade Aubjetiua.dOA alunos" (1986, p.22).

Para o curso de formacéo dos profissionais da area, ORO
(1988) propée a introducdo da Filosofia nos curriculos, a fim
de se entender mais criticamente os fenémenos humanos, con-
textualiza-los, reconstruindo ou confirmando sua pratica pro-
fissional. Para atingir tal objetivo a Filosofia deve ser abor-
dada como um exercicio intelectual critico e néo na forma re-
produtora da historia de suas correntes filosoficas. Sugere,
também, uma retomada da Educacao Fisica através de uma postura
politica fundada em principios ecologicos e do jogo. Tanto o
eéologismo quanto o jogo privilegiam a autonomia, a organizacao
poiitica democrética, a comunidade, a consensualidade, em de-

trimento da super-valorizacao inerente a organizacao urbano-
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industrial, da idealizacdo do heroi esportivo, da coercgao, da

estereotipacao.

Todas as sugestées e propostas aqui explicitadas parecem
convergir para a busca da autonomia, da criatividade, da co-
responsabilidade, da criticidade, no sentido de pensar "a edu-
cacao como um caminho de humanizacao do mundo e da so0ciedade”
(SANTIM, 1987, p.66). Este movimento de contextualizacao e con-
testacdo a Educagéo Fisica, que vé o movimento humano numa nova
e concreta perspectiva, pretende se engajar na luta pela trans-
formacdo da sociedade, de forma dissonante da reprodugéo do

caos que hoje se enfrenta.



2 - SOBRE O METODO DE INVESTIGACAO

2.1 - A Opcdo por um Paradigma Metodologico

0 mundo em crise e, conseqglientemente, em transformacao que
vivemos implica um tipo de homem que néo se situe ao nivel do
objeto e exista como sujeito, isto €, como participante ativo
na dialética social (SERGIO, s/data). A Educacgao Fisica, tam-
bém, vivenciando este processo de crise, necessita urgentemen-
te de uma mudanca de paradigma. No entanto, o dualismo e o
preconceito corporal, téé presentes ainda na sociedade, esta-
belecem uma visao deformada de homem, o que dificultd ao pro-
fissional desta area 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 Educacgdo Fisica va-
loriza aquilo em que O individuo se manifesta como ser pensan-
te e remete para lugar secundario o territorio corporal. Per-

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

concepcdo o que fortalece a importancia de um momento de refle-
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xao, de questionamentos.

A insuficiéncia de um trabalho tedrico consistente tem
conduzido a Educacéo Fisica, conseglientemente, a uma viséo de-
turpada de seu sentido na sociedade. Gragas a esta sua super-
ficialidade tedrica e, na tentativa de uma real valorizacéo,
buscou-se na saude motivos que a fortalecessem como ciéncia.
E o profissional da irea imaginou-se o fulcro gerador de uma

sociedade sadia.

Reforcando a inConsisténcia de tais argumentos da Educa-
cdo Fisica, SERGIO (s/data) esclarece que a este dualismo cor-
po-alma sucedeu uma glorificagéo do erotismo e da cultura do
corpo, resultando uma manipulagéo evidente do sistema capita-
lista. Diz o autor que "a propria tecnica de pnoduc&o e circu-
Kac&o de mercadorias passou a utilizarn-se das Activdidades Coxn-

porais como estimulantes do consumo"” (SERGIO, s/data, p.l18).

O sistema capitalista, altamente tecnocratico, massifica-
dor e preocupado com O rentavel, naturalmente, fez uso desta
inseguranga, manipulando conceitos e incrementando uma deter-
minada forma de fazer ciéncia. Segundo SILVA (1986, p.18) "es-
sas pesquisas adotam o mesmo padnio, atraves do qual 03 Ophi-
midos e contestatarios sao identifdicados, analibadobl quaniti-
ficados e proghamados de fora pelo opresdor ou por aqueles que

o nepresentam, no caso, 04 pesquisadornes”.

Foi assim que a Educagéo Fisica sémpre se definiu por uma
linha positivista de fazer pesquisa, onde a ciéncia se apresen-—
' ta isenta de valores, auténoma. Porém, de acordo com SERGIO
(s/data) a Educacéo Fisica néo é uma ciéncia da natureza mas,
sim, uma ciéncia do homem. Como tal, os seus conceitos sao,

também, problemas filosoficos em que O COrpo nos aparece como
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concretizacado espaco-temporal duma sociedade, duma visao do
mundo, do homem e da vida. Portanto, os gestos desportivos sur-
gem como uma revelacao englobante do ser e do agir do homem

no seu contexto socio-cultural.

Emerge dai, outra forma de se fazer ciéncia que ndo aque-
la de quantificar os fendmenos, porém, de qualifica-los, in-
terpreta-los e compreendé-los como reflexos e expressoes das

contradicdes da sociedade.

Dependendo do processo ideoldogico que envolve o conheci-
mento, pode-se, conseqlientemente, ter uma visdo unilateral ou

pluralista de ciéncia.

REHFELD, DICHTCHEKENIAN e DICHTCHEKENIAN (1984) acreditam
gue qualquer concepgéo cientifica encobre o compromisso com uma
ideologia. Por outro lado, BICUDO (1983) esclarece que subja-
cente a Ciéncia Natural Positivista existe um modo ‘particular
de olhar o mundo. E preciso que se subentenda disto que o me-
todo préprio as ciéncias naturais nao pode ser valido e exten-

sivo a todo e qualguer tipo de ciéncia.

As ciéncias empirico-analiticas tendem a discriminar,clas-
sificar e identificar as coisas segundo padrées preestabele-
cidos. Para elas ha um método e uma teoria perfeitamente cer-
tos que permitem a eliminagéo do erro (BICUDO, 1983). Tal meto-
dologia esta fundamentada no pressuposto de que o sujeito e o©
mundo, ou, melhor dizendo, o cientista e o objeto que preten-
de conhecer séo completamente separados e independentes - ela
busca a objetividade através da anulagéo de subjetividade (FOR-
GHIERI, 1984). Contrariamente, GOHN (1985, p.8) argumenta que
"a pesquisa cientifica ¢ sempre apreensao de uma totalidade v4-

va, em movimento, que tem uma histondicidade".



59

A Educacido Fisica, dentro da area biomédica, podera con-
tinuar a fazer uso da mensuragao, da quantificacdo dos fendme-
nos analisados. Porém, Educacao Fisica enquanto educacéo, pre-
cisa abandonar esta viséo linear e parcializada de compreender
o homem. E fundamental que se capte o movimento dos fenémenos
dialeticamente, apreendendo seu significado concreto (GOHN,
1985). E é com esta preocupacao que esta investigacdo se propoe
a elaborar uma forma alternativa de buscar o conhecimento. Atra-
vés de subsidios advindos da Fenomenologia, da Hermenéutica e
da Investigagéo 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 fendomeno.

A artificialidade imposta pelo chamado "Metodo Cientifico"

fornece uma visdo abstrata da realidade. SANTIM (1987, p.95)
criticando o exclusivismo da pesquisa cientifica comenta que
"muitos problemas foram nesolvidos eficientemente pelo homem
sem as metodologias RLogicas-matematicas (...) E Licito, con-

cluin que existem outras manedras Legitimas de pesquisarn, embo-
na nao Legitimadas cientificamente. Existem outras verdades

muito humanas, embora naoc cientificas".

paradoxalmente, a Fenomenologia, segundo TAPIA (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 experiéncia

e nao dos pressupostos tedricos.

Segundo MARTINS (1984; p.81) "a fenomenclogia nao indcia

.

com pressupostos ou com hipEteéeA; entrnetanto, precisa de  uma

idzia 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 me-

canico, estatico e contemplativo dos fenomenos.

MERLEAU-PONTY (apud REZENDE, 1984) esclarece que a Feno-
menologia recoloca a esséncia na existéncia. Para ela o feno-
meno aparece COmO uma estrutura, reunindo dialetica-
mente, na intencionalidade, o homem e O mundo, a significacgao
e a existéncia. Desta forma, ela busca aquilo que pode ser ex-
perimentado concretamente e elucidado através da experiéncia

prépria do individuo.

Segundo MARTINS (1984) um dos momentos mais dificeis na
seqﬂéncia da analise fenomenoldgica € a hermenéutica, por  nao
poder estabelecer uma hierarquia de realidades. Tal perspecti-
va "¢ fundamentalmente um esf041¢0 de interpretacao, uma  busca
do sentido subjacente as varias gormas de discunso”  (SEVERINO,
1986, p.18). Através da hermenéutica é possivel se interpretar
ou decifrar o sentido dos simbolos, o significado dos fenome-

nos humanos.

Destas reflexdes resulta uma maneira de proceder em  pes-
quisa que néo seja alienante, uma atividade marginal aos acon-
tecimentos sociais. A estratégia para néo se incorrer neste
erro seria a participacao militante do pesquisador nas manifes-
tacbes da realidade, sua compreensao para uma possivel acao
transformadora. Para tanto, "pretende-se superarn o neducdLonismo
a que o metodo cientifico foi submetido, buscando-se  metodos
que deem conta da complexidade da sociedade humana, desmisti-
{icando-se o0 concedito enganadon de pesdquisa cientigica isenta
de'contaminac&o vaﬂonatiua; (...); enquanto esforco de conhe-

con a nealidade naquilo que ela ¢ (...)" (sILVA, 1986, p.19).
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Agregando estas idéias a investigagdo participativa ou mi-
litante surge como uma forma de experimentacdo em situacdo real,
possib: Litando uma intervencao consciente do pesquisador no con-

texto observado.

Da reuniéo destas concepcées desenvolve-se um processo de
pesquisa dentro de uma perspectiva de transformacéo social, o
que permite a busca de novas alternativas de agao. Assim, da
confrontacdo destas estruturas de investigacéo, tentou-se atin-
gir uma forma mais coerente e mais comprometida com o concreto
de compreender as concepcées de ensino e de Educacao Fisica no
Curso Superior de Educacéo Fisica da Universidade Federal de

Santa Catarina.

2.2 - As Etapas‘do'Estudo'Fenomenolégico—Hermenéutico

Efetuada a opgéo por um método de pesquisa que possibili-
tasse a superacéo das ambiguidades prdoprias 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
verdadeino conhecimento da nealidade social ¢ necessanio cap-
ta-La em sua pnoducﬁo; isto €, em sua ac&o". Por sua vez GA-
DOTTI (1987, p.40) esclarece que "'o sex vendadeirno' do discurnso
quen dizen que ele arranca da obscunidade o ente do quat ele
fala, ele o gaz ven; efe o descobre, ele o desvela; correlati-
_uamente; 'sen 6a£bof significa 'enganar', recobrir, colocar dis
ante de alguma coiéq; uma coisa que f§az ver e assim fazer pen-

san a coisa recobenta pon aquife o que ela nao e".

Portanto; para atingir o amago do discurso do Curso de

Educacao Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina, foi
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necessario reconhecé-lo e, ao mesmo tempo, transpor suas dis-
simulacbes. Para tanto, as etapas iniciais deste estudo, cons-
tituiram-se em participar do fenomeno, a fim de compreender as

questdes do ensino e do esporte no Curso acima referido.

Inicialmente, no transcorrer dos meses de outubro, novem-
bro, dezembro de 1987, e marco de 1988, foram efetuadas obser-
vacées participativas das aulas ministradas por oito professo-
res, selecionados por sorteio, o que correspondem a seis dife-
rentes disciplinas da area profissional: voleibol, basquetebol,
danca, ginastica, atletismo e recreacao. Constituiram-se do
sorteio somente as disciplinas da area profissional cujos con-
teudos séo amplamente abordados nas escolas de 19 e 29 graus,
caracterizando a visdo de esporte e de Educacao Fisica 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-
daticos dos professores e o envolvimento dos académicos, fol
filmada uma aula de cada um dos professores sorteados. NoO en-—
tanto, nao foram somente estas experiéncias que serviram de
subsidios, porém, todo o conjunto de informagées vivenciadas
através das aulas filmadas ou ndo. Conforme a disponibilidade
de tempo e da distribuigao dos horarios foram assistidas de

duas a quatro aulas de cada professor.

Este periodo permitiu uma leitura sem outras pretensées a
nio ser a de um contato sem suspeitas com a realidade. O envol-
vimento como ouvinte, assistente, elemento questionador e ob-
servador das conversas informais; também, estabeleceu-se como

subsidio nestes contatos iniciais. A insergao do pesquisador

nos acontecimentos reais permitiu que se obtivesse uma "uisao
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panoramica" de todo o fendmeno.

Para BICUDO (1983) a primeira atitude do método fenomeno-
16gico de conhecimento consiste em olhar o mundo, agucando a
duavida com relacéo A crenca natural das coisas, invalidando e
inibindo todas as posicées assumidas previamente em relacao ao

objeto experienciado.

Posteriormente a este momento, transcreveu-se todas as
fitas gravadas correspondentes as aulas filmadas para, em se-
guida, elaborar-se um protocolo reunindo-se todos os dados cap-
tados no seu sentido literal. Apoiados nesta viséo aparente-
mente patente das coisas foi que se desenvolveu uma fase de
entrevistas com os professores das disciplinas. Para esta en-
trevista néo se obedeceu a questées pré-definidas, porém, a um
roteiro orientado pela propria sistematica das aulas e, na
maioria das vezes, a seqliéncia se deu pela fluéncia 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-
céo de experiéncias esportivas acompanhadas, quando ﬁecessério,
por um roteiro que favorecesse O desencadeamento das conversa-
cSes. Afora esta medida, tentou-se superar gqualquer julgamento

e direcionamento prévios no desenvolvimento do trabalho.

Ressalta-se que, para ambas as entrevistas, também foram

elaborados seus respectivos protocolos.

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

a medida que se buscava um maior aprofundamento na literatura,
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passou-se a uma leitura preliminar das portarias numeros
610/72/SRAOE e 184/74, que deram origem a Coordenadoria de
Pratica Desportiva, génese do Centro de Desportos da Univer-
sidade Federal de Santa Catarina. Desta leitura inicial ado-

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

dicoes expostas nos documentos. Estes gquestionamentos foram
levantados numa entrevista posterior, efetuada em marco de
1988, com dois elementos que efetivamente participaram das

reunides que originaram a, entao, Coordenadoria de Pratica Des-
portiva. Estas informacées, também protocoladas, serviram para
. fundamentar a exposigéo dos principios que subsidiaram o fun-
cionamento e a criacdo da referida coordenadoria. Tal regis-
tro foi elaborado de forma a dar uma visao mais historiada
as informacées, porém, respeitando-se a seqﬁéncia e o sentido

real dados as respostas.

