‘CIENCIA’ OU ‘CIENTIFICISMO’?
REFLEXOES SOBRE A TRANSMISSAO DE CONHECIMENTOS
NOS CURSOS SUPERIORES DE EDUCACAO FiSICA
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RESUMO: O ensalo procura discutir o posicionamente das chamadas disciplinas cientificas na grade curricular
dos Institutos Superiores de Educacio Fisica, assim comoas atitudes dos professores responsdveis por estas disciplinas.
Procura-se demonstrar que, da forma como sao organizadas e ministradas, tais disciplinas colaboram com o desenvol-

vimento de uma postura ‘cientificista’ na interpretagdo da realidade, o que limita as possibilidades de andlise do
movimento humano. Além disso, sugere-se que a hipervalorizacdo do conhecimento cientifico é fregiientermente acompa-
nhada de dificuldades para transpé-lo as situacdes pedagogicas. Finalmente, propoe-se que o pensamento cientifico nio
éa itnica via para a interpretacio da realidade, e que outras formas de andlise e abordagens podem ser trabalhadas
com o estudanie, durante sua formacGo. Para tal, sugere-se que o formador deva assumir o papel de um‘decodificador’
capaz de estabelecer limitagdes precisas & contribuicdo de sua disciplina e ao poder da ciéncia em geral. Idealmente, o
professor deveria também tentar expor sua atitude mental frente a disciplina, atitude que o leve a apresentar este ou
aquele conteiido, levando em conta o contexto profissional que da sentido d sua funcdo. Tais prdticas consistiriam na
primeira efapa da construcéo de uma nova ética profissional e ccadémica, cuja ténica principal seria a interrogacdo
permanente da inteligibilidade dominante.

INTRODUCAO

Este ensaio parte da premissa de que os
Institutos Superiores de Educagiio Fisica (ISEFs)
so estruturas que tém, como um de seus objetivos
principais, o de formar profissionais que lidardo
com os problemas gerais e especificos da adminis-
tracéo de programas de atividades fisicas, nos mei-
os escolar, desportivo e informal. Neste processo de
formacéo, consideramos que nenhuma disciplina
se esgota nela mesma, basta-se, enquanto conjuntc
estruturado de contevidos.

Emum ISEF, as varias disciplinas deveriam
ser ministradas no sentido de favorecer uma com-
preensdo profunda dos fendmenos relacionados ao
ser humano em movimento, permitindo aaplicagio
desses conteudos as situagdes especificas que se
encontram no exercicic cotidiano da profissio.

Como ponto central do ensaio, formulamos a
hipotese de que, freqiientemente, as atitudes inte-
lectuais adotadas pelos professores - sobretudo
aqueles encarregados das disciplinas cientificas
ditas raturais ou exatas’ (fisiologia, biomecanica

etc.) - nos cursos de Educacdo Fisica, constituem
um elemento determinante das dificuldades encon-
tradas pelos estudantes em transferirem, ac 4mbi-
to da intervengéo pedagdgica, os conteddos gue
Ihes sdo apresentados. Focalizamos, principalmen-
te, as atitudes do formador, como aspecto interve-
niente do processe de formacéao.

‘Atitude’ deve ser aqui entendida como nocdo
associada as representag¢bes profundas que o pro-
fessor faz de sua disciplina, e nio 4 mera organiza-
cao didatica. Alids, tal organizacgéo, ndo raro, mas-
cara, ‘disfarce’ a natureza dessas representacies.
Ora, como n#io podem ser diretamente ‘observadas’
ou‘medidas’, asatitudes as quais nos referimos séo
raramente questionadas. Nao obstante, ainda que
cam riscos de vermo-nos confrontados a fragilidade
de muitas concepgdes que julgamos sdlidas (tanto
parecem-nos evidentes ao bom desenrolar de nos-
so trabalho), arriscamos propor que se comece a
fazé-lo.

