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Resumo

O objetivo deste estudo foi investigar as manifestacdes dos professores de Educa-
¢do Fisica, atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental da rede publica esta-
dual paulista, acerca da proposta pedagogica elaborada pela Secretaria de
Educacgdo de Sado Paulo no ano de 2003, quando aconteceu o retorno da atribuigdo
de aulas para o professor especialista em Educagdo Fisica. Foram entrevistados
seis professores da Diretoria de Ensino da Regional Campinas Oeste (Derco), sen-
do trés experientes e trés iniciantes na docéncia em 2003. Por um lado, os profes-
sores atribuiram valor as cobrangas, pois se sentiram valorizados; por outro lado,
ndo concordaram com as cobrangas impostas sem que tivessem sido ouvidos, além
de questionarem as cobrangas que ndo veem a realidade escolar.

Palavras-chave: Praticas dos Professores de Educacdo Fisica — Determinagoes
Externas

Introducao

Até 2002, a rede escolar publica estadual paulista ndo contava
com professor especialista (com formagao especifica) em Edu-
ca¢do Fisica no ciclo I', sendo a disciplina ministrada pela professora
polivalente. Em 2003, houve o retorno do professor especialista de
Educagao Fisica para as aulas do ciclo I.

Logo apos o inicio das aulas em 2003, todos os professores de
Educacao Fisica receberam, em suas unidades escolares, convocacao

1-Na rede publica do estado de Sao Paulo, o ciclo I correspondia as quatro primei-
ras séries do ensino fundamental. Embora a mudanga para o ensino fundamental de
nove anos tenha sido aprovada pela Camara de Educagdo Basica (CEB) em 9 de
novembro de 2005, a alteragdo sé ocorreu a partir do inicio do ano de 2009. O ci-
clo I corresponde ao periodo da escolarizagao obrigatoria que vai do 1° ao 5° ano.
s
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da Diretoria de Ensino Regido Campinas Oeste (Derco) para uma ca-
pacitacdo cujo alvo era os professores de Educacao Fisica atuantes no
ciclo I. Nessa capacitagdo, foi apresentada aos professores da rede a
proposta da Secretaria do Estado da Educagao do Estado de Sao Paulo
(SEE/SP, 2003), incluindo o material didatico, no formato de apostila,
do conteudo a ser implementado.

As diretorias de ensino, por meio de seus assistentes técnico-peda-
gogicos (ATP), ficaram encarregadas da implementacdao da proposta,
tornando-se responsaveis pela difusdo entre os professores, por meio
de capacitagdes, o objeto de estudo e ensino da Educagdo Fisica nas
séries iniciais do ensino fundamental. Na Derco, a implantacao da
proposta ocorreu por meio de uma apostila com conteudos e ativida-
des que os professores de Educacao Fisica deveriam aplicar na escola.
A referida apostila, embora contenha conceitos relacionados a aborda-
gem da saude renovada?, foi elaborada segundo postulados da corrente
pedagogica denominada desenvolvimentista’. Os professores deveri-
am realizar registros da produ¢do dos alunos, apresentados em portfo-
lio e painéis no final do ano letivo, bem como nas reunides mensais ou
bimestrais para as quais os professores fossem convocados pela dire-
toria de ensino.

Diante desse quadro, a presente pesquisa buscou por meio das ma-
nifestagdes dos professores o entendimento de como lidaram com a
proposta imposta hierarquicamente pela Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (Cenp) da SEE/SP.

Abordagem metodologica

Como procedimento metodoloégico, optou-se pela utilizagdo da
pesquisa qualitativa, pois lidamos com poucos sujeitos e nao quantifi-

2-A abordagem da satde renovada tem nos professores Dartagnan Pinto Guedes ¢
Markus Vinicius Nahas seus principais representantes académicos. Guedes e Gue-
des (1997) e Nahas (1992) enfatizam a importancia de uma Educagdo Fisica esco-
lar voltada para a saude. Para tanto, apontam para a necessidade de uma relacao
entre os conhecimentos praticos e tedricos acerca da atividade fisica, da aptiddo fi-
sica e da saude.