E preciso salientar que, em todos os momentos desta eta-
pa, procurou-se manter um espaco de simples descricdo, elimi-
nando-se qualquer explicacao do fenémeno. Numa colocagao mais
minuciosa MARTINS (1984) esclarece que descricdo e explicacao
se configuram diferentemente. A explicacéo seria uma teoria,
um conceito, uma idéia que justifica um fenémeno. Na.descrigao
o que se torna importante é a delimitacdo do campo de experi-
éncias, de tal forma que o foco seja a experiéncia possivel de
ser descrita como ela se mostra. Portanto, na explicacdo estao
todos os Jjulgamentos metafisicos e os julgamentos da realida-
de. Na descrigao estéo todos os fenémenos da experiéncia que
sdo postos em suspensao f(...) a §im de permitin o surgimento
pLeno das coisas que se mosiram em 44 mesmas" (MARTINS, 1984,

p.87).
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Sinteticamente, esta primeira etapa se constituiu dos se-
guintes momentos:
- observacao e participacao 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 numeros 610/72 SRAOE e 180/74.

Captou-se, como fatores limitantes desta fase, além da
inexisténcia de uma base teorica de referéncia para a interpre-
tacéo de entrevista narrativa, a utilizacéo de uma linguagem
mais popular no transcorrer das entrevistas, o que dificultou
a profundidade dos temas abordados. Este fato se sucedeu em
fungéo da inconsistente instrumentalizacdo tedrica dos docentes,
dificultando, por. vezes, O proprio andamento dos questionamen-

tos.

Um segundo nivel desta investigagdo, constituiu-se numa fa-
se mais ativa, envolvendo um estudo hermenéutico ou interpre-
tativo dos procedimentos de ensino adotados em aula, das entre-

vistas realizadas e dos documentos reunidos.

GADOTTI (1987) descreve esta fase como um fmomeﬁto de sus-
peita". Diz o autor (1987, p.48) que "e preciso agora duvidar,
suspeitar, ¢ necessaria uma Leitura apaixonada, exltbew. 1550
A segunda Leituna sena a etapa de rupiura, da explosaoc, da 4su-

peracao” .

Para tanto, este nivel da investigacdo consistiu em avan-
car, pelo caminho do esclarecimento das "entreldinhas" contidas

nas informacdes, pela ligagdo dos fatos enraizados na realidade.
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Parece bem claro TAPIA (1984) quando estabelece que a tra-
jetdéria da explicacdo significativa ndo & um caminho suave, nem
continuo. N3o ha seguranga nem certeza de chegada a um fim pre-

determinado, mas apenas tentativa.

E foi nesta tentativa de chegar a proposta real do Curso
de Licenciatura do Curso de Educacdo Fisica que se estrapolou,
da leitura geral e abrangente dos fatos, através de entrevistas
e da observacao participativa, a uma leitura duvidosa das in-
formagées obtidas. Para tanto, efétuou—se uma reflexdo indaga-
dora, exploradora e suspeita de todas as abordagens constantes
nas concepgées fornecidas. Com relagao as aulas, buscou-se es-
tabelecer um paralelo entre a acéo e as explicagées dos profes-
sores. Além disto, através de todos os dados reunidos, procu-
rou-se ressaltar as expressées significativas que, marcadamen-
te, manifestaram uma relacéo contraditoria, 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 dinamica de buscar a bibliografia

durante a interpretacdo permitiu um estudo hermenéutico mais
abrangente e esclarecedor, por minimizar os argumentos pré-
condicionantes.

Basicamente, a orientacéo inicial do estudo partiu do re-
gistro das aulas, ressaltando-se os fatos cujas significacgodes
mereciam melhores explicitacées. Posteriormente as reflexoes
centralizaram-se sobre os depoimentos obtidos dos docentes,
tentando-se comparar discurso e agéo, o que permitiu estabele-

cer tracos comuns e adversos no referido Curso.

A biografia esportiva; as portarias numeros 610/72/SRAOE

e 180/74; além dos documentos que subsidiaram a implantagao do
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Curso, consistiram fontes de legitimacéo de acées que histori-
camente constituiram o panorama da realidade atual. As entre-
vistas que tiveram como objetivo esclarecer determinados aspec-
tos e abordagens constantes das portarias foram confrontadas com
os documentos, a fim de exporem os.niveis de profundidade e de
compreenséo obtidos pelo grupo de trabalho atuante na implan-

tacao.

Articulando-se a compreensao 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 Educacao Fisica da Universidade Federal de San-
ta Catarina. Para tanto, os temas identificados como instrumen-
tos para captar o movimento do real foram interpretados a luz
desta literatura. Porém, aqui também, concretiza-se uma nova
limitacao do estudo gracgas a fraca bibliografia nacional exis-
tente. A maioria dos textos apresentava-se na area da Educacao,
o que determinou a necessidade de transferéncias e de alterna-
tivas que convergissem para as especificidades do movimento e

da Educacao Fisica.

Niao se pretendeu com esta postura critica, estabelecer mo-
delos ou "pacotes", porém, orientar uma reflexao mais  profun-
da no sentido de uma praxis transformadora do ato educativo em

Educacao Fisica.



3 - CONCEPCOES QUE CARACTERIZAM O CURSO SUPERIOR DE EDUCA-

CZ0 FISICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

O conteiido deste capitulo advém das experiéncias comparti-
lhadas entre professores (mais especificamente os das discipli-
nas profissionalizantes), alunos e administradores do referido

curso, além de documentos que viabilizam o seu funcionamento.

Os temas selecionados, oriundos desta realidade, tentam
descrever e refletir sobre os fendmenos vivenciados. Isto im-
plica numa tentativa de compreender a formacgao do futuro pro-

fissional e desvelar o discurso efetivado por esta licenciatura.

De acordo com FOUCAULT (in GIROUX, 1983, p.60) ﬁcada AAS -
tema de educacao ¢ um meio politico para manter ou para modif4-
carn a apropriacdo do discunso”. Ressalte-se, também, que além
de conservar ou modificar o discurso, um determinado sistema po-
de, através dele, escamotear suas verdadeiras intengées. Na
verdade, o discurso pode articular semanticamente a linguagem
de forma a ocultar reais interesses ou ser um meio de auto re-

flexao, questionando s0lidas instituigdes, suas normas e re-

gras. E preciso, fundamentalmente, ndao se dissimular ou ocul-
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tar as verdadeiras intencgdes de uma instituigao social. Pala-
vra e acdo necessitam de uma interligacgao dinamica para que a

primeira ndo se transforme em verbalismo inconsegliente.

O esporte, enquanto instituicéo social, também articula
um tipo de disdﬁrso, a fim de atender determinados aspectos da
sociedade. Convencionalmente o discurso relativo ao esporte,
assim como expSe GIROUX (1983, p.57) sobre a alfabetizacéo,"pa-
nece existin acima das especificidades do podern, da cultura e
da pofitica". 1Isto €, na maioria das vezes, o esporte é tido,
explorado e divulgado como algo imune aos resquicios de quais-

guer intencdes subjacentes.

Sabendo-se, porém, que, tanto a escola como a educacao e
a Educacdo Fisica, ndo sdo instituicdes neutras, faz-se neces-
sario desvendar o seu discurso, descobri-lo, mesmo através do

siléncio, para tornar explicita a ideologia que as envolve.

Especificamente, entende-se que, para este estudo, o dis-
curso do Curso de Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Santa Catarina pode voltar-se sobre si mesmo e compreender-se,

através de suas experiéncias.

Segundo CHAUI (1980, p.27) "a expeniéncia ¢ 0. que esta,
aqui e agora, pedindo para sen visto, galado, pensado e feito".
E assim que se buscara desvendar as concepcles de diferentes
fendmenos que emergem do cotidiano no Curso Superior de Educa-

cio Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina.
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3.1 - Interpretacdo de Documentos que Originaram o Centro de

Desportos e o Curso de Educacadao Fisica da Universidade Fe-

deral de Santa Catarina

A estrutura de uma instituicdo € constituida através de
todo um contexto histdrico, portanto, "¢ impossivel compreen-
den adequadamente uma instituicao sem entender o procesdso his-

tonico em que §oi produzida" (BERGER e LUCKMANN, 1985, p.79).

Naturalmente esta institucionalizagdo nd@o ocorre unila-
teralmente, pois sua ideologizacdo esta atrelada a multiplos

valores determinantes de sua formagao.

Na proposta de se investigar documentos para se obter as
perspectivas que fundamentam a criagéo de determinada insti-
tuicéo, ja se tem claro este fator limitativo. No entanto, es-
te aspecto, também, se apresenta com condicionantes sociais e
lingtiisticos que, de qualquer maneira, preestabelecem conexoes
que permitem um desocultamento de determinadps aspectos ideolo-
gicos. Portanto, inicialmente esta etapa retomara criticamente
alguns textos que deram origem ao Centro de Desportos através
da Coordenadoria de Pratica Desportiva é, posteriormente, os

documentos de Implantacao do Curso de Licenciatura em Educacao

Fisica.
Se considerarmos os pressupostos de que "(...) nao ha pen-
samento humano (...) que seja imune as influgncias ideologizan-

tes de seu contexto social" (MANNHEIM in BERGER e LUCKMANN, 1985,
p.22) e, ainda, que "a Linguagem € capaz de se Lornar o repo -
»itonio objetive de vastas acumulacoes de significados e expe-
niénciaé; que pode eni@o preservar no tempo e thansmitin a ge-
nacoes Aeguintes" (LUCKMANN e BERGER, 1985, p.57), Ppoder-se-a

averiguar até que ponto o conhecimento em Educacdo Fisica pode
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constituir condutas tipificadoras imutaveis, produzindo um tipo
especifico de saber. Em sintese, o que se tenta verificar,atra-
vés da documentacao, & a ideologia que a impregna e o nivel de
sedimentacéo que envolve a biografia do curso como uma forma-
cdo institucional pronta, incapaz de um processo de reestrutu-

racao.

Para tanto, estudar-se-a as portarias numeros 610/72/SRAOE
e 184/74, respectivamente, do Sub-Reitor e do Reitor da Uni-
versidade Federal de Santa Catarina, que deram O inicio para
a criagao da Coordenadoria de Pratica Desportiva, célula origi-
niaria do Centro de Desportos. Parece importante ressaltar, tam-
bém, que serdo considerados os esclarecimentos concedidos atra-
vés de entrevista por dois elementos constituintes do grupo de
trabalho que deliberou sobre a implantagéo da Pratica  Despor-
tiva, cuja participacéo foi efetivamente marcante durante este

processo.

A primeira portaria apresenta oito grupos de trabalho,sen-
do que cada um deles, acha-se enquadrado em diferentes modali-
dades esportivas, gquais sejam: Atletismo, Basquetebol, Futebol
de Saldo e Campo, Gindstica Olimpica, Ginastica Ritmica, Hal-
terofilismo, Handebol, Natacéo. Outro fato interessante a -ser
apontado € a orientagéo de cada elemento do grupo de trabalho
a atuar dentro da modalidade a que tem maior tendéncia. As
pré—condigées para participar do grupo de desenvolvimento do
Curso pareciam residir nas suas biografias esportivas, ou seja,
na sua atuacdo como atleta, arbitro, técnico, executante habil,

etCais

No decorrer da entrevista, a qual nos referimos anterior-

mente, foi argumentado que "oada um dos efementos, quando dei-
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xou a escola de educacdo fisica, fja possula uma preferencia pohr
uma modalidade. Ja estava encaminhado para uma deteaminada d4is-
ciplina. Cada elemento vinculou-se a uma modalidade dentro do
grupo de estudos". Mais adiante foi também informado que foram
criadas estas modalidades e "nao outras formas de atividades
porque era o que edtava em evidencia, naquela epoca, em mate -

nia de esponte".

Parece claro aqui identificar a tarefa da Educacdo Fisica
dirigida para © esporte olimpico ou normatizado, provavelmente
ja sofrendo, o movimento, da endemia do modelo de reproducao

do esporte de alto nivel.

A visao do esporte era voltada nesta época, a tal ponto
3s modalidades esportivas que estabeleceu-se, como fator Ilimi-
tante a abertura de novas formas de atividade, a inexisténcia
de locais que néo estivessem dentro das medidas técnicas ofi-
ciais solicitadas pelo esporte de alto nivel: "Nao se podia
abrin um Leque mudito grande de opcaeb s0b o nisco de comprome-
ten o processo porque n&o tinhamos Lnétalagaeé adequadas, nem

matenial" .

Referindo-se a uma educagéo voltada a independéncia dos
individuos BRODTMANN (in HILDEBRANDT, 1986, p.22) reéonhece que
é fundamental "nao se bitolLar pelas inétatacaeé e pelos apare-
Lhos espontivos existentes, 4s%o e, a nio deixar que eles Am-
ponham de que forma e com que objetivo o esponte serna pratica-

do".

Observe-se, ainda, que o académico poderia computar como
freqliéncia e, inclusive, receber conceitos, caso comprovasse
sua "participacao efetiva de competicoes programadas pela Fede-

nacao Catasiinense de Desportos Univensitanios, Dinetornio  Cen-
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that dos Estudantes e Dinetordios Academicos da Univernsidade Fe-
denal de Santa Catarina", além de "cursos para arbitros, mesa-
niod ou outnas atividades Ligadas ao espornte" (portaria numero
184/74, artigos 129 e 13?). Parece razoavel acreditar na Edu-
cacao Fisica como prética esportiva estanque, presa a modelos
de acéo, regras e normas institucionais, isto €, sem a possi-
bilidade de deflagrar outras concepgoes de movimentos que nao

fossem as dos esportes olimpicos.

Transparece, também, na época, uma certa vinculacao de
Educagao Fisica com suas raizes militares guando  argumenta-se
na entrevista que o projeto de implantagéo da Coordenadoria,
ntinha ate um modelinho de uniforme". Somando-se a este aspec-
to, tem-se como critério para o oferecimento das modalidades
esportivas aquelas que eram mais praticadas no 639 Batalhao de
Infantaria e na Escola de Aprendizes de Marinheiro, com quem a
Universidade tinha convénio: "Foi nealizado um Levantamento do
que efes possulam para oferecen as modatidades de aconrdo com
Lsto".

Ao estabelecer os objetivos para os diversos niveis de en-
sino, a referida portaria esclarece que: "No nivel supernior, em
prosseguimento a Aindiciada nos graus precedentes, por — praticas
com pnedomin&ncia, de natureza desportiva, preferencialmente as
que conduzem @ manutencao e apiimoramento da aptidao §isica,
a conservacao da saude, a 4integracao do estudante no "campus'
univensitario a consofidacao do sentimento comunitanio e de
nacionakidade”. E, ainda, que "a aptidao fisica consiifud a re-

fenencia fundamental para onientarn o planefamento (...)".