Isto pesto, este texto propde-se a desenvol-
ver os seguintes objetivos: a) demonstrar que, da
forma que as disciplinas cientificas séo, em geral,
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ministradas nos cursos de Educacio Fisica, elas
colaboram com uma exacerbag¢do nociva do valor
do pensamento cientifico na interpretacéo dareali-
dade, o que limita as possibilidades de andlise da
pratica das atividades fisicas; b) demonstrar que
esta hipervalorizagio é paradoxalmente acompa-
nhada de umadificuldade de se transpor arealidade
os conhecimentos cientificos transmitidos; ¢) suge-
rir que o pensamento cientifico néo constitui a
uUnica via para a interpretacfio da realidade, e
quais outras formas de andlise e abordagens
podem ser trabalhadas com o estudante durante
sua formacéao,

PENSAMENTO CIENTIFICO
EM EDUCACAO FISICA
Hipervalorizacio e limitacoes

Iniciamos nossa discussioe, sugerindo que, da
forma como sdo habitualmente organizadase apre-
sentadas, as disciplinas cientificas nos cursos de
Eduecacao Fisica colaboram com a difuséo de uma
mentalidade ‘cientificista’ nos estudantes. Infeliz-
mente, enquanto o pensamento cientifico é til,
devendo ser trabalhado e estimulado, o
‘cientificismo’ exacerbado torna-se uma limitacdo,
um handicap que restringe as possibilidades de
interpretacao da realidade e, assim, a riqueza das
intervencdes pedagdgicas.

Em prol de um melhor entendimento, orga-
nizamos nossa argumentacio em tépicos:

a) as proposigdes curriculares, muitas vezes, que-
rendo-se exaustivas, incluem miiltiplas discipli-
nas em suas grades, Parte-se da premissa que
estas disciplinas consistiriam em elementos
que, reunidos, conduziriam a formagdo de um
professor com visdo ‘cientifica’, humanista’ e
‘generalisia’. Fiéis a este principio, as disciplinas
cientificas, nos cursos de Educacéo Fisica, sdo
apresentadas de acordo com uma certa légica
interna, tendo carga hordaria e posicionamento
especificos na grade curricular. Viaderegra, elas
s&o praticamente independentes dentro do pla-
nejamento dos estudos, semm que isso impligue
em problemas particulares porque, uma vez
‘organizadas’ em conjunto com outras discipli-
nas, elas coniribuem aparentemente, com sua
parte, a elucidacio dos significados inerentes ao
ser humano em movimento.

b) na maior parte dos casos, a organizagio dos
estudos nos ISEF traz implicita uma concepgéo
particular das relagtes do Homem com o saber,
com o8 conhecimentos existentes. Um dos pon-
tos fulcrais dessa concepc¢ido pressupde que, a
resolucdo dos problemas encontrados pelo futu-
ro professor, deva advir de uma‘aditividade’dos
conthecimentos adquiridos. Légico, conhecimen-
tos provenientes das diversas disciplinas que o
profissional viu durante sua formacio. A nocéo
de aditividade dos conhecimentos é muito forte
em nosso meio, ainda que contestada por
muitos autores (Bigrel, 1994), Os estudantes
assimilam progressivamente esta concepcéo,
mesmo que inconscientemente.

c) é possivel ainda constatar que a apresentagéo dos
conhecimentos é crganizada de maneira a suge-
rir uma primazia dos conteidos ‘tedricos’ sobre
os‘prdticos’. Aestrutura das disciplinas posiciona,
freqiientemente, a agdo (0 desempenho, a execu-
¢do dos gestos desportivos etc.) como uma
complementacio dos ensinamentos teéricos, o
que reforga, subrepticiamente, uma hierarquia
que privilegia o trabalho intelectual e desvalori-
za ¢ fisico. Contribui-se, assim, com um certo
‘esvaziamento’das disciplinas’prdticas’frente as
ditas ‘tedricas’. Tal quadro leva a uma certa
‘arrogdncia’, de parte das disciplinas considera-
das como ‘cientificas’, nas suas relagdes com as
demais atividades curriculares (alids, fendmeno
menos raro em nossos cursos do que gostaria-
mos de admitir). Examinadas individualmente,
constatamos que as disciplinas teéricasimpdem-
se, na grade curricular, de forma praticamente
auto-suficientes, muitas vezes sem gue haja
questionamentos sobre a legitimidade de sua
presenca no ambito da formagio, ou sobre os
meios des quais se valem para contribuir com
esta formacao (Farinatti, 1992).