3-A abordagem desenvolvimentista tem no professor Go Tani o seu principal divul-
gador. Tani et al. (1988 afirmam que todo comportamento humano pertence a um
desses trés dominios: cognitivo, afetivo-social e motor, sendo que na maioria dos
comportamentos existe a participa¢ao dos trés.
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camos os dados. Ludke e André (1986) afirmam que esse tipo de in-
vestigacdo tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador, como seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; a preocupagdo com o processo ¢ mai-
or do que com o produto; o “significado” que as pessoas ddo as coisas
e a vida sao focos de atencao especial do pesquisador; e a analise de
dados tende a seguir um processo indutivo.

Escolha e perfil dos sujeitos

Definiu-se o nimero de seis professores, sendo trés professores
com experiéncia na atuagdo docente nas séries iniciais do ensino fun-
damental antes do ano de 2003 e trés que iniciaram a carreira como
docentes nas séries iniciais do ensino fundamental na rede publica es-
tadual justamente em 2003, professores caracterizados como inexperi-
entes na docéncia a época da implantagdo da proposta.

Essa classificagdo baseou-se em Huberman (1992)% que estabelece
seguir o ciclo de vida profissional do docente as seguintes fases ou es-
tagios: de um a trés anos de carreira € a entrada, o tateamento; de qua-
tro a seis anos, a estabilizacdo e a consolidagdo de um repertério
pedagogico; de sete a vinte e cinco anos, serenidade, distanciamento
afetivo, conservadorismo; de trinta e cinco a quarenta anos, o desin-
vestimento (sereno ou amargo).

Com o objetivo de oferecer melhor identificacdo dos participantes
da pesquisa, eles foram nomeados com base no grupo ao qual perten-
cem. Os professores experientes receberam a denominacao de PEI,
PE2 e PE3, ¢ os iniciantes, P11, P12 E PI3.

Os instrumentos utilizados

Foram realizadas entrevistas gravadas com seis professores da

4-Foi realizado um levantamento bibliografico na busca de uma fundamentagao
teorica que subsidiasse a classificacdo e a selegdo dos professores e, posteriormen-
te, a caracterizacio do professor iniciante e do professor experiente. E interessante
mencionar que outros autores t€m dedicado atengdo especial aos estudos ligados a
evolugdo da carreira docente. E importante salientar também que o trabalho de Hu-
berman (1992) antecede os dos outros autores, sendo inclusive citado por estes. No
entanto, entendemos que a taxionomia de Huberman (1992) ¢ um modelo explica-
tivo que deve ser empregado com flexibilidade.

s
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Derco. Como procedimento para a coleta de dados, definiu-se a reali-
zagdo de entrevistas semiestruturadas. Conforme Boni e Quaresma
(2005), as entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e
fechadas, por meio das quais o informante tem a possibilidade de dis-
correr sobre o tema proposto.

As manifestacoes dos professores

Atualmente, os 6rgaos gestores e normativos da educacao no Brasil
buscam exercer o controle sobre a escola por meio de poderes estabe-
lecidos hierarquicamente. Uma das discussdes tematicas atuais no
campo educacional se da em torno de guias e propostas, que sao apre-
sentadas com frequéncia aos professores. Longe de desconsiderar a re-
levancia das agdes voltadas para o desenvolvimento curricular,
tampouco as intengdes daqueles que as elaboram, aponta-se para a ne-
cessidade de uma reflexdo sobre os fatores que t€m contribuido para a
existéncia de um abismo entre o discurso proveniente desses docu-
mentos e as praticas que realmente se efetivam nas escolas.