Quando se une O sentimento comunitario e de nacionalidade

3 saude e a aptiddo fisica parece emanar desta ligacdo o desen-
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volvimento de uma para servir de fundamento para outra. Isto
implicaria em se concordar com CASTELLANI FILHO (1983) que, ao
se referir ao carater reprodutivo da educacao e, em particular
de Educacdo Fisica, percebe nesta "a {ideia de seguranca nacdo-
nal nas questoes- a eugenia da naca brasileira, ou no concernen-
te ao adestramento 4isico necessario tanto a defesa da  Patrdia
quanto na preparacao e manutencao da forca de trabalho neces -
sania a preservacdo e reproducao do 'status quo' (...). Juntan-
do-se aos objetivos citados, a diviéio das tuamas por sexo, 0
que regonca a eétenzotipacio dos comportamentos masculino e fe-
minino, entende-se a unidinecionalidade do esporte com as gina-
Lidades de nepnoducio; de nendimento e, inclusive, de  discrd-
minac&o".

O capitulo I, que trata aa organizacao e funcionamento,
parece reforcar este entendimento quando ressalta que as turmas

serdo compostas por "50 afunos do mesmo sex0, prederencialmen-

te selecionadas por nivel de aptidao fis4ica". Esta discrimi-

nacdo e o rendimento parecem reforcar-se na dispensa "aos alu-
nos maiones de trinta anos de idade" e agueles que apresentarem
npaudo do medico assistente do estabefecimento", citages do

capitulo II, do documento.

Bastante interessante para uma melhor compreensao, € o es-
tudo do artigo 10, referente ao capitulo II, quando entende que
na onientacdo educacional constituina altfennativas para as oca-
siGes de impossibilidade de utifizacao de areas ao an Livne,
sendo atribuicdo do professon de Educacao Fisica a abordagem da

problematica de saide, higiene e aptidao fisiea | .. .}". Poder—

se-ia depreender do texto que a orientacdo educacional s6 de-

vera ocorrer na impossibilidade de se executar as atividades?
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Além disto, a abordagem dos trés temas citados implicaria na
visdo do esporte com um enfoque exclusivamente biotécnico, (o)
gue colaboraria para uma formacao submissa, acritica e apoli-
tica do académico. Explica CARMO (1987, p.45) que "e importante
que o progesson tenha sempre em mente que a Educacao Fisica 4Am-
pLica antes de tudo uma acdo Educativa e como tak, um ato poli-
tico. Nessa penspectiva o professor, como especialista politi-
co, busca fazen sua disciplfina em edpago de futa, de contra edu-
cac&o, desmistigicando e denunciando as uiolénciab cometidas s0b

o manto da diguafdade educacional".

Posteriormente a criacdo da Coordenadoria de Pratica Des-
portiva, nucleo gerador"do Centro de Desportos, foi implantado
o Curso de Licenciatura de Educacdo Fisica, a 07 de outubro de

1974, através da portaria n® 470/74.

Segundo os depoimentos concedidos na entrevista o surgi-
mento do Curso de Educacao Fisica contou muito com o entusiasmo
do coordenador de Pratica Desportiva que "exra quem, desportiva-
mente, sobressala mais". Além disto, "a Univensidade  Federnal,
face a oferta da Pratica Desportiva, ja possula uma Aingfraesiru-
tura muito 5ontg; um matenial teenico-didatico que e muito caro,
que facikitava a implantacao do Curso de Educacao Fisica. Ja
exiét&a; para atenden a parte medica, o curdo de medicina com
os Laboratonios, biblioteca, 08 ginasios e quadros, "3 3 G
legitima-se, no Curso de Educagao Fisica, a filosofia da  Pra-

tica Desportiva.

Estudando-se alguns documentos do projeto de implantacgao

do referido curso, parece interessante salientar a relevancia

aplicada a criacgao do curso, sob dois niveis:
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"_ o aprimoramento do escolan catarinense
- a formacdo de maior nimerno de progissionais em nivel su-

perion, para o suprimento do mencado de trabalho”.

O termo aprimoramento, citado no primeiro item, néo escla-
rece em que sentido ou o seu significado, o que o torna incom-
preensivel e vago. Por sua vez, O segundo nivel, deixa trans-
parecer claramente, que abre "perspectivas dentro do campo edu-
cacional", com a formacéo da méo de obra para suprir o mercado
de trabalho. Para isto, torna-se imperativo néo a formacao do
homem como ser pensante, criativo, reflexivo, questionador e
transformador, mas a adaptgéo deste as necessidades produtivas
da sociedade. "0 aproveitamento dos graduados (...) v&o Auphrin

0s quadros docentes".

Configura-se neste documento de tal forma este aspecto,
que €& realizado um 1evaﬁtamento da quantidade de recursos huma-
nos que atendem os diversos niveis de ensino, além de clubes e
empresas, a fim de concluir a grande necessidade da implanta-
cdo de mais um curso de Educacéo Fisica no Estado. Sob todos os
angulos, nota-se no documento, uma clara prioridade ao atendi-

mento a caréncia de qualificacdo de forca de trabalho.

Declara CHAUI (1980, p.39) que, "desvinculando éducac&o e
saben, a heforma universitaria nevefa que sua tarefa nao e a
producao e tnanémiébéo da cultura (...), mas o treinamento dos
individuos a §4im de que sejam produtivos para quem gor conthra-
td-Los. A univensidade adestra mao-de-obra e fornece fonca-de-

trabalho".

Com relacdo aos pré-requisitos exigidos para a admissao
ao curso, depara-se com determinado afunilamento, tendo o can-

didato que se submeter:
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- a um vestibular unificado.
- a um exame médico.
- a um exame psicotécnico de avaliacao da Coordenacao mo-

toxas

Sendo assim, somados aos mecanismos seletivos do vestibu-
lar que inibem e ocultam a diversidade de culturas e informa-
cbes, introduz-se mais dois sistemas de eliminacao. Desta fei-

ta, o individuo tipo ou padrao, moldado as condicoes exigidas,

é o que apresentara capacidade para enfrentar o curso. Nao se-
rao as diferencas de idéias, de conhecimentos, de experiéncias

que colaboraréo na expanséo do curso, porém, sua unicidade,
sua imutabilidade, seus individuos com idéias perenes. Trans-
parece dai, nao uma preocupacao de mudanca, mas de conservacao
da sociedade e da Educacao Fisica. A unidade decorrente destes
argumentos, néo se origina do debate, da polémica, dos anta-
gonismos dialeticamente confrontados, porém, da imposic&o, da
desagregacéo das idéias. Neste sentido CHAUI (1980, p.45) es-
clarece que a universidade brasileira "neduz toda a esgera  do
saber a do conhecimento,ignorando o trabalho do pensamento .
Limitando seu campo ao do sabern instituido, nada mais facil do
que dividi-Lo, dOA&-Zo; distnibul-Lo e quantifica-Lo: Em uma

palavra: administna-Lo".

Observe-se também, que o Curso Superior de Educagao Fisi-
ca, em seu todo, propunha-se a oferecer as seguintes habilita-
gées:

- Licenciatura de 19 e 2@ graus em Educacao Fisica.

- Técnica em Desportos.

Estas duas habilitag¢bes enqguadradas uma ap6s a outra, ge-

ram uma interligagdo ou uma determinada responsabilidade, re-
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sultando em que a primeira devesse preparar OS académicos para
a segunda etapa. Relata o objetivo geral que "o Cunso de Licen-
ciatuna em Educacdo Fisica de 19 e 29 graus e de Tecnica  Des-
portiva visa, fundamentalmente, a gormagcao do Progesson de Edu-
cacao Fisdica e o Teenico Desporntivo". Agrava-se mais este com-
prometimento quando se vé estabelecido como pré-requisito para
a admissdo na 22 etapa (Técnica Desportiva) a passagem e a com-

plementacdo do Curso Superior de Educacao Fisica.

Outro fator de concretizacao deste vinculo &€ estabelecido
atravées dos objetivos especificos ao visar a "identificacao da
teenica desporntiva ou da ginastica em suas divernsas modafidades
(...)" e o "desenvolvimento da higidez, da aptidao fisica e
fonmacdo de condicionamento ao progesson de Educacao Fisdica e

ao Teenico Desporntivo”.

Quando se estabelece um paralelo entre educador e técnico
no esporte, finalidades adversas sao constituidas por ambos,
o que podera acarretar caminhos ambiguos, caso as habilitacgoes
sejam objetivadas decorrentes uma da outra. De qualquer forma,
néo teria o curso ja optado pela sua finalidade gquando realca
como fatores determinantes na formagéo do "progesson” a saude,

a aptiddo fisica e o condicionamento fisico?

Referindo-se aos rumos do ato de ensinar em Educacao Fisi-
ca, CARMO (1987, p.44) acrescenta que eles "concentham-se prAN-
cipalmente nos aspectos tecnicos ou seja, a Zngase teenico-
metodologica fundamentada em bases fisioLogicas e neurologicas,
buscando sempre a perfedcac dos gestos e movimentos, constitud
a tecnica de todo pnocebéo; em detnimento dos conhecimentos

histonicos, sociologicos, §ilosoficos, economicos e politicos

tdo impontantes nesta sociedade de hoje'.
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A interpretacao dos demais objetivos especificos eviden-
cia uma tendéncia a inquestionabilidade das leis e das ativi-
dades atinentes a Educacdo Fisica quando expbe como  priorida-
des:

"_ Aplicacao da Eebgibﬁacao especifica a Ornganizacao e Ad-

missao da Educacao Fisica e dos Desportosd;

- Identificacao dos objetivos da Educacao Fisica e de suas

atividades mais adequadas a crnianca e ao adofescente”.

O termo aplicar segundo FERREIRA (1980, p.l143) significa,

entre outros sentidos, prescrever, impor, acomodar-se, ade-
guar-se. Sugere, portanto, concordar com a legislacgao, nao

estuda-la, questiona-la e, se necessario, refazé-la. Da mesma

forma, o segundo objetivo propoe a identificar as atividades

dentro das faixas etarias. Para o autor citado anteriormente,

a palavra identificar também assume o sentido de conformar-se,

ajustar-se, tornar idéntico. N3o estaria, o proprio termo, in-
citando o uso do movimento padrdo para cada idade, atraveés da

justificativa psico-bioldgica?

£ premente que se destaque a elaboracao dos objetivos es-
pecificos com a utilizacéo constante destes termos (identifi-
cagao e aplicacao) o que parece estabelecer como fun¢5o preci-
pua do curso, néo a promoc¢ao da visao critica, da autonomia,po-
rém, a acomodagao aos sistemas e modelos educacionais ja exis-
tentes. Por outro lado a manifestagéo da atividade pratica se
da através da compreensao do objetivo de "capacitar o aluno

s0b o ponto de vista de executante consciente das diferentes

atividades e exencicios §isicos". Ndo se caracteriza nesta co-
loéacéo um discernimento coerente entre o praticante e execu-

tante, e o consciente com © conhecedor das taxionomias espor-
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tivas vigentes. De acordo com CHAUI (1980, p.47) % crefigosunds
vensidade esta estruturada de tal forma que sua guncao sefa:
dar o conhecer para que naoc se possa pensanr. Adquinin e hrephro-
duzin para nao chiarn. Consumin, em Lugar de nealizar o trabalho
de neflexao. (...) E preciso que o neak se convernta em - codlsa

monta para adquirin cidadania universitaria".

Pelo conjunto de objetivos propostos deduz-se que, neste
nivel de ensino, o que importa e "a apnendizdgem da hregufamen-
tacao das modatidades despontivas (...)", "os conhecimentos ba-
sicos de sistemas de ataque e defesa" e a "identificacao com 04
difenentes metodos de Educacao Fisica e sistemas de  ginastica
adotados no Brasif". Este ultimo, sugere a aplicagéo e o trei-
namento de métodos de ensino que deverao provocar uma agao con-
servadora e néo de discernimento critico por parte dos futuros
profissionais. Dever-se-ia entender que os métodos de ensino
afloram de realidades especificas e néo se impéem sobre elas,
conforme transparece do texto. Portanto, depreende-se de toda
a estrutura dos objetivos tracados que o aspecto pratico do
curso néo ulfrapassa os limites das modalidades esportivas,tais
quais suas regulamentacées aceitas mundialmente. FENSTERSEIFER
(in DIECKERT, 1985, p.6) afirma que o curriculo das escolas de
Educagéo Fisica no Brasil "ordienta-4e para a trhansmissao de mo-
datidades esportivas e, nestas, para a iransmissao das destre-
zas ejou teenicas e taticas dos jogos okimpicos". Decorre dai,
que os métodos de ensino a que se refere o texto, deveriam con-
tribuir, prioritariamente, para a aprendizagem de movimentos
desportivo-motores e nio voltados para o movimento enquanto fa-
tor de desenvolvimento politico-social em situacées de vida con-

creta.
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De forma semelhante, avaliando-se O numero de créditos, as
ementas das respectivas disciplinas, OS recursos bibliografi-
cos, as instalacdes e os materiais apontados, observa-se esta
mesma tendéncia biotécnica. Esclarega-se queé, inclusive as dis-
ciplinas optativas, captam esta tendéncia atraveés do ofereci-
mento de Fisioterapia, Judé, Futebol, Esgrima e Remo, O que

nio incrementa a consciéncia critica do académico.

As disciplinas oferecidas que atendem, especificamente, O
esporte, prefixam as modalidades e sua estrutura dentro dos
parametros dos esportes olimpicos ou institucionalizados. E,
ainda, reforcando mais o esporte enquanto instituigéo, o pro-
jeto de criagéo inclui, ao relatar O COrpo docente que consti-
tuira o Curso, um relato das principais atividades esportivas
exercidas por cada elemento. O que se observa, nesta sintese
curricular, & uma marcante relacao entre as tendéncias, habili-
dades e cursos de técnica realizados pelo_docente, com a dis-

ciplina para o qual esta indicado.

Segundo BERGER e LUCKMANN (1985) as instituicées assumem,
através da historia, um carater tipico de acées e, assim con-
trolam o comportamento humano, estabelecendo padrées definidos
de conduta, em detrimento de outras diregées gue seriam pos-
siveis. Assim, de forma geral, o Curso Superior de Educagéo Fi-
sica da Universidade Federal de Santa Catarina, por suas rai-
zes histdéricas, estabelece uma visao unilateral da Educagéo Fi-
sica quando:

_ fixa formas de praticar Educa 30 Fisica atraves de moda-
lidades pré-instituidas, seus respectivos implementos
e instalagées "o ficiadls” ;

— induz a aplicar métodos de ensino que viabilizam este
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direcionamento, unificando procedimentos didaticos e
norﬁatizando os comportamentos dos académicos;

- as ementas canalizam seus conteudos para taxionomias de
movimentos, principios biotécnicos, regulamentacodes e
"processos pedagogicos", voltados, especificamente, para
o produto final do esporte rendimento;

- faz uso de uma literatura voltada a manuais e recei-
tuarios de exercicios correspbndentes a cada esporte
ou a sua iniciacao, além de recursos bibliograficos vol-
tados a area biomédica;

- estabelece como pré-requisito para a alocacao de profes-
sores as diferentes disciplinas, suas capacidades para
a orientacéo eficiente dentro de cada modalidade espor-

tivas

ke R Aula e‘Bom'Aluno:'Como'se'Legitimiam estas Imagens?