d)habitualmente, os métodos das‘disciplinas cien-
tificas’ sao calcados nomodelo cartesiano, consa-
grado por Newton, Fundada no principio da
unifica¢do do mundo em torno de algumas leis
elementares, a abordagem newtoniana distin-
gue o sujeito e o objeto, em uma realidade vista
como homogénea, e aplica os principios
cartesianos na explicacio dos fenémenos univer-
sais (analise, reducfo, sintese). Vistos como ele-
mentos situados em uma ‘continuidade’ (o que é
um dos postulados de base da abordagem), os
fendmenos sdo analisados em uma perspectiva
determinista (Atlan, 1986). Esta perspectiva re-
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sulta na defini¢ao de Teis preditivas’, exclusivas
e universais. E verdade que a abordagem
‘cartesiano-newtoniana’ foibem sucedida na ana-
lise dos sistemas fechados, contribuindo sobre-
maneira no desenvolvimento do conhecimento
cientifico. Contudo, sua generalizagao a todos os
sistemas, principalmente aos sistemas das agées
humanas, conduz a trivializacéo e, com isso, ao
empobrecimento desses sistemas.

A aceitacio destes tépicos, leva-nos a uma
conclusdo: a hipervalorizagao das disciplinas teéri-
cas, aliada ao cartesianismo inerente & exposicio
de seus conteudos, pode conduzir aum‘cientificismo’
exacerbado no espirito dos estudantes, cuja princi-
pal caracteristica é a de induzir & crenga de que o
‘pensamento cientifico’ constitui o principal acesso
4s coisas como elas sdo, e que somente ele pode
oferecer respostas aos problemas suscitados pelo
espirito humano. Compreende-se a onipresenca
deste raciocinio, desta ‘inteligéncia’ cientificista,
quando se sabe que apresenta um certo nimero de
vantagens, As abordagens excessivamente
posttivistas mascaram a complexidade dos fenéme-
nos observados ao isold-los para andlise, o que &,
como que, bem-vindo frente a complexidade da
tarefa de apreender intelectualmente os muitos
significados do comportamento humano. Tudo pode
ser examinado & luz dos procedimentos que envol-
vem a testagem de hipdteses perfeitamente
identificaveis.

Neste ensaio, manifestamos a crenga de que
nem todos os problemas podem ser analisados
desta forma. Ndo se trata aqui de questionar a
importéancia do que se entende, habitualmente, por
‘método cientifico’, ou de disciplinas organizadas,
quase que exclusivamente, com base em suas ca-
racteristicas, como a fisiologia, a biomeecanica e
outras, para a formacéo do professor de Educacao
Fisica. Apenas, deve-se notar que, se os limites
explicativos destas disciplinas nao sao explicitados
nos curses de formacéo, corre-se o risco de que a
abordagem cartesiana, que lhes é predominante,
sejatransferida indiscriminadamente a outros con-
textos. Na pretenséo de uma relagdo direta com a
realidade, a exacerbagio da abordagem cientifica
dificulta que se coloquem questdes, por exemplo, de
ordem metafisica ou filoséfica. Pier ainda, conside-
rando-se auto-suficiente, a conviecio cientificista
revela-se, por vezes, refratdria a iniciativas de
renovacao.