A preocupacao central aqui € a busca de meios para entender como
os professores se relacionam com as demandas dos 6rgaos gestores de
ensino. Quando os individuos sdo colocados diante de uma demanda
externa, hierarquicamente estabelecida, podem ter reacdes diversas,
sobretudo se as determinacdes vém por meio de decretos e normas a
serem cumpridas. Ao analisar a relacdo dos professores com os fins da
educacao decididos institucionalmente, Gimeno Sacristan enfatiza:

[...] a aceitacdo justifica a funcdo delegada dos docentes, e o
conflito entre o profissionalismo autonomo, a liberdade de céte-
dra e o respeito a livre consciéncia, por um lado, e, por outro, o
acatamento dos curriculos estabelecidos ou pdr-se ao servigo do
projeto de outro (seja o Estado, o patrdo), ndo ¢ um problema
facil de resolver. (1999, p. 41).

A dificuldade destacada pelo autor esta justamente no imbréglio
que vem se desenhando historicamente e que, cada vez mais, esta sen-
do sedimentado nessa “conflituosa” relacdo em que professores ficam
de um lado e elaboradores de propostas, de outro. Tendo como refe-
réncia a discussdo acerca da relacao dos professores com as demandas
externas, nas entrevistas realizadas com os professores foram encon-
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trados dois eixos que chamaram a aten¢do: 1°) como os professores
manifestam lidar com as demandas externas; 2°) a necessidade que os
professores sentem de serem ouvidos e participarem da elaboragdo das
propostas. O quadro 1 traz a sintese das manifestagdes dos professores

diante das cobrangas externas de um modo geral.

Professores experientes

Professores iniciantes

PE1. Eu acho que tem de haver
cobrancas sim, pois as cobrangas
valorizam: sendo houver cobrancgas
tem gente que s6 enrola e ndo faz
nada. Acho que eles deviam ouvir
também os professores.

PI1: Tem de haver cobranca, pois
sen&do houver cobranga acho gue as
vezes ate o proprio profissional da
uma relaxada. Entéo, tem de ter
cobranga sim. Tem de ter uma pessoa
acima que cobra o servico, cobra as
coisas, as producdes [.]. Como eu ja
falei, tem que ter, pois se deixarem
livre, o professor val descambar,
porgue vai ver que esta & vontade.
Logicamente & preciso fazer uma
proposta legal, mas tem de ter uma
cobranca, sim.

PE2: Eu acho erradas as cobrancas,
pois primeiramente vocé tem de
consultar o professor, n&o vir ja assim,
pronto.

Pl12. Em minha opinido, alguma
cobranca deve existir, mas naoc da
forma, assim, “Facal Vocé tem de
fazer assim ou de outra forma esta
errado”, mas sim uma cobranca no
sentido de ajudar, e ndo de obrigar. Eu
acho que os professores tinham de ter
vozZ ativa, porgue sao eles gue estao
na pratica.

PE3. Muitas vezes essas cobrangas
vEém das pessoas la de cima, que néo
conhecem a realidade nossa aqui [..].
Os responsaveis deveriam ouvir os
professores.

PI3: Sao cobrancas frequentes. Eu
n&o concordo muito com elas néo.
Elas s&o muito impostas. Eu acho que
devem escutar primeiro os professores
para depois, al sim, fazerem a

implantacéo de propostas.

Quadro 1: Sintese das manifestacdes dos professores diante das cobrangas externas

Conforme indicado no quadro 2, os professores PE1 e PI1 ressal-
tam a necessidade das cobrangas por dois motivos: a valorizacdo da
area e o ndo “relaxamento” dos profissionais em relagdo ao seu traba-
lho. J& os professores PE2, P12 e PI3 ndo concordam com as cobran-
cas quando essas visam a mera imposi¢ao, ao passo que o PE3
questiona as cobrancas feitas por aqueles que nao tém contato com a
realidade escolar.