A interpretacao destes dois objetos ocorreu atraves da
participagéo as aulas, de entrevistas e conversas informais
realizadas com os professores. Tendo como fundamento estas in-
formacbes, buscou-se compreender a configuragao de aula e de
aluno ideal visualizada pelo curso. Os depoimentos e Os fatos
ocorridos deixaram transparecer que a aula é um espaco de tempo
disperso da realidade vivenciada pelo aluno. Isto significa que
o espaco de aula € um momento em que néo se reflete a existén-
cia sécio-politico-cultural do educando, porém, se impGe sobre
ele e se aliena a sua historicidade. E a aquisigéo da teécnica
dos fundamentos desportivo-motores ou de conhecimento das eta-
pas de sua execucao e sua estrutura, que se impée 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 colocacgao podera ser melhor evidenciada, citan-
do-se as afirmacgSes de alguns professores: "0 objetivo fo4 0
exencicio da contada”. "Fod iniciacao a cortada, Aindiciando 0
trnabalho de salfto com tnéA passos pra subida de nede. Coondened
0 movimento para depodis entrarn com o trabatlho de bola, sempne
visando a contada™. "Nos tinhamos que trabalhan tres situacgoes:
finta, a mudanca de dinec&o no Basquetebol e o posdiciLonamento
dos jogadones de acondo com o sistema de defesa utifizado". Por-
tanto, o exercicio técnico é o objetivo a ser alcangado em de-
trimento dos objetivos educacionais mais abrangentes. Ocorre,
também, que a aula assume um carater de treinamento de atletas,
onde o nivel de complexidade aumenta a cada sessao e os exerci-

cios sao fixados através de varias repeticgodes.

Referindo-se a uma abordagem de ensino tradicional comen-
ta MIZUKAMI (1986, p.13) ﬁque a aprendizagem consiste em aqui -
sdcao de Lnﬂonmac&eb e demonstracoes inanémizidaéf e que isto
"propicia a formacao de reacGes estereotipadas, de  automatis-
mos, denominados h&b4104; gernalmente £sofados uns dos outros e
aplicaveis, quase sempre, somente as Aituacaeé idénticaA em que

goram adquirnidas™.

E assim que todas as aulas das disciplinas referentes as
modalidades desportivas apresentaram caracteristicas 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 preparacac para um gesio tecndico mais
complexo?; e os segundos, como "diferentes ﬁonmagaeé que  voce
adoia, em coﬂuna; com desfocamentos da bola, neafizando o fun-

damento completo”. Saliente-se que, num questionamento mais
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profundo sobre as expressoes acima utilizadas, as explicagoes
foram bastante confusas e superficiais, demonstrando a inse-
guranga latente em muitos professores. E preciso que se observe
que um dos professores considera "perda de tempo" qualquer mo-
vimento realizado pelo aluno que exceda a rotina prefixada. E
assim que se reforca a tendéncia a valorizacao do esporte
institucionalizado. Percebe-se, inclusive, uma certa intencao,
até certo ponto ingénua, em ampliar o sentido da aula, atraveés
do desenvolvimento das qualidades fisicas para maior rendimen-
to na rotina diaria. "Todos 04 estilos e a sua pratica,  pho-
piciam uma foama de melhorar a sua coondenacaoc, a sua forca de
pernas, o0s seus gestos basicos em geral". Assim, justifica
o0 conteido abordado em aula "por causa da pratica no dia-a-
dia", pela ampliacdo da capacidade de rendimento dos individuos
nos afazeres cotidianos. Além disto, "fem que condcdentizar a
mocada. Para sern um Renam ou um Montanaro, Lem que trabalhan
na panede; com um colega e, dal vafe muito a criatdividade do

futuno progissional”.

Observe-se que as palavras conscientizar e criatividade
agqui percebkem uma conotacéo bastante restrita, canalizando uma
Viséo superficial e fragmentada de educagéo. Sob este angulo,
conscientizar significa "incutir na cabeca da mocada" a se-
qliéncia do movimento técnico. De acordo com FREIRE (1980, p.26)

",("m-

a conscientizagéo néo existe sem o ato de agao—reflexéo e
plica que 04 homens assumam o papel de sujedtos que fazem e re-
fazem o mundo". Na verdade nao 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

pedagogicos 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 reflexao. No
entanto ela ndao conseguiu exceder as limitagées que lhe foram
impostas. Ao professor coube determinar todas as regras da au-
la, inclusive, o espaco de tempo cedido a criatividade: "Pensed
no individuo cniativo. Tanto que no g4inal da aula eu deixe4
que eles criassem 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 "reservar tres aulas pelo menos, no final do semes -
trne, para que eles (05 alunos) ministrem, valendo, Ainclusice,
nota, atividades de cornidas, saltfos e arnemessos em condd-

coes Ainadequadas".

Segundo HILDEBRANDT (1986, p.28) "a pnomoc&o dos proces -
AOA‘de neéﬂex&o e acao criativas significa Lncentivar 04 alu-
nos a abordar o esponte por um outro Lado, a sern glexivel  nas
suas categorias de definicao, a nao detenminar 05 mateniais —em

relacao a uma funcao".

No entanto, o processo de demonstragéo—reprodugéo ocorre
em todas as aulas, através da apresentagéo de padroes ideais de
movimento, limitando a capacidade criativa dos individuos. 0
professor ou um aluno mais habil apresenta-se como modelo e os
outros reproduzem o movimento executado tornando-se, esta tec-
nica de ensino, um constante procedimento adotado nas aulas.
Alguns professores justificam esta postura, alegando que, para

a crianca, a psicologia reforcga a importancia da imitacao. Is-

to posto, estaria totalmente explicada a utilizacao da demons-
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tracao-repetigdo para todos os individuos o que denota uma fra-

gil argumentacao.

Afirma RAYS, ao se referir aos meios de ensino adotados
pelos educadores, que isto "¢ a imitacao, sem neflexao cnitica
de habitidades técnicas de ensino, divulgadas pela  Literatunra

pedagogica atual" (1983, p.235).

Da mesma forma que os movimentos, O material e as insta-

lacbes utilizadas, sao predominantemente, aqueles do esporte
institucionalizado, elitizando a pratica do esporte e elimi-
nando outras possibilidades de movimento. Decorre dai que a

imagem do aluno ideal se cristalize ou se materialize naquele

individuo que se apresente habilidoso na execugao das tarefas

e comprometido em aceitar as imposigOes do professor. Torna-
se fundamental para um bom aluno "a vontade e nao ten vengo -
nha de erran", significando que o educando deva demonstrar

persisténcia na repetigao para fixar o exercicio.

Também pode ser considerado aluno ideal "aquele que  Leva
i sinio tudo o que € sokicitads, procura cumprin as tarefas de-
Le, mas que; tambem, cobra do professorn quando este nao esta
cumpnindo o desenvolvimento de sua tanefa. Entrega as taregas
no dia e hona centos". Parece transparecer dai uma mitua pas-
sividade, onde o Unico momento de diadlogo ocorre no sentido de
cobranca. Deduz-se, através das aulas assistidas e das conver-
sas mantidas que, se o professor mostra-se subserviente as nor-
mas exigidas pelo departamento e ministra o "econhecimento" de-
sejado para o aluno, pode justificar seu alto nivel de exigén-
cia 3 obediéncia. Sendo assim, "em fLugar de comunicar-Ae, o

educador faz 'eomunicados' e depositos que os educandos, meras

incidéncias, necebem pacientemente, memorizam e nepetem"
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(FREIRE, 1985, p.66). Salienta-se que este "econhecimento" re-
fere-se, preferentemente, a um receituario de exercicios (edu-
cativos e processos pedagdgicos, principalmente) que o profes-
sor reproduz de livros técnicos, de cursos realizados e de
suas experiéncias enquanto atleta, técnico ou -professor em ou-
tras instituicées. Esta 6tica de aluno € assimilada pelos futu-
ros profissionais que marginalizam o companheiro incapaz de
atingir o minimo de performance do movimento padronizado, prin-
cipalmente se ndo se esforga para consegui-lo. Forma-se, assim,
um ciclo vicioso de percepgoOes das relacées pedagbgicas, pois
"um bom aluno sena um bom professon da cadeira. ELe fem que sa-
ber executar com naturalidade 08 movimentos do voledibof". Desta
concepcao, decorre o entendimento que o professor faz de uma
aula qualificada, sem se aperceber de sua funcao (da aula) de
adestramento e reprodugao, caracteristicas de nossa sociedade:
"Se no ginal da aula o teu objetivo fos alcancado a aukla goi
boa, houve aproveitamento. As proprnias alunas, comentam que eb-
tao jogando parelho". Entenda-se que o termo "parelho" refere-
se ao fato de que todas as alunas atingiram nivel igual e cor-

reto de execucao do padrao técnico do movimento.

Na verdade, a concepcao do aluno & uma elaboracao do abs-
trato, assim como o & entendida a aula. Esta é reduzida a um

espagco ou tempo em que a aprendizagem do aluno aflora de suas

capacidades naturais num ambiente onde as oportunidades = sao
iguais para todos. Ingenuamente este cenario invoca a pretensa

neutralidade do ensino e da educacao.

THOMAS MERTON (apud MORAIS, 1986, p.25) argumenta que "ne -
nhum homem € uma ilha, mas esta situado no intenior de uma com-

plicada trama chamada cultuna e no Antenion de um rude Aisitema
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de diferenciacao chamado sociedade". Portanto, a sala de aula
ndo é algo isolado do mundo, porém, contextualizada. Ela é uma
parte do todo e s6 pode ser compreendida enquanto referida ao

todo (ARAGJO, 1986).

Sintetizando, as informacgdes coletadas nos favorecem a in-
terpretacdo de aluno ideal e de aula, através das seguintes

caracteristicas:

AULA

- n3o existe relacado entre aula e realidade;

- o objetivo é a performance dos movimentos técnicos ou o
desenvolvimento das qualidades fisicas;

- meio e fim se confundem;

- apresenta-se com um carater de treinamento;

— os "educativos" e "processos pedagogicos" sdo uma cons-
tante, eliminando-se movimentos "supergluocs”;

- predominéncia do esporte institucionalizado;

- predominancia de material e instalag¢bes do esporte nor-
matizado ou que preparem para ele;

- o professor determina todas as regras no processo ensi-
no-aprendizagem; :

— evidencia-se o procedimento de demonstragéo—reproducéorm
execucao das atividades;

- apresenta um receituario de exercicios;

- os alunos ndo se comunicam sobre o tema entre sij;

- movimento pré-definido e padronizado.

BOM ALUNO

— executa com "naturafidade" o movimento técnico ou o
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apreende memorizando-o;

- esforca-se para aprender Os exercicios;

- obedece as regras citadas pelo professor, respondendo
prontamente as "cobrancas";

— mostra interesse pelos temas abordados pelo professor;

- ni3o permanece parado, mas mantém-se exercitando-se quan-
do solicitado;

- repete o modelo adotado pelo professor seja quanto a
performance dos exercicios ou quanto as técnicas de en-
sino;

— nio se comunica com os colegas durante a aula.

3.3 - Manifestacao dos'FenémenOS'Partic;pacéo e da Relacao Pro-

fessor-Aluno

O sistema capitalista no Brasil nunca favoreceu a partici-
pagéo efetiva do povo no processo histdrico do Pais. A nossa
realidade social apresenta-se dividida em duas insténcias: uma
qgue é dominada, vista como inferior, e outra é dominante, cujo
acesso cabe.équeles considerados sabios. Em decorréncia disto,
a educagao no Brasil, que sempre esteve atrelada a ' economia,
veicula, através do processo de ensino-aprendizagem, regras in-
dependentes dos problemas sociais advindos desta dicotomia. As-
sim sendo, & fundamental que a Educacéo Fisica, engquanto area
da educacio, se caracterize como um dos meios de interferén-
cia, de transformacao da sociedade, isto é, de participacao real

no seu processo historico.

De gqualguer forma, descentralizar decisbes e colocar em

questdo esta proposta de participacdo tém sido a preocupagao
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de alguns educadores conscientes de que, integrada a sua com-
peténcia técnica, esta sua competéncia politica. Na verdade, o
participar assume significados multiplos e bem definidos nas
relacdes pedagbgicas, isto &, nas interagdes professor-aluno,que

nos levam a deduzir sobre suas consegiiéncias sociais.

Para o enfoque a que se propoe este item, algumas ques-
tSes foram levantadas, a fim de servirem de foco de orientacao
para a continuidade da elaboracao do estudo. Portanto, como
ocorre a participagdo no Curso Superior de Educagéo Fisica da
Universidade Federal de Santa Catarina? A quem cabe planejar,
discutir e intervir no processo da transmissao-assimilacao 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 relacao professor-&luno?

Obviamente, estes aspectos ressaltam-se nas variadas ati-
tudes do educador e nas diferentes abordagens que decorrem da
situacao da aula. Além destes elementos, programas, conteudos
e suas formas de abrangé-los, também refletem determinadas e
especificas propostas pedagogicas, o que possibilitou o de-
senvolvimento deste estudo, efetuado nas disciplinas profis-
sionalizantes do Curso de Educagao Fisica da Universidade Fede-

ral de Santa Catarina.

A experiéncia de compreender, na pratica, as propostas do
Curso, nos levou a abordar, como primeiro tépico, o conteudo

programatico destas disciplinas.

Sobre este aspecto houve niveis de percepcao diferencia-
dos. Enquanto alguns docentes referiam-se ao programa sem in-
tencoes de modifica-los, outros apresentavam pequenas mudangas

e terceiros acreditavam numa defasagem total do conteudo. Con-
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siderado este fato, ha um entendimento da necessidade de rees-

trutura-lo. Ocorre, porém, que o docente cumpre os assuntos a
risca, numa continuidade do que, até o momento, é disciplina
tem proposto: "Precisa ministrar porque ¢ um dos assuntos do
programa”. Comenta, ainda, que O programa "nao esta Levando a

nada", porém, percebe-se que este fato nao foi debatido com os
estudantes. Portanto, o conteudo programatico apresenta-se como
algo pronto e. acabado, seguido minuciosamente a cada semes-
tre, esperando, o professor, que O MeSMO seja reformulado por
instancias superiores ou delas esperando a autorizacao ; ra as
respectivas mudancas. De qualquer forma, esta reacao denota,

inclusive, uma certa acomodacao.

por outro lado, demonstrando um certo grau de acessivida-
de as sugestées e reformas, um programa foi exposto aos estu-
dantes, pelo docente, afirmando ser O mesmo mutavel. Entre-
tanto, as colaboracées, praticamente, inexistiram e, inclusi-
ve, os alunos deixaram transparecer um certo desinteresse pelo
debate. Uma reflexdo mais profunda sobre o contexto sécio-po-
1itico-cultural e sobre a pratica do esporte na comunidade onde
o grupo atuara nao foi oportunizado, o que parece . dificultar

o debate e desmobilizar qualquer interferéncia.