Isto posto, parodiamos Bigrel (1994) e reco-
nhecemos duas categorias principais de atitudes

dos professores responsaveis pelas disciplinas cien-
tificas, nos cursos de Educacéio Fisica, em nosso
meio:

a) a de ministrar a disciplina dentro de sua coerén-
cia interna, apoiando-se exclusivamente no que
dizem os livros especializados na matéria. O
centro do processo de ensino é a apresentacio
dos contetidos, Nouniverso da Educacdo Fisicae
dos Desportos, esta abordagem pode ser conside-
rada como'positivista ingénua’, Amedidaque ela
admite, por principio, o utilitarismo dos conhe-
cimentos ,sejam eles quais forem. Estudam-se
pontos como 0s grupos sangiiineos, a fisiologia
renal, a balistica, técnicas estatisticas, teorias
psicologicas e outros, sem que se interrogue
sobre o estatuto deontoldgico e/ou epistemolégico
destes conhecimentos, no curso ou na vida pro-
fissional futura. Os conhecimentos séo tidos
como equivalentes e contribuem (por defini¢ao)
a cultura geral do estudante;

b) o posicionamento que soma, a esta estratégia, o
cientificismo como credo. Bigrel (1994) designa
esta atitude como a do positivista convicte’. Ela
se fecha de maneira exclusiva na légica de seu
préprio funcionamento, sem sequer imaginar
ser possivel questionar o tipo de racionalidade
que é desenvolvida e promovida.

Um dos resultados é que, confrontados as
questdes complexas impostas pelas situacdes de
ensino-aprendizagem da Educacdoc Fisica e dos
Desportos, os estudantes tém, 4 disposicde, néao
mais do que dados cientificos apresentados de for-
ma ‘neutra’ e ‘descontextualizada’. Dados que,
muitas vezes, apenas memorizam, por algum tem-
po (férmulas, normas, processos fisiolégicos e
bioquimices ete.), visando exames bem sucedidos,
sem compreenderem qual a aplicagdo destas infor-
magoes nos contextos pedagdgicos com os quais
deverdolidar. Com isso, vemo-nos freglientemente
em uma situacdo paradoxal: como evitar que os
estudantes caiam na armaditha de, ao mesmo
tempo em que hipervalerizam o conhecimento
cientifico cartesiano, nfo serem capazes de transp6-
lo & sua vida profissional? E preciso reconhecer que
poucos saberfio fazer uso das informagbes que
recebem sob a forma de graficos, tabelas, formulas
ou dados brutos...

Perguntamo-nos: a quem isto beneficia? Ao
estudante? A sociedade? A prépria Educacio Fisi-
ca? Nio. Ao nosso ver, a transmissao de conheci-
mentos isolados, a hipervalorizaciio do pensamento
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cientifico como fonte das solucgdes a todos os proble-
mas, convém apenas aos interessados em manter,
a distancia, os debates criticos sobre suas discipli-
nas, sobre a Educacao Fisicae a Educacédo em geral.
Ingtalados confortavelmente em seu pedestal do
conhecimento, sua incontestabilidade é refor¢ada
porque, muitas vezes, esse tipo de formador assu-
me uma atitude na qual se fecha em uma realidade
Yabricada’sobmedida(Pirsig, 1974; Farinatti, 1992).

Mesmo sendo predominante em muitos
ISEFs, e apesar de seu carater ambiciosamente
auto-imunizante', é bom notar que o posiciona-
mento cientificista vem sendo cada vez mais criti-
cado. Muitos autores, de diversas matizes filosofi-
cas e profissionais, questionam a sustentacéo teé-
rica desta postura, contribuindo para a
desconstru¢io do dogma da neutralidade cientifica
e para a desvalorizacdo da iluséo de uma conquista
gradual e sistematica de uma ordem racional pre-
existente, pela simples acumulacéio de resultados
de pesquisas (Pirsig, 1974; Lyotard, 1986;
Castoriadis, 1990; Morin, 1991; Prigogine, 1992;
Boutot, 1993). Lazlo (1993) chega a sugerir que 0
paradigma cartesiano pertenca a pré-histéria do
pensamento cientifico!