Independentemente do tempo de trabalho, um fator foi destacado
por todos os professores: antes de os 6rgaos gestores realizarem suas
propostas, eles deveriam ouvir os professores. Ao serem questionados

Q“.
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sobre 0 que achavam das demandas externas as quais os professores
em geral sao submetidos, eles se manifestaram por meio dos mais va-
riados discursos, as vezes contraditorios, como o citado abaixo:

Tem hora que da vontade de chorar, porque existem meios mais
faceis para a gente trabalhar e a gente ndo pode, porque eles nao
veem a realidade da escola, que as criancas sdo muito pobres e
que nao tem material para a gente trabalhar; mas, ainda assim,
eu acho que tem de ter cobranga porque eu sempre falo, e reafir-
mo, que os professores sao descompromissados com a educa-
cdo, entdo, por causa desses professores, a gente acaba pagando
[...]. E 0 que eu te falei, vocé vai 14 s6 para cumprir tabela num
campeonato perdido, certo? Porque as vezes a gente tem coisas
melhores para fazer, mas vocé tem de fazer o que eles querem e
impoem. (PEI)

Esse professor ressalta duas vertentes. Por um lado, o seu “deses-
pero” em relacdo as cobrancgas, as quais, por outro, afirma serem ne-
cessarias para uma educacdo de melhor qualidade. Rus Perez (1998)
menciona que a implantagdo de qualquer mudanga ou proposta, ao
chegar a escola, torna-se conflituosa. No caso desse professor, o con-
flito se apresenta de forma ambigua, uma vez que, a0 mesmo tempo
em que reclama das cobrancgas, concorda com sua necessidade.

Outro elemento importante mencionado pelos professores € a ques-
tao do curriculo unico para todo o estado, visto como uma vantagem:

Sabe, ndo vi muitas vantagens ndo, as vantagens ¢ que voceé ti-
nha uma linha... Na realidade, o estado estava mostrando para
voc€é uma formula para vocé seguir, com a qual vocé poderia
trabalhar, uma forma para todo o estado trabalhar(P12)

O bom ¢ que deu uma linha de trabalho para todo mundo, por-
que eu trabalhava uma coisa na minha escola e o colega do lado
trabalhava uma coisa totalmente diferente. Um ponto positivo
dessas propostas € que todos da rede trabalham as mesmas coi-
sas. Por exemplo, o aluno sai aqui do Parque Itajai e vai la para
o DIC, ou sai aqui de Campinas e vai para outra cidade, um ex-
emplo, Votuporanga, e ele vai aprender o mesmo conteudo. [...]
Eu acho que ¢ uma vantagem para que o aluno possa ser loco-

Q“.
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movido de uma escola para outra, mantendo-se uma sequéncia
de contetido. A vantagem de ter um curriculo Unico ¢ essa.
(PE3)

Quando colocados diante da tendéncia para a padroniza¢do em ni-
vel regional (nesse caso, estadual), os professores concordam com ela,
alegando sobretudo, como vantagem, o fato de a homogeneizagao do
curriculo ressaltar uma linha de trabalho em que todos os professores
se ocupam do mesmo contetdo. Sem desconsiderar a importancia da
sistematiza¢do e da organizacao dos conteudos, aponta-se para outra
faceta, mais precisamente a que tange a possibilidade dos professores
transformarem uma proposta homogénea em algo mais socialmente
critico e pessoalmente mais significativo, tanto para eles quanto para
os seus alunos. Apple e Teitelbaun (1991, p. 69-70) auxiliam nesse ra-
ciocinio quando afirmam que prevalece a falta de um debate que arti-
cule os interesses e necessidades locais e globais, pois, no momento:

[...] existem ndo objetivos individuais desenvolvidos conjunta-
mente por professores e pela comunidade local, mas objetivos
obrigatdrios para o estado todo, quando existem ndo habilidades
individuais usadas pelos professores, mas listas de competénci-
as docentes “apropriadas” para todo o estado. (Ibid.)