O mesmoO processo ocorre no planejamento e organizacao da
aula, cujo unico responsdvel é o professor. Este, por sua vez,
busca os subsidios na reproducao de poligrafos, livros, cursos,
etc.v., sendo os conteudos relevantes sob o ponto de vista,uni-
camente dele: "Ndo admito que um afuno do curso de graduacao
diga que ndo feve isto". "Eu tento sempre Levarn conteudos ne-

Levantes para o progissional de Educacao Fisica'.
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Ha também, os que afirmam nao ministrar aulas que sirvam
de modelo ou planos de aulas prontos, porém, fornecem "uma
senie de atividades e eles que colocam num plLano". Tal  acon-
tecimento demonstra uma certa preocupacgao em minimizar o pro-
cesso de repasse dos planos de aula, mas que nao. chega a refle-
tir maior envolvimento por parte dos académicos. Os temas de
aula e objetivos continuam a ser funcgao do educador e, de qual-
quer forma, os exercicios tém forte tendéncia a serem reprisa-

dos posteriormente pelos futuros profissionais.

Segundo HILDEBRANDT (1986, p.22) "0s conteudos devem  sen
questionados pelos participantes da aula quanto a Amportancia
encontrada na realidade s0cial do espornte". Isto, naturalmente,
em interagéo com a realidade social do educando. Mais especi-
ficamente, o planejamento da aula € idealizado sobre os indi-
viduos e ndo com eles, como afirma este depoimento: "Depodis
faco um trabalho de aquecimento com bofa e vou nepetindo 04

jundamentos que ja dei, ate chegar no objetivo da aula, que eu

comeco com 04 processos depois vou ate atingin o que eu queno”.

Questionados sobre a participacdo dos alunos durante a au-
la, considerou-se participar, o nivel de interesse em aprender
o0 movimento correspondente: A participacdo "fo4 boa. As que L4~

nham dif§iculdades chamaram a professona para saben onde estava

0 enno e elas demonstraram intenesse". A expressao grifada dei-
xa transparecer o nivel de dependéncia do aluno para com O pro-
fessor. Referindo-se a esta dependéncia que o0 ensino tradicio-
nal inculca nos individuos, diz MIZUKAMI (1986, p.13): "Em sua
aubéncia; a crnianca permanecerda num mundo que 'nao §o4 Llus -
tnddo pelas obras dos mestres' e que nao 'ultrapassara sua ati-

tude primitiva". Fundamental se torna esclarecer, neste caso,
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que os alunos ndo principiam as atividades solicitadas enquan-
to o professor ndo lhes indica o inicio. "Podem comecar”. Eles

esperam passivamente a ordem que dara inicio a tarefa.

Além do interesse que deve demonstrar o educando, parti-
cipar implica, ainda, em executar decursos de movimentos abs-
tratos, fragmentados, e acbes normatizadas, além de obedecer

a regras e normas competitivas.

Durante todo o transcorrer das ulas, o professor decide
sobre onde ficar, o que fazer, o material a utilizary quando
iniciar e terminar uma tarefa e gquando deve manipular os imple-
mentos: "Tem que saben dan ondem para o akuno (...). 0 aluno
tem que saber quando Linicdar e quando tenminan. Precisa  saben
entrar na ormacao indicada pelo progessorn”. Todas as dire-
trizes fornecidas, os alunos cumprem passivamente e raramente
se comunicam entre si. Quando o fazem & para entreter-se com
outras funcéeS'ou discutir outros assuntos que nenhuma referén—
cia tém com o tema de aula. Néo ha um envolvimento do aluno em
solucées coletivas. Reforca-se a individualidade, acentuando-
se a distancia entre o académico e o professor. Um depoimento
esclarece que "Z comum efes nao diééutinem muito pela fatlta
de conhecimento que elfes tém. Eu tenho solicitado trabalhos pa-

na que eles adquiram algum conhecimento".

Ressalta-se neste enfoque a "{ignorancia" do académico com
referéncia aos aspectos da modalidade esportiva ministrada.
Neste caso, o professor, bitolado que esta ao conhecimento res-
trito a sua modalidade esportiva, nao se apercebe das condigoes
e competéncia que, também; possui o académico. Afinal, cada

aluno provém de diferentes contextos, tem incorporados diferen-

tes experiéncias 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 critico.

Diz FREIRE (1980, p.67) que "o educador que aliena a 4Lgno-
nancia, se mantem em posiclOes fixas, Linvariaveds. Sera  sempre
0 que sabe, enquanto o0s educados seraoc sempre 04 que nao sabem. A
nigidez destas posicoes nega a educacao e o conhecimento como

processo de busca.

O dialogo, como forma de participacao, chega a ser de tal
forma reprimido ou oculto, que m%>é(xxmbxﬁzad3 ao estudante o
gquestionamento para "nao interromper o trabalho e perden-se mui-
to tempo de execucao para hesponder”". Por outro lado, executar
é valorizado a tal ponto que, aos alunos que permanecem as-—
sistindo a aula, nenhuma funcéo é atribuida. A maioria dos pro-
fessores ndo 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 "presenca".

Questionados sobre a forma de envolvimento destes académi-
cos, os professores ressaltam trés aspectos basicos, que eles,

. . 5 .
esclarecem aos estudantes no inicio do semestre:

1) Através das anotacées sobre a aula, para servir como
uma fonte de consulta futura e como demonstragao de que
estavam atentos.

2) Pela observacao que os alunos fazem do desenvolvimento
das atividades; porém, depreende-se das informagdes co-

letadas, que os docentes nao perceberam se eles estavam
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atentos.
3) Pelas perguntas efetuadas, porém, durante o transcor-
rer das aulas assistidas, esporadicos questionamentos

surgiram e resultaram num envolvimento individualizado.

Quanto ao primeiro item, ressalte-se que os professores
nao observaram as anotacées solicitadas, o que deixa transpa-
recer que a funcdo desta exigéncia seria apenas caracterizar
a "autornidade" do professor. Comentam que "se efas nao demons-
tham intenesse o problema ¢ defes". Este desinteresse  talvez
possa ser concebido gragas:

- a4 evidente e obvia seqﬂéncia de movimentos ja interna-
lizada pelos alunos, principalmente, nas disciplinas re-
ferentes as modalidades desportivas.

- a inexisténcia de reflexéo ou critica no transcorrer das
atividades.

- a igual inexisténcia de experiéncias significativas aos

alunos.

Ha maiores chances de que o interesse do aluno seja con-
gquistado e maior possibilidade de obtengéo de sucesso quando Os
conhecimentos transmitidos na escola se aproximam de sua vida
diaria. Sendo assim, os assuntos tratados diréo respeito a um

mundo familiar e propiciardo condigbes para conhecer outros mun-

dos.

Indagados se suas disciplinas oportunizam esta critica e
reflexdao, ha um entendimento quase undnime entre os docentes
sobre os seus significados. O criticar refere-se, exclusiva-

mente, a viabilidade das solicitagdes de trabalhos, provas,con-

ceitos e técnicas de ensino adotados na disciplina. Segundo

GARCIA (1977) critica aqui assume um sentido popular (pejorati-



96

vo), referindo-se a censura dos aspectos negativos de alguma
coisa. Critica e reflexdo nas suas verdadeiras dimensdes, en-
volvendo o esporte e a sociedade como um todo, parecem ser des-
conhecidos pelo professor: "Eu sempre disse para eles que a

enitica ¢ uma coisa positiva e que jamais eu vou olhar um aluno

de fonma diferente por efe ten cniticado (...). Como tem pro-
fessones que nao gostam de sen criticados, acaba-se tolhendo
a iniciativa do aluno. Se eu chego atrasado eles me eniticam

(...)". "Houve, na aula apos a calistenia, um trabalho de re-
fLexdo em cima de exercicios de acao Localizada, quando goi
colocado o problema de desvios da coluna”. Segundo = FREIRE
(1980, p.71) esta visdo de educacdo "sugere uma dicofomia entre
homens -mundo. Homens simpLesmente no mundo e nac com 0 mundo
e com 0b outrnos. Homens espectadonres e nao neeniadonres do mun-

do".

Na realidade, isto € um reflexo das tendéncias politica e
ideologica atuais que afastam, tanto professores como alunos,
de seu contexto e de suas experiéncias culturais, em nome de

abordagens pedagbgicas mais instrumentais (GIROUX, 1987) .

Por vezes, O que se percebe, € uma total alienacéo do do-
cente e uma marcante superficialidade nos seus depoimentos. Con-
seqlientemente, torna-se dificil para o educador compreender as
dimensbes dos seres humanos criticos, reflexivos e criativos,
pois, impregnados desta sua "ingenuidade pedagogica” ndo . con-

seguem extrapolar os seus procedimentos rotineiros.

outro fator a ser ressaltado & a constante utilizacao de
formacoes como forma de organlzacao, acentuadamente a X0,
aproximando a Educacao FlSlca, de suas origens mllltares. Re-

sulta dai 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
proporgao, © que é considerado pelos docentes como participa-
cdo. Ha, ainda, aqueles gue tentam envolver os alunos com  ou-
tras ocupacées enquanto os outros executam as atividades, a fim
de "evitan ate que, sem uma 5unc&o; eles ficassem brincando ou
distrnaldos”. A funcdo 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 interferéncia dos aca-
démicos, através de um envolvimento superficial, porém, que, de

qualquer maneira, ndo evita a modelagem de suas personalidades.

A prescrigéo do uniforme, tanto para alunos quanto para
os professores & outra postura gque nos confere o legado mili-
tar.: & existéncia de uma portaria que obriga a sua adogao e
apresentada como justificativa basica nas declaragdes. Ha, no
entanto, independente disto, um evidente interesse em manté-lo
porque, "um girupo disciplinado pelo uniforme, o restante vem

por s4".

Outros depoimentos escondem um discurso liberal-conserva-

dor pela tentativa de "camuglar" as contradig¢bes sociais exis-

tentes no grupo, além de ocultar seus antagonismos politicos
e culturais: "Acho que o uniforme padronizado fgica todo mundo
igual e ¢ noama de deparntamento”. "ELe Lguala a todos. Nao ¢ o
que muitas pessoas penéam; que da um aspecto militardizado. Da
um aspecto bem social. Uma pessoa com malon podeir aquUAS LAV O
poderia fazer a aufa com uma bermuda de Lycra e uma blusa de
seda japonesa (...). ARL nao Ztem quem ¢ mais nico ou mais  po-
bre".

Diz GIROUX (1987) que subjacente a esse modelo de iguali-

tarismo esta uma pedagogia cujo proposito é infiltrar esses di-
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ferentes grupos culturais em uma trama ideolodgica, ignorando,
todavia, as relacOes assimétricas de poder que se desenvolvem
entre elas. E imprescindivel reforcar, também, que, somada a
esta padronizacdo do vestuario alinha-se a massificacao do com-
portamento, do movimento e das informacées assimiladas. Isto,
obviamente, fortalece o monopolio das decisées por parte do pro-

fessor.

As constantes declaracées obtidas acerca da imaturidade e
irresponsabilidade dos académicos, também, deixam transparecer
uma tentativa de justificar o autoritarismo nestas relagoes
pedagdgicas: "(...) t&m pessoas que nao se mostram nesponsaveds.

E preciso que elas assumam a parte delfas. Na hora da cobranca

50 quenem facifidade”. "ELe quer mudancas, porem, no sentido de
facilidade em pnouaA; em conceitos". "Uns querem 80 © canudo
(dipLoma) e outros se intenessam”. "Nao exisie um nivel de
consciencia do akuno (...)".

A conseqgliéncia fundamental da imputacdo de imaturidade aos
alunos, de acordo com CHAUI (1980, p.29) é a "lLegitimidade de

dirnigi-Las e governa-Las, isto e, de submete-Las".

A medida que se confere ao aluno sua incapacidade em in-
tervir autonomamente em seu proprio processo:educativo, adver-
te-se sobre a necessidade do papel condﬁtor ou de poder do do-
cente. Isto posto, as decis&es de ensino devem ser wunilateral-
mente abrangidas pelo educador. PELLEGRINO (in FREITAS, 1987)
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 proporg¢ao em que sua vitima se anula.

A agao pedagégica; entendida através das declaracdes e dos

fatos coletados, nos apontam para uma relacao assimétrica en-
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tre os atores do processo de transmisséo-assimilacéo 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 pratica do esporte e o aluno con-

trola seus movimentos supérfluos;

- o0 aluno é irresponsavel e o professor o disciplina.

Desta feita, o aluno:
- tem acesso ao conhecimento via professor;
- tem suprimida sua autonomia;

- torna-se receptor de decisdes externas.

Emerge desta perspectiva que o educador deva ser conside-
rado a autoridade, cuja legitimidade nao necessita ser discuti-
da. Por sua vez, a participacdo do educando se configura atra-

vés do executar, do aceitar solugdes prontas.

Sob esta otica os individuos, enquanto participantes, sao
"eolsas" manipulaveis, séo objetos a-histéricos, sem competéncia
para manifestarem suas proprias experiéncias. Na verdéde, po-
dem ser considerados como meros registradores de sensagoes,
incapazes de serem agentes atuantes que influem e sao influen-

ciados, numa relacao dinamicamente dialética.

Desta feita, a Educacdo Fisica neste contexto, dando énfa-
se a este continuismo; articula uma forma de relacao entre seus
elementos, que pressupde o dominio como preservacao 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 a prevaléncia da elite sobre as

massas, ha a prevaléncia do professor sobre os alunos.

Segundo ROSSI (1982, p.101) "os egeitos de Ztak educacao
430 clanos: ela minimiza ou nega a chiatividade do estudante e

estimula sua credulidade".

E assim que o Curso ao qual se refere este estudo, atra-
vés do relacionamento entre professor e aluno, e, conseqglien-
temente, da forma como se legitima a participagao, assume posi-
tivamente sua funcdo de reprodugao da ordem politica, perpe-

tuando a ideologia da dominacdo e a hegemonia social.

3.4 - Teoria e Pratica: Como se Configuram?

O dualismo cartesiano que, historicamente, tem dado su-

porte as concepc¢des em Educagdo Fisica, provoca, até hoje, uma

certa discriminacdo em relagdo a outras areas consideradas
"intelectuais". Neste sentido FREITAG (1986, p.66) argumenta
que "a escola brasileira (...) ndo 40 neproduz e reforca a  es-

trutura de classes, como tambem, perpetua as nrelacoes de  tra-
batho que produziram esta estrutura, ou seja, a divisao do tra-

balho que separou o trabalho manuatl do Zrabalho intelectual”.