O avanco das teorias epistemoldgicas
construtivistas (cada fato é uma invenc¢do, uma
construgio), por exemplo, sugere que a 1inica rea-
lidade, a qual temos acesso, é aquela da ‘realidade
empirica’, que cada um constréi ao longo de sua
historia. O universo, entéo, ndo é compreendido
porque descobrimos sua aparéncia presente, mas
porque nos lembramos do que vimos, cuvimos,
sentimos e fizemos para construi-lo (Boutot, 1993).
Estas posicdes conduzem ao reconhecimento de
umarealidade complexa, naqual a ordem cartesiana
nao € a regra, mas excegao,

Na verdade, a posi¢do cientificista repousa
também sobre determinadas crencas, que se en-
contram dissimuladas atrds do acimulo constante
de conhecimentos. Em virtude de um efeito contra-
produtivo, maior o acumulo de conhecimentos,
mais ocultas tornam-se estas crencas. O produto
final (0 conhecimento, a ‘verdade cientifica’) é con-
fundido com os principios que fundamentam o tipo
de raciocinio que leva ao produto (Pirsig, 1974;
Serres, 1991).

Acontece que as bases do pensamento cienti-
fico remontam ha alguns séculos, época em que as
proposigdes cientificas possuiam uma perenidade
muito maior da que observamos atualmente. A
condigdo temporal do conhecimento cientifico néo
era evidente. Hoje, 0 actimulo se d4 de forma mais
rapida, e asverdades cientificastém uma durabili-
dade menor. I isso porque a atividade cientifica é
maior, Se, no préximo século, esta atividade for
ainda maior, estas verdades serio substituidas
com velocidade crescente. Dai o maior paradoxo do
pensamento cientifice: quanto maior a atividade
cientifica, mais distante ficamos de uma explicacdo
para os fenémenos que examinamos. Mais
pesquisamos, mais vemos, maiores as opgoes de
verdades, menores as certezas (Pirsig, 1974). A
aplicacio sistematica dométodo cientifico, ao invés
de levar-nos para mais perto da verdade, afasta-
nos dela, numa clara oposicdo 4 sua funcédo original,

Por que esta divagacéo? Ora, esta discussio
encontra-se no centro do debate epistemolégico
atual - o fato de que o préprio progresso da ciéncia
expds suasfragilidadesinternas, Fica cada vez mais
claro que as crengas nas quais se baseia o pensa-
mento cientifico refletem apenas um conjunto de
idéias, que nio deve ser visto nem como  nico,
nem come ¢ principal. Ou entende-se isso, ou
aceita-se que oresultado final da atividade intelec-
tual, da procura de explicacdes ao que nos cerca, é
o caos. Caos cientificamente produzido pela multi-
plicagdo de fatos, hipéteses, informacio, tecrias e,
assim, de verdades relativas que contradizem o
dmago mesmo do pensamento cientifico: selecio-
nar uma verdade em meio a muitas verdades
hipotéticas. Cai-se e um circulo vicioso e parado-
xal, para o qual ndo se encontra saida.

NA&oé possivel aqui detalharmos as nogoes de
paradigma, as posi¢bes ‘popperianas’ sobre a
refutabilidade ou ossistemas abertos (Popper, 1974),
ahierarquia de Pirsig(1974) quanto Asabordagens
cldassicaeroméntica darealidade, as proposicdes de
Morin (1991) referentes a subdeterminacio das
teorias pelos fatos. Mas estes e outros posiciona-
mentos tentam oferecer opgdes a este paradoxo,
questionando a perspectiva cartesiana e contribu-
indo a uma progressiva aceitacio da irredutibilidade
do real: posiciona-se toda teorizagdo como um

'* Deve-se, esta nogdo, a Karl Popper. Uma proposi¢io auto-imunizante é uma proposi¢io que se revela sempre verdade,
independente das circunstineias. Quando se pretende que‘apenas a ciéncia pode oferecer solugoes aos problemas em Educacdo
Fisicae Desportos’, emite-se umaidéia auto-imunizante. Defato, se o desempenhode um individuo é bom, deve-se isso 4 ciéncia.
Se é ruim, nio se recorreu suficientemente a ciéncia. As proposi¢des auto-imunizantes impedem a renovagéo do universe dos

questionamentos.
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ponto de vista que possul uma femporalidade.
Assim, 0 movimento humano n#o aparece mais
como o produto de quaisquer discursos teérico-
cientificos, mas acima deles, sejam quais forem,
mesmo que complementares, Estes discursos séo,
a priori, considerados comoinsuficientes e parciais.