Quando os individuos sdo submetidos a obrigacao da aplica¢ao ou
da execucao de algo sem participarem de sua elaboragao, pode-se afir-
mar a predominancia dos principios que sustentam a racionalidade
técnica, uma vez que apenas reproduzem o pensado por outrem. Con-
treras (2002), ao discutir o modelo de racionalidade técnica, enfatiza
que esse modelo de pratica profissional consiste na solu¢ao instrumen-
tal de problemas mediante um conhecimento tedrico e técnico previa-
mente disponivel, e que se torna, dessa forma, instrumental. Com base
nas idéias de Apple e Teitelbaun (1991) e Contreras (2002) e relacio-
nando-as com a fala dos professores, podemos entender que, nesses
casos especificos, os 6rgdos gestores do ensino conseguiram o que
queriam, ou seja, a conformacao dos sujeitos a uma situagao ja dada.
Longe do intuito de estabelecer generalizagdes de contextos ou radica-
lizagdes contrarias as propostas, ha evidéncias (nos casos dos profes-
sores acima mencionados) de que o processo de racionalizacao técnica
do trabalho docente foi incorporado por eles, uma vez que se confor-

s“.
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maram com a ideia de aplicagcdo do que lhes foi imposto, ndo se con-
cretizando, dessa forma, a possibilidade de se tornarem sujeitos criti-
cos e autores de suas praticas.

Por outra parte, entende-se também a relevancia que os professores
dao as cobrangas, por se sentirem valorizados por elas. Quanto ao cur-
riculo tnico, os professores o concebem como uma forma de auxilio e,
conforme alega o professor PE2, por sua situacdo funcional ser a de
ocupante de funcao atividade (OFA) e, por conseguinte, estar sempre
trocando de unidade escolar, a relevancia da proposta estd na possibi-
lidade de dar continuidade ao trabalho de seu antecessor. Esses fatores
destacados por todos os professores (iniciantes e experientes) mostram
que, mesmo incorrendo no risco de serem meros executores, eles con-
cordam parcialmente com as cobrancas e com o modelo de curriculo
homogéneo.

Embora os professores entrevistados concordem com alguns postu-
lados adotados pela Cenp, € necessario que nos aprofundemos no tao
difundido abismo existente entre os elaboradores de propostas e os
professores. Ao destacarem a relagdo entre os administradores da edu-
cacdo (especialistas) e os professores, Sacristdn e Pérez Gomez (1998)
mencionam que talvez os desajustes entre os planejadores da educagao
e os professores ocorram por causa da falta de conhecimento da préati-
ca pedagogica concreta por parte dos elaboradores. Tomando por base
a relacdo entre os elaboradores de propostas e os professores, uma re-
clamagdo foi unanime para os entrevistados. Todos se queixaram de
que a construcdo, elaboragdo e implantacdo das propostas sdo realiza-
das somente pelos 6rgaos superiores, nao dando voz aos professores:

Muitas vezes essas cobrancas vém das pessoas la de cima; [e
elas] ndo conhecem a realidade nossa aqui. E, muitas vezes, o
que ¢ pedido para ser feito 14 em cima nao tem como ser colo-
cado em pratica aqui em baixo, ou por causa da clientela, ou pe-
la realidade escolar, ou pela falta de espaco fisico, ou pela falta
de apoio dos diretores. Mas eu acho que a base, assim, aqui em-
baixo, a gente deveria ser mais ouvido, antes de vir pronto, de
jogarem la de cima para baixo; eu acho que deveriam dar um
pouco de voz para nds que estamos na escola [...]. Eu acho que
devem dar ndo sei se mais liberdade para o professor, ou escutar
primeiro os professores para depois, sim, fazerem a implanta-
¢ao de propostas. (PE3)
Q“'
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Eu acho que os professores tinham de ter voz ativa, porque sao
eles que estdo na pratica, sdo eles que estdo na quadra com os
alunos de 1? a 4° série e sabem o que precisa € 0 que nao precisa
— e ndo o pessoal que manda as propostas [...]. Eu acho que
existe um muro. E acho que nem precisa ter a queda desse muro
para a gente poder se comunicar com eles, os que elaboram.
(P12)