Se, para educar, ha que se definir a dimensdo de homem
que se pretende, realmente, a Educacao Fisica tem-se detido

muito pouco a compreender este aspecto.

Os curriculos dos cursos de Educacao Eisica, sao alicer-
cados, predominantemente, sobre disciplinas orientadas para as
modalidades olimpicas, além da Fisiologia, Anatomia, Aprendi-
zagem motora, etc..., O que desencadeia uma viséo fragmentada

de homem. E, porém, por este polo que justifica sua existéncia,



101

proclamando o desenvolvimento fisico, a melhoria da saude e a
preparacdo para o esporte competigao. Sob este angulo, favorece

uma certa legitimidade tedrica ao fazer pratico.

Porém, para SANTIM (1987, p.23) "na medida em que as ati-
vidades educativas concentram-se no desenvolvimento gisico, por
54 40, pouco ou nada consegue sensibifizarn o mundo da educa-
cdo, no maximo, apenas enquanto cofabora com a inteligencia e
a vontade". E € assim que se tem posicionado a Educacao Fisi-
ca, prioritariamente enaltecendo as qualidades fisicas e, por
vezes, justificando sua atuacéo a nivel cognitivo e psico-afe-

tivo.

De qualquer forma, o curriculo, fruto desta visao atomi-
zada, gera profissionais cuja acao pedagogica privilegia deter-

minados aspectos em detrimento de outros.

Atualmente, projeta-se um certo interesse em buscar a
identificacéo de Educacéo Fisica em relacées mais humanas,"pen-
sando o homem gﬁobaﬁ; como um todo unitarnio" (SANTIM, 1987,
p.25). Isto significa partir do pressuposto de que pensar e fa-
zer, agir e refletir, teorizar e praticar sao atividades huma-

nas inseparaveis.

Desta feita, estas reflexdes iniciais servirdao de ponto de
partida para captar a fisionomia que assumem a teoria e a pra-

tica no referido Curso.

GADOTTI (1979, p.8), referindo-se ao ato educativo com-
prometido politicamente com a sociedade, afirma que uma "ag¢ao
Inanééonmadona 40 pode sern eficiente quando gundada nas  rela-
cGed entre a teonia e a pratica, 4isto ¢, na vinculacao de qual-

quen ideia com suas raizes sociais”.
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A dimensao fundamental da tarefa pedagdogica nao significa
encobrir a realidade social e individual do educando, porém,

evidencia-las a fim de que sejam reveladas e superadas.

Plagiando CANDAU e LELIS (in GARCIA, 1987) poder-se-ia imi-
tar-lhes alguns questionamentos gque fornecessem diretrizes para
a compreensao de como se legitimam a teoria e a pratica no Cur-
so Superior de Educacao Fisica da Universidade Federal de Santa
Catarina:

"Como & thabalhada a nelacdo teoria-pratica na dinamica do
curnso?"

encarada a teondia?"

o\

"Como

percebida a pratica educacional?"

(1)

"Como

"Que visdo de competincia phofissional e transmitida pelo
Cunso? Reduzido a dimensao teenica?"

"A fundamentacdo teorica tem se constituldo em nefenrencial

para o Conhecimento e analise da realidade (...)7"

Para adentrar-se neste assunto, em principio, & preciso
descobrir como se materializa a atividade humana no contexto
estudado.

Em Educacdo Fisica, quando se aborda o tema atividade,

pensa-se, imediatamente, em atividade fisica, quando, defini-

tivamente, dever-se-ia enfatizar a atividade humana:

npentro da Educacdo Fisica tem a atividade gisica e a g4i-
nastica".

"Qualquer atividade fisica que se faca, fem que fen uma
formacdo corporal. No Voleibol precisa de um trhabalho de fornca
de gxpﬂob&o;.abdaminaz, controle do conpo; exe oM

"Sou de opinido que toda atividade fisica e impontante pa-

na o sen humano (...). 0 nosso corpo € uma maquina. Se tu nao
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Lubnificas todas as partes do teu corpo, elas vao engernujando”.

A énfase dada as qualidades fisicas, a comparacao do ho-
mem a magquina e a sua conseqliente compartimentalizacao parecem

apontar para elementos distantes do humano.

MEDINA (1986) diz que é a possibilidade de consciéncia que
estabelece se uma atividade €& mais ou menos humana, na medida

em que ela vincule ou desvincule a acao da reflexao.

Por sua vez, VAZQUEZ (1986, p.189) argumenta que a ativi-
dade humana "¢ uma atividade que 4e desenvolfve de acordo com
5&na££dade4; o essas 40 existem atrnaves do homem, como produ-
tos de sua consciéncia. Toda acao verdadeiramente humana requehr
conta consciencia de uma finalidade, finalidade que 3e sujeita

ao cunso da propria atividade”.

Diante dos parametros citados por ambos os autores e colo-
cando-se em paralelo o depoimento de que "o professon deve sa-
ber para que serve a atividade e o aluno executa", transparece
dai uma opcdo desumanizante norteadora da atividade em Educacéo
Fisica. Além disto, recordando-se o tOpico anterior deste  es-
tudo, o professor apresenta uma sistematica no processo de en-
sino-aprendizagem em que sdo apresentados modelos de movimentos
os quais devem ser reproduzidos pelo aluno. Isto significa que
é o professor quem projeta a acdo e o aluno executa. Conseqlien-
temente, o decurso de sua acao (do aluno) ocorre através da
imitacdo e da posterior automatizagdo sem que ©O académico possa
interferir no seu proprio ato. Decorre dai que a acao, no seu
processo de construcao em funcdo da finalidade, nao possui al-
terpativas para rendimenciona-la, pelo contrario, expressa-se
através de limites bem definidos. De qualquer forma, ha argu-

mentos que tentam implementar uma interferéncia mais conscien-
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te e mais humana no transcorrer das aulas, mas nao conseguem ex-
trapolar as limitacoes da Educacao Fisica: "As pessoas estavam

nobotizadas. ELes deverniam sentin mais o grupo muscular que que-

rniam thabalhan". "Se eu digo que o movimento exige rnaciocinio,
eke ¢ educativo, pois esta exigindo uma educacac do PROPRAO
movimento (...). Todo movimento que exige raciocinio e concen-

trhacao ¢ educativo, pois esta educando um gesto".

O primeiro depoimento tenta minimizar a mecanizag¢ao do in-
dividuo pela percepgdo de grupos musculares envolvidos no exer-
cicio. Por outro lado, a segunda argumentacgao, através da cons-
tante referéncia ao raciocinio, justificando a memorizacdo ou a
assimilacdo de cada fase de um movimento técnico, tenta asse-
gurar a participagdo do aluno enquanto ser humano "consciente".
Estas sdo as alternativas que tentam concretizar um ato peda-
gégico mais critico no Curso de Educacéo Fisica. Porém, o que
se refere neste fato é um curriculo voltado unilateralmente
para disciplinas como Anatomia, Fisiologia, Biometria, etCe.,
o que visualiza o homem unicamente na sua estrutura anatomo-
fisioldégica. Portanto, as atividades ndo se originam do homem
enquanto espécie humana que possui vivéncia, historia, um con-
texto social. N3o se vislumbra a acdo humana como um . COmMpOr-—
tamento e com uma intencionalidade, o que implicaria num cur-
riculo mais totalitario sob o aspecto de conhecimento do huma-

no.

Decorrente destas.argumentagées e, tendo-se como respaldo
que a agao consciente e humana emerge da interacao entre a
teoria e a pratica, torna-se necessario, neste ponto, buscar
revela-las no contexto estudado. Para efeito de compreensao,

neste estudo tentar-se-a visualiza-las, principalmente, sepa-
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radamente, ndo esquecendo que teoria e pratica nao podem ser

dicotomizadas de maneira estanque.

Para VAZQUEZ (1986, p.194) "o objetivo da atividade paa-
tica ¢ a naiuneza; a sociedade ou homens neais. A atividade e
a transformacao reak, objetiva; do mundo natural ou s0cial para
satisfazen deteaminada necessidade humana. E o nesultado ¢ uma
nova realidade (...) que; sem davida, 40 existe pelo homem e

para o homem, como sen sociakl”.

DEMO (1987) entende que a pratica € uma das aplicacgoes
possiveis da teoria, sendo, pois, uma das formulas historicas
de aplicagéo da teoria. Basicamente a pratica submete a teoria
a prova concreta, ao verificar se o discurso tem reais condi-
c6es de manipulacao da realidade, no sentido de coeréncia 1logi-
ca e social. No entanto, esclarece GARCIA (1977) que muitas
praticas se cristalizam em certos procedimentos que néo revelam
toda a extenséo da atividade pratica, porém, sao tomados como
representativos dela. Esta colocacéo se configura nas concep-
c&es exteriorizadas no decorrer do estudo: Em Educagéo Fisica,
na "pratica ha a execucao dos gestos (...)" ou "Z a execucao em
s4i" do exercicio. Mais especificamente, uma aula pratica .- é
aquela "com execucdo dos movimentos, dos exerncleilos, sem havern
um estudo paralelo a execucao™. E, conseqglientemente, "sen phra-
ticante ¢ expenimentar o teu corpo em funcao do objetivo. Ponr
exempzo; se euU quero fazer um gino; vou experimenta-Lo, vou §a-
ze-Lo".

Sob esta 6tica, visualiza-se uma atividade pratica nao ca-
racterizada por uma intervencgao e transformagao no mundo em

funcdo do homem concreto, mas se revela, simplesmente pela exe-

cucido do exercicio. Nao ha uma insercao dos alunos com a reali-
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dade educacional global. Reagbes contra a deteriorizagao eco-
logica, contra as discriminacdes decorrentes da pratica do es-
porte, contra a subnutrigao, etc..., nao sao aventadas em qual-

quer situacdo denominada pratica.

Por outro lado, mesmo nao tendo sido ventilado nos depoi-
mentos, em algumas aulas consideradas praticas, os académicos
eram levados a preencher sumulas durante jogos amistosos ou a
demarcar pistas, o que ndo aprofunda o carater da pratica peda-
gbgica. Pratica parece confundir-se com praticismo e com ativi-
dades aplicaveis, utilitarias, com acées que nao transformam,

porém, que melhor se "mofdem" a realidade.

Segundo GIROUX (1987, p.61) "ndo ha mencdo de como tal
conhecimento ¢ Aeﬂacionado; quadls Anteresses nrepresenta o pohr-
que 04 estudantes devem estar empenhados em aprende-Lo" . Tudo
apresenta-se separado de suas subjetividades, interesses e preo-

cupacgoes.

A atividade teodrica, por sua vez, se definiria através da

concepcdo de aula tedrica esbogada pelos professores: "Senia
eu explicando 0 que ¢ contada, objetivo e tudo o mais. Como
deve e ndo deve sen feito". O aluno "fica sentado, obsenvando

0 que a gente esta transmitindo atraves de slides, de  quadros

ou mesmo passando a materdia para o4 alunos".

Transparece das argumentagdes que a passividade do aluno
em receber o conteiddo é uma caracteristica marcante da teoria.
Sobretudo, o aluno parece nao ser o agente, o atuante na cons-
trucao de seus conhecimentos, além do que, as teorizacoes sao
independentes de vinculagOes com suas experiéncias. As teorias
siao informagbes passivas, imutaveis, 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 invasao cultural que
sempre houve no Brasil através da adogao de tendéncias interna-
cionais, de grupos de trabalho constituidos por elementos es-
trangeiros e da formacdo de mestres e doutores do exterior. Es-
tes fatos implicaram na infiltracao de informacées e culturas
que ndo consideravam as especificidades sociais e historicas bra-
sileiras. PINTO (1986, p.36) denuncia "alguns dos principais
aspectos pelos quais se revela o papek alienadon da  undivernsi-
dade, que se desdobra em uma panie; ativa - a crniacao e  Ampo-
sicdo a mentalidade jovem dos esquemas de dominio - e em outra
parte, negativa - a trasladacao para o interndion do pals de Zo-
das as concepcies e teorias que impecam a gormacac da consedien-
cia nacional autdctone e cnitica das ideias metropolitanas, 50-
bretudo quando utilizadas para a intenpretacao de nossa reald-

dade".

As argumentacdes que se seguem também evidenciam caracte-

risticas correspondentes a atividade tedrica:

"Desde que eu apnendé; o VoLeibol nao mudou tanto. Foi

sempre saque, manchete, Levantada, cortada e bloqueio. E 0s 845-

temas de jogo (...) tambem ndo mudaram ha muito tempo”.
"Foi uma experdiincia que eu fdive com um professon £. 8. Yt
num congresso de danca em Sao Paulo. Alguns estimulos que eu

dei em aula foram dados pelo professorn e outrod eu ented™.

"No ano passado fiz um cuwrsinho de indiciacao ao Voleibol
(...) Foi um tZcnico e professon de Cunitiba. Voleibol 440
aqueles fundamentos e a didatica dele se assemelha muito com a
minha. Aquela seqliencia de aula, porque se comeca com toque e

termina assim, gracas a Deus, nao esta enrnado”.
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Estes depoimentos demonstram uma certa preocupagao 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. Ha uma valorizacao das
informaCées mais profundas no sentido de uma especializagao pa-

ra uma determinada disciplina e para uma comunidade especifica.

De acordo com GARCIA (1977, p.131) as teorizacoes feitas
independentes da realidade "tornam-se¢, com muifa greqllencia,
estineis e incapazes de contribuin para a superacac das distan-

cias entrne escofa e vida".

Complementa VAZQUEZ (1986) que os conceitos, teorias, re-
presentagées ou hipoteses fornecem subsidios para transformar a
realidade ou antecipam idealmente suas transformagées. Salien-
ta o mesmo autor que "enquanto a atividade pratica pressupoe
uma acao egetiva sobre o mundo; que tem porn nesultado uma Zrans-
gormacao deste, a atividade teornica apenas transforma nossa
consciéncia dos fatos, nossas idéias sobre as coisas, mas  nao

as proprias coisas" (p.210).

De qualquer forma, seja a nivel de consciéncia ou a nivel
de acao, tanto teoria quanto pratica deveriam, constantemente,
superar suas 1imitac§es, enrigquecendo novos aspectos'e solu-
cbes. O esporte rendimento, com seus fundamentos, regras e in-
formagées padronizadas, negligencia esta atitude de mudancga
diante da vida. Estabelece-se como um conteudo evidente e in-
guestionavel. Portanto; ao professor de Educacdo Fisica, en-
guanto educador, é fundamental o esclarecimento de que subja-
cente a toda teoria existe uma pratica o que possibilitara al-

ternativas para uma acao educativa, nascendo do diagnostico da

realidade existente, numa interagdo dindmica entre teoria e
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pratica, conteuido e método, agao e reflexao.