O QUE FAZER PARA MUDAR?

Nio ha duvidas de que é dificil abandonar
formas de pensar fortemente arraigadas em nossa
formagéo, no nosso contexto cultural e profissional.
O primeiro passo para tentar fazer as coisas de
outra forma é, assim, admitir que muitos de nossos
objetivos na formacéo dos futuros professores néo
estdo sendo atingidos. A seguir, deve-se ter a
humildade de reconhecer que o sucesso nesta tare-
fa ndo estard assegurado, mesmo se tentarmos
introduzir mudangas nas nossas atitudes. Questio-
nar o funcionamento psiquico que rege nossas
convicgbes comrelagdo a disciplina que ensinamos,
toca em peontos sensiveis, como a autc-estima, a
auto-suficiéncia e o posicionamento, em planos
secunddrios, do que sempre consideramos impor-
tante. Este questionamento é, acima de tudo, um
questionamento de valores. E, mesmo que nio
produza resultados imediatos, é de fundamental
importancia & nossa evolugido como formadores.

E importante ressaltarmos que nao se deve
procurar lighes no que é aqui exposto. Niio temos -
absolutamente - esta pretensdo. Gostariamos ape-
nas de partilhar com outros profissionais, que
lidam com situagdes pedagdgicas similares, as re-
flexdes as quais vimos nosg dedicando ha algum
tempo.

O formador responsével por disciplinas cien-
tificas em nossc meio nao deveria ser somente
aquele que domina os seus contetddos, mastambém
o que reflete sobre as condigbes de funcionamento
da ciéncia e de suas pretensoes quanto a elucidacao
dos problemas da realidade. Este formador tenta,
como diria Kant, sair de um estado de minoria, no
qual nos sdo impostas formas de pensar e de agir.
Idealmente, estas formas deveriam passar sempre
pelo funcionamento de nossa prépria razdo. Sair
deste estado significa ousar compreender o que
cerca a disciplina, mesmg contra a opinido geral.

Esta saida do padrdo nermal conduz, muitas
vezes, a uma angustia que, arriscamos dizer, é por
vezes necessaria. Francamente se, enquanto pro-

fissionais da educacfo, néo tivéssemos em mente
uma incerteza permanente, ndo seriamos dignos
desta atividade.

A busca constante desta ‘saida’leva a inter-
rogar-nos sobre nosso préprio psiquismo, a distin-
guir o que diz respeito ao universo do saber - fatos
relevantes, estabelecidos pela racionalidade cienti-
fica - do que se refere ao universo do crer - nossas
convicgdes, que exprimem nossas necessidades
pesseais de significacdo e mesmo nossas esperan-
cas (Karli, 1992). Sem este trabalho de foro intimo,
toda tentativa de reflexdo conjunta, toda discusséo
sobre curriculo, corre o risco de conduzir ora a
conformidade, ora & contestacio sistematica. O
que, no fundo, sdo posi¢des equivalentes no sentido
de bloquear qualquer tentativa de mudanca.

O formador deveria pensar {e repensar) os
problemas associados a inser¢io de sua disciplina
em seu ambiente profissional e académico mais
amplo (no caso, a Educacao Fisica), e niio abando-
nar estas questes, ricas e especificas, para abracar
outras que podem lhe parecer préximas, mas que
nao séo. Questdes travestidas em problemas cien-
tificos, fabricadas e colocadas artificialmente, pela
excelente razdo de que a ciéneia possui as ferra-
mentas metodolégicas para resclvé-las. Por exem-
plo, relagdes do tipo‘teoria-prdtica’ ndo existem por
si mesmas, Somos nos que tnventamos estas rela-
¢Oes, as concebemos segundo nossas experiéncias e
convicgdes, as elaboramos a partir das perspectivas
teéricas que preferimos. Ou seja, construimos a
interface entre duas logicas incomensuraveis, a da
realidade empirica e a do discurso dasciéncias. Em
outras palavras, o fendmeno cientifico nfio existe
como tal, se o discurso cientifico ndo ¢ Inventa’. A
realidade, a verdade’, assume o formato da manei-
rapela qual escolhemos explici-la! Os conhecimen-
tos cientificos, assim, investem-se da funcdo de
elaboragdo de uma compreensio dos fenémenos
humanos, que sabemos grosseira e passageira.
Estes conhecimentos servem, na verdade, mais &
definicdo de zonas de ignordancia do que ao papel
positivista de resolver problemas.