Eu acho que cobrar, eles t€ém de cobrar, mas acho que eles ti-
nham de estar mais presentes para verem nossa realidade, pois
cobrar fora da realidade ¢ um absurdo. (PE1)

As falas dos professores convergem para os estudos de Rus Perez
(1994), que, ao analisar a politica educacional da Secretaria da Educa-
¢do do Estado de Sao Paulo nos ultimos 25 anos, chama a atengdo para
o fato de que a elaboracdo de programas, medidas e propostas nao
contemplou a participagdo dos agentes nas decisdes. Sampaio (2002),
ao fazer mencao a relacdo dos professores com as intervencdes oficial-
mente instaladas, destaca que o mero movimento de adequacao ou
convencimento dos professores em relagdo as demandas ndo ¢ sufici-
ente, defendendo que

[...] a presenga dos professores se faz necessaria na formulagao
das propostas, para que nao se fale de trabalho docente, capaci-
tacdo e alteracdes na vida da escola, imaginando quem sdo os
professores, o que sabem e nao sabem, o que devem modificar
em sua pratica. Eles sabem apontar os problemas presentes em
seu trabalho, indicar o que ja vem sendo construido e as neces-
sidades que tém. (SAMPAIO, 2002, p. 7-8).

Nas falas dos professores vemos, nitidamente, que eles reclamam
por voz ativa na elaboragdo de propostas. Isso deveria ser algo rele-
vante para os 6rgaos elaboradores e implementadores das propostas,
pois, como alerta Sacristan (1999), para compreender o éxito e o fra-
casso na implantacdo de qualquer proposta decidida externamente, de-
ve-se buscar a interpretacdo daqueles que, inexoravelmente, ficaram
incumbidos por seu desenvolvimento no cotidiano escolar. De seu la-
do, ao indicar um possivel caminho para a implantacdo de propostas,
Guilherme ressalta que, “para a implantacdo de qualquer proposta pe-
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dagodgica ou decreto, ¢ imprescindivel mobilizar o professor, agente
principal de mudangas, para obter éxito no que se propde” (2002, p.
99). No entanto, Hutmacher (1996) afirma que existe, atualmente,
uma clivagem entre os que pensam (planejadores da educagdo) e os
que fazem (professores na escola). Segundo o autor,

[...] essa tal clivagem vai cada vez mais acentuando o mal-en-
tendido cléssico e bloqueador: os que refletem tém tendéncia
para considerar os que agem como ignorantes; os que agem
tém tendéncia para considerar os especialistas como sonhado-
res que ndo conhecem nada da realidade pratica. (HUTMA-
CHER, 1996, p. 72).

Com base naquilo que os autores citados mencionam e na fala dos
professores, pode-se dizer que existe uma concordancia entre os en-
trevistados e os autores no que tange a importancia da participacao
dos professores na elaboracdo de propostas. No entanto, diante da
constatagdo da inexisténcia de didlogo entre os agentes dos 6rgaos su-
periores e os professores € de que todos (professores e autores) con-
cordam ser ele importante para a elaboracdo e a implantagdo de
qualquer proposta, vale pensar nas razdes por que isso nao acontece
ou nos interesses implicados na maneira autoritaria com que sao im-
postas as inovagdes pedagogicas.