Segundo GARCIA (1977, p.123) "a atividade teonica ¢ exexr-
cida em gfuncac de problemas e situacoes que, em algum  momento
tem nelacdao com a pratica". Significa dizer que pensar e agir
sdo processos interdependentes e complementares, assim como o

sao a teoria e a pratica.

VAZQUEZ (in MEDIANO, 1984) apresenta esta relagdo em trés

niveis:

- na forma dicotdmica, onde teoria e pratica sao isoladas
e opostas, isto &, sdo dois pdélos distintos que nao se
unem.

- na visdo associada, de onde decorre um emparelhamento dos
dois p6los. Elas caminham justapostas, porém, cada uma,
autonoma e independente.

- na concepcao dialética ha uma unidade reciproca e simul-

tanea entre ambas, decorrente de um processo concreto.

Por relacdo dialética, GARCIA (1977, p.129) entende "uma
nelacao progressdva que Amplica em euoﬂﬁg&o, desde o momento em
que a teornia Ainflud a pratica, modificando-a na medida em que a
pratica fornece subsidios para teorizacoes que podem ZLransgor-

mar uma dada situacao”.

No Curso Superior de Educacéo Fisica da Universidade Fede-
ral de Santa Catarina observou-se uma forte desarticulagéo en-
tre ambos os fendmenos, tanto nos depoimentos quanto na acao dos
docentes. Através dos depoimentos pode-se compreender que a
teoria ocorre "quando nos ftemos que desenvolvern situacoes em
sala de aula que ndo sefa aquilo que fLeve a parte pratica”. Por
sua vez, pratica "e¢ uma aula com execucao dos movimentos, dos

exencicios, das atividades, sem haver um estudo paralelo a exe-
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cucdo". Nio bastasse a concepgao restrita que se da a pratica,

ha uma total dissonancia desta com a teoria.

As "neceditas" ou "pacotes" de exercicios, metodologias e
informacdes inculcadas aos alunos, raramente tém vinculagao com

suas situacOes existenciais.

HILDEBRANDT (1986, p.22) criticando o fazer-didatico tra-
dicional em Educacao Fisica argumenta que a "compreensao dos
conteidos de ensino em Educacao Fisdica, restrita a habifitacao
para acoes esportivo-motoras adequadas a modalidades  esporiti-
vas, tem muitas vezes, no plano da situacao de ensino concrela,
uma seqllencia de 'passos de aprendizagem' e, conseqlientemente,
senies metodologicas de exencicdios, formas de exenciciosd con-
dicionais, exercilciosd gin&AILQOé; nos quais o0s alunos tornam-

se objetos”.

A titulo de ilustracdo as discrepancias ocorridas em de-
terminadas aulas, o aluno gue nao possui o implemento para a
execucdo do exercicio, deve "sdimufa-£o" (fingir que o faz) para

ndo permanecer parado. Isto porque, provavelmente, descaracteri

za a aula pratica do professor. Ainda reforcando a desarticula-
cdo entre teoria e pratica, numa manifestacdo clara de sua es-
tagnacdo, aparecem oOs argumentos: "Tem uma teoria muifo boa,
abrangendo tudo da parte pedagogica, desde a Liniciacao, como

chegan a ensinar para a ciianca dar um foque dineitinho, ao dan

a iniciacdao". "Eu renovo mais a parte pratica.

Observa-se neste enfoque, que o professor esta a expres-—
sar-se sobre livros e apostilas que trazem "oducativos" e "pro-
cessos pedagogicos" para a aprendizagem do gesto técnico. Além
disto quando salienta a abordagem "da parte pedagogica, esta

se apresenta desarticulada dos aspectos social e politico, ca-
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racterizando, acentuadamente, no final do depoimento, a pas-
sividade da teoria em funcdo da renovagao pratica. Parece evi-
denciar-se, também, que ndo é esta pratica que restabelece e
sistematiza a teoria, porém, é o professor quem a produz segun-

do a sua "intudicao".

SANTOS (1985) comenta que se parte do pressuposto de qgue
o conhecimento nio se da pela pratica do educando, e que esta,
por sua vez, nao pode entrar na escola, pois nela predomina tra-

balho morto, consubstanciado pela teoria.

Como ja foi abordado anteriormente, a postura assumida pe-
la relacao professor-aluno, da mesma forma, deixa transparecer
a dicotomia entre teoria e pratica. SNYDERS (1974, p.329) es-
clarece que "os alunos nao podem sern simples audifores e a ver-
dade ndo ¢ qualquer coisa que possa ser-Lhes simplesmente enun-

ciada, s0b pena de sern inteiramente desnaturada Aald g8

A observacdo ainda revelou que, quando o saber do aluno é
considerado, esta vinculado as suas experiéncias desportivas co-
mo atleta ou quando "ciia" seqliéncias de exercicios ou as pes-
gquisas em livros, sem qualquer reflexéo critica. "0s trhaba-
Lhos (teornicos) foram muito bonb; com um bom conteuado porque
elas coletaram bastante processos e educativos para genem apli-

cados nas escolas de 19 e 29 graus”.

Um nicleo de docentes, onde parece introduzir-se o germe
de uma diferenciacéo pedagdgica, procura desagregar-se desta
visdo, reconhecendo a importancia de uma transformagéo em Edu-
cacdo Fisica. Nesta busca por uma pratica pedagogica mais efe-
tiva engendra-se pelos caminhos da Educag&o Psicomotora, o que
nio viabiliza a sua proposta de mudanca: "ALem do maternial, 0

objetivo erna trabalhan esquema corporal, estrutunacao de espaco
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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 acao educa-
tiva transformadora como Gadotti, Libaneo, Freire, etc..., nao
encontram respaldo na pratica. O que € informado pela teoria
nio da sentido & pratica, isto &€, o papel legitimador da repro-
ducao e da manutencéo do "status quo" se reafirma nesta relacao
tedrico-pratica. Percebe-se um interesse em romper com OS  MO-
vimentos imutaveis, conformados com um modelo, porém, a psico-
motricidade também néo se distancia muito desta repressao peda-
gbgica. Na verdade, ela amplia as funcOes de adestramento, cui-
dando para gque Os padrées de movimento no futuro sejam melhor
assimilados. Preocupa-se, portanto, para que o aluno tenha um
repertério de movimentos mais amplo e consistente. Torna OS in-
dividuos, assim, mais aptos a sobreviverem adaptados a socie-
dade através de seus talentos, suas habilidades. Esta perspec-
tiva, além de néo modificar substancialmente a funcéo da Edu-
cacao Fisica, encobre suas mistificacées e as facetas da reali-
dade social: "No esquema conponaz; a pessoa se conhecendo, cO-
nhecendo -0 seu conpo; vai sen uma pessoa mais estruturada na
Aociedade; mais ajustada. Em tenmos de espaco e fempo, uma -
anca saberna melhorn o tempo que necessita para atravessan uma

rua. E algo que sernve para toda a vida".

Al se apresenta o valor educativo no sentido de praticis-
mo, isto &, preparar a crianca 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 contradigao ex-
pos%a na utilizacdo da literatura para o desenvolvimento da au-

la.s
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Quanto a literatura adotada "tenho tentado dentro da ‘edus=
cacdo, de educacdo §isica genal: SAVIANT, RUBEM ALVES... E uma

Linha mais §4iLosogica, mais abenta". Em seguida, referindo-se ao

conteudo especifico de uma das aulas "praticas": "ALgumas coL-
sas eu cnied e outnas (eu tined) do Atlas de Educacao Fisica
Ingantil" .

Obviamente, torna-se dificil para o docente desvincular-
se das concepcdes e dos valores que historicamente assimilou

enquanto aluno, atleta ou profissional da area.

A Educacdo Psicomotora, por outro lado, com seus "psico-
Logismos e neurologismo" individualizantes e até com certas
tendéncias escolanovistas, néo inspira uma pratica pedagdgica
alternativa, com vistas a um processo de ensino que atenda as

necessidades de uma educacdo mais critica e emancipadora.

MARQUES (1986, p.l1l3), referindo-se as posturas que definem
os métodos adotados, estabelece os seguintes questionamentos:
"0 sujedto apenas registra no seu conhecimento um netrato neu-
trno dos fatos? Ou constrnoi o objeto pelo poden unico da mente?
Ou penetna; para alem dos gendmenos e de experiencia imediata,
as essoncias e o mundo dos possiveis? Ou Lnsdere-4e num processo
coletivo e histonicamente especifico de analise concnéta de s4-
tuacies concretas, em que para modificar o mundo & precdso 4Ain-
ienpneta-tq; ¢ para intenpreta-Lo e misten estarn ativamente

empenhade em modifica-Lo?"

O que transparece deste estudo €& que, metodologicamente,
tanto as propostas de mudangas quanto as conservadoras nao le-
gitimam diferencas marcantes no eixo pratico-tedérico. Os méto-
dos e as técnicas de ensino apresentam uma visao unitaria, co-

mum de serem estabelecidas. Os docentes salvaguardam regras in-
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flexiveis na adocéo do método a medida que obedecem a uma forma
de ministrar seus contetdos: "Sempre se indicia a aula com aque-
cimento (...). Depois se trabalha com o processo pedagogico
(...). Finakizando sempre com um jogo (...)". "Uso normalmente
a sessdo desporntiva especializada". "Tem uma parte chamada  de
aquecimento (...). Ate chegar no objetivo da aufa que eu come-
co com 0s processos (...). £ a auta propriamente dita onde  eu
connijo o gfundamento (...). E o ginat ¢ sempre o fjogo". "Eu en-
tendo que uma aula de Educacao Fisica comeca mais ativa, passa

para moderada e termina com uma calma".

E importante esclarecer-se O enraizamento acritico qgue
possui o Curso de Educacéo Fisica da UFSC com alguns sistemas
e métodos oriundos do exterior (atualmente o mais enfatizado é
o método Desportivo), cujo desenvolvimento segue exatamente as

caracteristicas citadas pelos docentes.

Referindo-se a estes sistemas e métodos ministrados no
Curso, afirma um professor que ro colégio se "vad segudlr um me -
todo de trabalho ou vai variarn o4 metodos. E imporntante que ele
(0 aluno) tenha esta variacao"”. E ainda: "No Curso estuda-se 04

difenentes sistemas e metodos".

MARQUES (1986) admite que se constroi um método'sobre de-
terminadas dimensées guais sejam: uma visdo de homem, visdo da
realidade, visdo da natureza do conhecimento e, destes aspec-
tos, surge a quarta dimensao que seria a seqﬁéncia de acées e
procedimentos taticos. Ressalta ainda o autor que, geralmente,o
método é reduzido a esta dltima dimensao, tornando-o superfi-

cial e inconsistente.

Todos os fatos observados parecem convergir para esta afir-

macdo, reforgcando-se que O processo transmissdo-assimilacao nas
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aulas praticas, se da, pela técnica da demonstracdo -  repeti-
cao. As justificativas para utilizacao desta técnica de ensino
estdo sempre voltadas para arentabilidade do movimento e para se
chegar a performance determinada pelo professor: "Sou de  op4i-
nido que para iniciar um trabatlho fens que demonstran e e ponr
iss0 que o professon de Educacao Fisdca tem que Zer muito do-
minio conponral. ELe tem que demonstrarn a codisa correta Sy I
gente aprende pela perfeicao visual”. "Sempre que voce puden
executar o movimento se transmite mais seguranca, confianca. 0
aluno vendo e depois gazendo, talvez, tena uma consdciencia madisd
centa, mais segura, do que efe tena que fazern". "Acho que 0
professon tem que demonstrar. Nao ¢ sen uma pessoa habifidosa,
mas ele Zem que ter uma nocao da movimentacao que efe tem  que
fazen. Quando nao condigo fazer o gesto conneto, mostro o s€ide
para eles. A pessoa tem que Ler a imagem do movimento panra

executan o movimento" .

Portanto, a tendéncia metodoldgica que da suporte ao Cur-
so, parece ser unica, dentro de uma linha conservadora, sem
qualquer vinculacdo de método e contetido, e destes com a  rea-

lidade.

De acordo com RAYS (1983, p.236) "nao existe e nem pode
exLstin um 6a;en-did&tic0 comum para todos os casos e Zodas as
situacdes. Sua diretriz mais segura e aquela que 4e preocupa
em criar cincunbtanciaé propicias para a assimifacao e a pra-
xis do conhecimento em Aituacaeb especificas. Em cada  momento
pedagogico, urge ao progesson-educadon reexaminar o processo

didatico do ambiente de aprendizagem".

Como ja exposto em itens anteriores, o conteudo no Curso

de Educacdo Fisica da UFSC, esta submetido preponderantemente a0
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esporte rendimento ou, de qualquer forma, a um conhecimento

dogmatico, limitado por uma predeterminacdo imutavel.

PINTO (1986) afirma que néo se pode considerar o conteudo
da educacao como um volume estatico que se manipula de um lugar
para outro. Ele & algo dindmico e fundamentalmente historico
ndo podendo ter contornos definidos, pois cada aluno o absorve

diferentemente.

Sendo o saber transmitido na situacao de ensino algo va-
riavel, enquadrado e discutido dialeticamente no contexto so-
cial do educador, impossivel se torna valoriza-lo independente
de forma ou de método a que o momento educativo se submete. Em
outras palavras, para ndo dicotomizar teoria e pratica, € pre-
ciso que haja uma forte correlagdo entre conteudo e forma, de
modo a ndo excluir do ato pedagdogico e realidade sdécio-cultural

do educando.

Aprofundando-se esta reflexdo para o nivel da interdis-
ciplinaridade, esta manifesta-se de maneira compartimentaliza-
da e desordenada segundo o depoimento dos professores: "Existe

intenligacdo entre connida de velocidade ¢ a corrdida de aphro-

ximacdo para o salto em distancia (...). Em teamos de  discd-
plina ndo existe refacao". "Nao vejo esta nelacao e nao temos
discutido nada a respeito™. "Acho que a gente ¢ muito indepen-

dente. Dificifmente se conversa com outrhos phogessones sobnre

conteudo”.

Enquanto estas manifestacées asseguram a inexisténcia de
qualquer integracdo entre as disciplinas, outras tentam argu-
mentar contrariamente: "Outro dia eu ded um aquecimento com a
bofa de jutebol". Neste caso o professor esclarece ter utili-

zado o material de outra modalidade em sua propria aula, com-
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preendendo este fato como uma evidéncia da interacgao entre as
disciplinas do Curso. Admite-se, ainda, que existe esta rela-
cdo: "desde que cada um saiba aproveitan o conteido que ¢ Lan-
cado pois tudo se aplica a qualquen s4ituacao. 0 trabalho de
pencepc&o conporal, controle de quadnil, controle abdominal,

(...) Levou para o salto ornamental".