Estas poucas reflexdes podem parecer estra-
nhas. Pogitivista ingénuo ou convicto, o formador
encarregado de disciplinas como a fisiologia ou a
biomecanica tende a taxa-las (e, por vezes, a
menospreza-las) como assuntos excessivamente
abstratos, coisa de Yildsofos’. E por que nao? A
tarefa da filosofia néo é de refletir sobre os valores
concernentes ao Homem e sobre a natureza da
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atividade cientifica (Lyotard, 1986)7 Os grandes
sdbios da antigiiidade, mesmeo lidando com quimi-
ca, medicina, astronomia, nio se investiam tam-
bém do papel de filésofos? A separacéoentreciéncia
e filosofia nido teria acontecido, como esclarece
Pirsig (1974), quase como uma imposi¢ic que pu-
desse permitir a afirmacaoc do pensamento
cartesiano, cujos paradoxos tenta-se hoje apontar?

Em dltima anslise, defendemos que o forma-
dor nos ISEF's, ainda que ndo‘ensine filosofia’, deve
posicionar-se gquanto acs problemas filosdficos’
suscitados pelo ensino de sua disciplina cientifica.
Nio queremos dizer com isso que, para responder
as questdes associadas ao ‘cientificismo’ ambiente,
deva-se adicionar um curse de epistemologia &
grade curricular (mais uma disciplinal!). Antes,
sugerimos que o formador deva assumir o papel de
um ‘decodificador’, capaz de evocar, simultanea-
mente, os problemas que seu curso contribui a
resolver e aqueles gerados por este mesmo curso,
de maneira a estabelecer limitagtes precisas a sua
contribuicéo e ao poder da ciéncia em geral. Em
suma, é no contexto especifico dos paradigmas que
se encontram na sua origem, que os conhecimentos
deveriam ser transmitidos (seja qual for o grau de
sua elaboracdo). Isso deveria ser deixado claro ao
estudante.

Mas a tarefa do formador nao deveria se
limitar a esse tipo de decodificagao. ldealmente, o
professor deveria também tentar expor aos estu-
dantes sua atitude mental frente 4 sua disciplina,
atitude que o leva a apresentar este ou aquele
conteudo, levando em conta o contexto profissional
que da sentido a sua funcio. Por exemplo, néo se
pode ensinar fisiologia, da mesma forma, em um
curso de primeiro ano de medicina, em um curso de
enfermagem ou em um curso de Educacio Fisica,
pois o projeto ndo é o mesmo, em matéria de
formacéo. E, ainda que possam parecer evidentes,
as razbes que justificam estas diferencas sido tdo
importantes para ¢ alune, quanto os seus préprios
contetdos especificos. E fundamental que o saber
trabalhado nos ISEF's seja organizado em torno de
modelos, constituindo simulacées capazes de per-
mitir-nos abordar o ser humanona sua globalidade.
No caso da Educacio Fisica, a globalidade de sua
producdo motora. A definicio destes modelos de-
pende, por sua vez, de uma visdo de mundo, de
ciéncta, de educacio e, mais especificamente, de
Educacio Fisica, que deveria permear a condugdo
de todo o processo de formagio dos futuros profis-
sionais.