Sob esta 6tica, justifica-se a interdisciplinaridade no
sentido de aplicabilidade, de utilidade. Uma disciplina pode
ser util para outra, na medida em que um movimento possa ser

realizado em outra modalidade. Este pensamento traduz uma pseu-
do-unificacdo entre teoria e pratica, o que caracteriza a maio-
ria das habilitacdes especificas do Curso Superior de Educagao

Fisica.

Paralelo a este bloco de disciplinas consideradas teo-
rico-praticas, a um outro bloco considerado eminentemente teo-
rico, complementando o rol de disciplinas do curriculo. ‘Ambos
caminham justapostos ou de forma anﬁagénica, ressaltando-se (o}
fato de que certas disciplinas nunca (ou raramente) mantiveram
contato com o Curso, em todos estes anos de seu fuﬁcionamento.
Esta, também, pode ser considerada uma das conseqﬂéncias da Lei
da Reforma Universitaria, de 1968, através de uma de suas medi-
das, a departamentalizacdo. Quando exigiu a alocacéo de recur-
sos humanos e materiais adequadamente para obter o minimo de
desperdicio, pensou no maximo de rentabilidade. Afirma FREITAG
(1986, p.89) que "ao fentar introduzin a racionalidade se cad,
porem, na Lnnacionaﬂidade; i el el nacionatizac&o do ensAno
supenion vai em detrimento da qualidade do ensino e, portanto,

da capacidade dos fuurnos propissionais”.
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Para SILVA (1986, p.43) "essa divisao, que nao € apenas
§ormal, mas que se da no desenvofvimento pratico do curso, nre-
fornca a separacdo entre a teondia e a pratica fa existente na
visao dos aﬂunoa; marcada pelo sociedade que esvazia a  teonrda
em beneficio de um praticismo imediatista, Limitadonra da funcao
educativa as nelacoes pedagogicas intra-escolfares e a  organi-

zacao administrativa do complexo escolar”.

MEDIANO (1984) entende a interdisciplinaridade como a in-
teracao entre disciplinas que néo se empenham somente em ajus-
tar programas, disciplinas e projetos, mas tenta integra-los
em fungéo dos verdadeiros problemas e necessidades da socieda-

de.

Transparece a inexisténcia desta interdisciplinaridade na
observacao realizada, uma vez que nao ocorre nenhum dos dois

momentos citados pelo autor.

Sendo assim, todas as dimensdes aqui aventadas relativas
a concepgao de teoria e pratica no Curso envolvido neste estu-
do, parecem ratificar um ensino com preceitos, preponderante-
mente, insignificantes, repleto de verdades "congeladas" e es-
téreis, advindas da crenga no profissional-educador . apolitico

e na pseudo neutralidade da escola.

Portanto, é imprescindivel que se veja o fenémeno educati-
vo em Educagéo Fisica como um todo que veicula, além de prin-
cipios pedagbgicos inerentes a area, fatores sécio-econdmicos,
politicos e culturais, fundamentando uma verdadeira praxis pe-

dagogica.
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3.5 - Sintese Conclusiva

Baseados nos documentos, entrevistas e observacgoes parti-
cipativas efetuadas, abriram-se linhas interpretativas que de-
ram vazio i forma de condugdo do Curso de Educagao Fisica da

Universidade Federal de Santa Catarina.

A compreensao dos documentos que historicamente origina-
ram as concepcées no Curso, néo apresentou profundas diferen-
ciagées do que se propée a realidade atual. A revisao critica
efetuada sobre os textos deixa transparecer as mesmas carac-

teristicas das perspectivas que prevalecem nos .dias de hoje.

As raras transformagdes ocorridas néo atingem um real ni-
vel de profundidade. Por vezes, ha uma tendéncia a absorver
idéias e conceitos que se proliferam atraves dos meios de comu-
nicagéo, de cursos ou congressos. Porém, néo havendo um bom
respaldo em termos de instrumentalizacéo tedorica por parte dos
docentes, estas tendéncias acabam por serem assimiladas pelo

curriculo de forma acritica e superficial.

Sendo assim, a sintese de todas as informacées emanentes

do estudo efetuado esclarecem que:

— o sentido de totalidade inerente ao ser humano ndo & ob-
servado em todo O processo dé formacéo e atualmente, no
referido Curso. O conhecimento do homem é visto de forma
fragmentada, seja atravées de estudos isolados por dis-
ciplinas como Anatomia, Psicologia, Fisiologia, etCuany
seja através da repetigao de movimentos estereotipados,
ou seja, pela inexisténcia da contextualizagéo do que

. se transmite;
— o académico & capacitado, predominantemente, para ser

técnico ou treinador e, pela repetigao insistente do



120

mesmo movimento, a ser uma reproducéo do atleta. Por
vezes, acentua-se um interesse na formacéo do educador,
porém, desvinculado das influéncias do meio e preocupa-
do pela transmissdo de "pacotes" ou "necedita" de  exer-
cicios. Ha uma expectativa que preestabelece o nivel de
execugao dos movimentos;

ha uma total desvinculacdo entre teoria e pratica, entre
acéo e reflexao, o que determina uma aula onde o aluno
precisa movimentar-se e nao refletir sobre ou pelo movi-
mento. O seu contelido trata do padrdo técnico ultimo do
esporte, das performances nas destrezas técnicas e do
condicionamento fisico.

basicamente as atividades realizadas ressaltam o espor-
te competitivo institucionalizado e o executante (mesmo
que haja interesse em camuflar este aspecto) , conduzindo
a Educacéo Fisica & seletividade ou a discriminacdo dos
individuos menos dotados no sentido de sua constituicao
fisica, da idade e do sexoO.

a reproducao das idéias, dos movimentos e das concepgoes
repassadas pelo professor ou advindas dos livros e dos
meios de comunicagéo séo tidas como verdades perenes e
sido inculcadas, de tal forma, aos académicos, gerando
individuos obedientes, acriticos e ingénuos. Conseqlien-
temente, profissionais facilmente manipulaveis que dis-
simulam ou néo percebem o sentido politico de sua acao
pedagogica, da mesma forma como atuam oOs seus profes-
sores;

neste sentido, a relacdo professor-aluno exalta o auto-
ritarismo e a diretividade. Por vezes, conversas infor-

mais descompromissadas tentam ocultar a quase total ini-
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bicéo da iniciativa e da participacéo dos alunos em
guaisquer decisoes.,

- a postura apresentada pelos docentes pareceu ingenuamen-
te isolada da totalidade social e acriticamente reduzi-
da as especificidades de cada disciplina. Portanto,
adota-se uma metodologia de ensino cuja caracteristica
principal é introduzir o estudante em um determinado co-
nhecimento, modelando as formas de se visualizar a Edu-

cagao Fisica e o movimento.

Depreende-se, entao, das relacées e caracteristicas aqui
relatadas, que o Curso néo oportuniza o desenvolvimento e o es-
tudo da natureza politica da pedagogia adotada, o refletir so-
bre as teorias que séo empregadas, os questionamentos sobre os
temas abordados relativos a Educagéo Fisica, ao movimento ou
aos métodos utilizados. Néo existe uma proposta de contribuicao
para uma educagao mais emancipadora. Desta forma, estabelecer
pontos criticos, acentuar a inutilidade de uma evidéncia con-
cebida na realidade, pode ser um processo inicial de transfor-

macao.

E foi, até aqui, a intencéo assumida por este capitulo
que evidenciou esta concepgéo pedagogica de subordinégéo. In-
crementa-se, neste sentido, um espago para O desencadeamento
de propostas para o redimensionamento de uma Educacdo Fisica

mais voltada para o nosso contexto socio-politico-cultural.



4 - CONSIDERACOES FINAIS

Tradicionalmente este seria o momento que se destinaria as
conclusbes do presente estudo. No entanto, dois motivos parecem
bastante relevantes para se decidir omitir aquilo que parece-
ria Obvio e obrigatoriamenté necessario realizar:

- as conclusOes aqui expostas, na sua grande maioria, se-
riam repetitivas e redundantes, uma vez que no proprio
transcorrer do estudo ja estio inclusas muitas deducgdes;

- ha um amplo momento de reflex3o em aberto e, tentando
preservar a analise daqueles que, porventura, vierem a
ler este estudo, quer se possibilitar um espaco, também,
de avaliagao e conclusio individuais para aqueles que

labutam na area.

De qualquer forma, tentou-se, aqui. deixar bem claro que
a Educacao Fisica ocupa seu espaco na sociedade e, mesmo se
preservando e afirmando sua individualidade, ela permanece in-
tegfada, influenciando e sendo influenciada por esta sociedade

como um todo. E sobre este vinculo que tanto a Universidade
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quanto a Educacdo Fisica mantém com a comunidade social, enca-
minha-se um questionamento no sentido das realidades de nossas
pesquisas universitarias. Quando se depara com dados onde se
vé a pesquisa em Educacdo Fisica, além de estar unilateralmen-
te dirigida pela linha positivista de se fazer ciéncia, privile-
giar 23,7% do seu total & area de Fisiologia do Exercicio, 13,6%
3 Cineantropometria e 11,9% a Exercicio e Saude (ver Resumos
de Pesquisa em Educacao Fisica, V. I, UFSC), denota-se mais um
momento de preocupacéo. Sao 49,2% de estudos guantitativos,
além daqueles restritos a Biomecanica, Aprendizagem Motora,
Crescimento e Desenvolvimento, despojados de contextualizacao,
singularizando os problemas sociais da area. Eles tendem a ter
sua génese e seu fim numa determinada tematica, a envolver e
manipular variaveis para um grupo ou individuo especifico, sem
qualquer vinculo com os determinantes sociais. Na maioria, sao
pesquisas que nascem e fenecem dentro de um laboratdrio, numa
pista ou gquadra, sem nunca terem extrapolado os muros univer-
sitarios. A sociedade ndo toma conhecimento delas e vice-versa.
Elas nao se percebem ultrajadas pela pseudo-neutralidade. A
maioria dos estudos tem a funcdo de reproduzir o campo tedrico
existente onde ndo se diferencia o esporte praticado na escola do
existente nas instituicdes de treinamento esportivo. Esclarece
KUNZ (1989) que assim se desenvolve uma teoria instrumental
acritica e sem esclarecimento de seu conteudo politico-ideold-
gico que, no entanto, tem uma direta influéncia no aconteci-
mento de aﬁla, no cotidiano do professor de Educacao Fisica Es-

colar.

. O dinamismo dialético da pratica social nao é acionado sob
este prisma. Vé-se a superficie sem se aperceber das manipula-

cSes que por tras delas se articulam.
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Na forma como se impdem os temas e o método de pesquisa
unilateralmente, apresenta-se claramente a manutencao da dico-
tomia trabalho bragal-trabalho intelectual, seja por separar e
elitizar os que pesquisam dos que ensinam, seja por expropriar
a comunidade da sua capacidade de intervencdo e integracao no

conhecimento universitario.

Precisa-se questionar sobre as necessidades da comunida-
de, levando em consideracdo o contexto global da sociedade, a
fim de n3o se compartimentalizar resultados que de nada servem
a nao ser rechacar um instrumento de atuagdo politica da popu-

lacao.

Outro aspecto a ser enfocado &€ o momento de crise de iden-
tificacdo que sofre, nestes ultimos anos, a Educacéo Fisica,
n3o devendo a pesquisa (e em 6bvia consegliéncia o ensino e a
extensao) manter-se élheia aos problemas inerentes a esta fase
histérica. Ela precisa ser presente, participativa, atuante e,
portanto, ndo pode se limitar a buscar seus problemas em li-
vros ou periddicos, porém, na concretude da realidade na qual
esta inserida. A questdo da identidade é problematica na medida
em que determina posturas diferenciadas de encarar a Educacao
Fisica. Isto &€, ou se continua a atender as expectativas do mo-
vimento enquanto processo de mecanizacdo e automagao do homem,

ou enquanto processo de humanizagao do individuo.

Nenhum imperativo de mudanca se vislumbra num paradigma
ja bastante discutido, polemizado, um modelo analitico, linear,
onde a pesquisa é efetuada sobre e nao com os individuos. Neste
sentido os rumos parecem tender para a alienacao, indicando

uma meta unica 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 nao se define e se
consubstancia em qualquer forma de pesquisa. A coeréncia desta
afirmativa ja transpareceria ao perceber, o investigador, que
nio se estuda o humano fragmentando-o, nos parametros de uma
funcionalidade mecanica. Obviamente sO se tem acesso a este
panorama através do estudo do global, do contexto, onde homem
e mundo sio uma realidade sO6. Por isso, para nao se propor um
continuismo deteriorante da area, faz-se necessario indagar-se
para quem e para que se pesquisa, a fim de nao subordinar a

Educacdo Fisica aos anseios da classe hegemonica.

Estas questdes ndo pretendem minimizar o valor das pesqui-
sas efetuadas até entdo, porém, redimensiona-las, redescobri-
las, orienta-las e guestiona-las, no sentido de sua contri-
buigdo para o desvelamento e mudanca da sociedade desumana na

qual sobrevivemos.

Um outro aspecto que se quer esclarecer neste topico é a
apresentacdo de uma proposta pronta que este estudo nao pro-
porcionou. O que se pretendeu foi revelar os signos impressos
no cotidiano de nossa pratica pedagbgica para além das aparén-
cias. Entende-se que as respostas ou solugées individualizadas,

como ocorreria caso as tivéssemos elaborado, se contraporia ao

intencionado no transcorrer do estudo.

A Educacdo Fisica tem-se mantido afastada dos reais em-
preendimentos que deveria atingir, devido a acomodada facilida-
de em copiar modelos ou "pacotes". O que ela precisa definir
séo'pressupostos para viabilizar sua transformagao. E isto so
‘teria expressao na sintese do pensar de todo o contingente dos

profissionais da irea. Particularizar pressupostos, assim, re-



cairia na superficialidade e singularidade, tao criticados e

repudiados neste trabalho.

Por outro lado, um novo curriculo principia a sua implan-
tacao, e, da mesma forma que este, mereceria uma avaliacéo ou
estudo, a fim de se verificar se ele assume qualquer compro-
misso de contribuicao que leve ao avango das estruturas so-
ciais. E de fundamental importancia gue ele traga em seu bojo
uma real responsabilidade politica da Educacao Fisica para com
a sociedade. Pois, afirmar que ha possibilidade de se transfor-
mar um curriculo apenas pela proposta conceptual ou pela obri-

gatoriedade legal, considera-se um imenso engano.

Sendo assim, os elementos obtidos com esta investigacao
poderdo estabelecer critérios e parametros para discussao em
torno do novo paradigma curricular, elaborando-se estratégias
para superacdo do atual perfil e promovendo-se uma mudanca real-

mente significativa.
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