Em outras palavras, o curriculo de um curso
nos ISEFs niio é uma ‘colagem’ de disciplinas apa-
rentemente relacionadas, mas, na verdade, inde-
pendentes na sua organizacgéo e objetivos. Trata-se
de uma construgio coordenada, intercomplementar,
na qual os elementos que compdem a grade
curricular procuram respeitar o modele pré-esta-
belecido. Se este aspecto da formacéo nfo é desen-
volvido com o estudante desde o comego de sua
formacdo, compromete-se seu entendimento do
processo do qual participa e limita-se sua capa-
cidade de critica quanto a qualidade de sua prépria
formacdo. Cada componente da grade curricular
tem um papel importante neste esclarecimento.

Mas, a ado¢do de um modelo comum, consti-
tuir-se num passe importante, ndo é suficiente.
Sabendo que ninguém pode explicar exatamente
como o ser humano funciona’, o formador deveria
ver-se na necessidade de fazer uma critica perma-
nente ao modelo adotado, Por exemplo, criticas
gquanto s conseqiiéncias pedagdgicas que advémda
aplicacao de sua disciplina, ao modelo que governa
a grade curricular na qual se insere e vice-versa.
Este processo constituiria uma primeira etapa na
construcdo de uma ética na qual a interrogacéo
permanente da inteligibilidade dominante seria a
ténica principal. Como sugere Bigrel (1994),%...esta
postura feita de modéstia, de curiosidade, de
respeito da singularidade de cada realidade
e de cultura cientifica interdisciplinar, deve-
ria ser desenvolvida desde a escola primaria”
{p.101). Em resumec, ndc interrogar nossa
inteligibilidade seria admitir a universalidade de
um modo de pensar, airrefutabilidade deumadada
forma de argumentacio, o que nossas chservacdes
desmentem,

Acreditamos que os formadores nos ISEFs,
hoje isolados no contexto dos seus métodos e estra-
tégias de ensino, deveriam ser interpelados na
perspectiva de um meta-ponto de vista, ideolégico
cientifico e administrativo. Infelizmente, a cons-
trucdo desse meta-ponto de vista parece néo fazer
ainda parte da ordem do dia. O ensino das discipli-
nas cientificas nos ISEFs encontra-se, na maior
parte dos casos, limitado - seja por ignoréncia, por
convicgdo ou por resignacio - a uma auto-suficién-
cia que deixa osestudantes sem rumo e condenados
a uma relagéo do tipo positivista com o saber. Isso
quando seria necessdrio que, ajudados por uma
familiarizacdo progressiva com os principios da
relatividade que suscitam os conhecimentos, fos-

NUMEROESPECTAL-20 ANOS CBCE -SETEMBRO/98

37



sem convidados A Trvengdo’. Invencdo que, no fim
das contas, constitui 0 4mago mesmo de todo
processo educativo.

Finalizamos estas linhas com uma citagdo de
Gilbert Durand, extraida de seu‘Science de’Homme
et Tradition’ (apud Errais, 1994.p.52):%..é mais do
que tempo de dizer ndo a certas reducdes, que
constituem as piores alienagoes. E tempo de saber
que o Homem vale mais do que seus conhecimentos
e que a ciéncia ¢ subordinada (...) @ consciéncia”.
Pensemos nisso...
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UNITERMS: Physical education, curriculum, graduation courses, science.

ABSTRACT: The paper aims to discuss the role of the so-called scientific disciplines in the context of Physical
Education Superior Courses, and the attitudes of the teachers in charge. We plead that the form by which these discipli-
nes are organized and held, contributes to the development of a ‘scientificist’ behavior. In our opinion, this limits the
understanding of human movement complexity. Also, we suggest that the hyper-valorization of the scientific knowledge is
frequently parcllel to difficulties in applying this knowledge on practical field. Finally, we propose that scientific
thought is not the sole approach to reality interpretation, and that other sorts of analysis could be part of student’s
instruction. Hence, teachers should assume the identity of translators’, able to define precise limits the contribution of
their disciplines, as well as of the science in general. Moreover, teachers should expose their mental attitude in respect
with the discipline they teach, for it determines the contents they select to bring about. We support that such a practice
could be the first step of a new professional ethic, which foremost feature would be the permanent inquire of dominant
intelligibility.
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