Pode-se entender que o didlogo ndo acontece porque os 0rgaos
gestores da educagdo se amparam em principios atrelados a racionali-
dade técnica. Essa, por sua vez, contribui para a afirmacgdo de deter-
minadas relagdes de poder, ou seja, ¢ uma maneira daqueles que
ocupam 0s cargos superiores imporem seus interesses € afirmarem
seu poder. Assim, pela inexisténcia de canais para a participacao ativa
dos professores na elaboracao das propostas, os tais 6rgaos gestores
julgam os professores como incompetentes. Por conseguinte, apresen-
tam propostas prontas com o intuito de “sanar” as caréncias formati-
vas, além das precarias condi¢des de trabalho dos professores.

Consideracoes finais

Os professores em geral apresentaram um discurso ambiguo. Por
um lado, atribuiram valor as cobrangas, uma vez que todos mencio-
nam a necessidade das cobrangas por dois motivos: como valorizagdo

o
>
Pensar a Pratica, Goiania, v. 13, n. 2, p. 1-14, maio/ago. 2010 *10



10.5216/rpp.v13i2.8784

da area da Educacao Fisica (concebida como desprestigiada na escola)
e como motivagdo para o ndo “relaxamento” dos profissionais em rela-
¢do ao seu trabalho. Por outro lado, os professores nao concordam
com as cobrangas impostas sem que sejam ouvidos, questionando as
cobrangas que se originam na prépria realidade escolar.

Outro importante aspecto relatado pelos professores estd relaciona-
do a elaborag¢ao de um curriculo unico para todo o estado de Sao Pau-
lo, visto como algo positivo. Quando colocados ante a padronizagao
mais global (nesse caso estadual), ambos os grupos de professores (ex-
perientes e iniciantes) concordam com ela, alegando, sobretudo como
uma de suas vantagens o fato da homogeneizagdo do curriculo, com a
consequente implementagdo de uma linha na qual todos os professores
trabalhem o mesmo contetido. Autores como Apple e Teitelbaun
(1991) e Contreras (2002) questionam essa forma dos atores escolares
concordarem com um curriculo homogéneo, afirmando que essa atitu-
de dos professores contribui para o processo de racionalizagdo técnica
do trabalho docente, incorporado por eles, uma vez que se conforma-
ram com a idéia de serem meros reprodutores, € ndo sujeitos criticos e
autores de suas praticas.

No entanto, todos os professores (iniciantes e experientes) apontam
que, mesmo incorrendo no risco de serem meros executores, ainda
concordam parcialmente com as cobrangas e com o modelo de curri-
culo homogéneo. Contudo, isso ndo impede a reclamacao geral de to-
dos os entrevistados: queixando-se de que a construcao, a elaboracao e
a implantagcdo da proposta foram feitas sem a participagao deles. To-
dos reivindicam voz ativa na elaboragao de propostas.

A participacao dos professores, exigida pelos autores e pelos dois
grupos de professores (experientes e iniciantes), pode diminuir a lacu-
na entre os propositores e os reais implementadores das propostas e,
consequentemente, contribuir para que os elaboradores nao sejam tra-
tados como sonhadores pelos professores, € nem estes como incompe-
tentes pelos Orgdos gestores do sistema de ensino. Para isso, ¢
necessario que, no processo de elaboragdo de propostas, haja um am-
plo debate entre os elaboradores e os professores, dando voz aos pro-
fessores ou, mais precisamente, nao somente voz, mas tornar
necessaria a criagdo de condigdes para que possam se transformar em
elaboradores, tal como aponta Lima (2003): € necessario criar possibi-
lidades para que os “atores escolares” se assumam como protagonistas
em face do tradicional dominio dos “atores centrais” e dos textos ofi-
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ciais por esses produzidos. Para tanto, ressalta-se a necessidade de
melhores condic¢oes de trabalho, de melhores salarios, além da criacao
de possibilidades de formacao continuada.

Teachers of physical education against the external determination

Abstract

The objective of this study was to investigate the manifestations of teachers of
Physical Education actives in the initial series of Basic Education in the public
schools of Sao Paulo, about the pedagogical proposal elaborated by the Secretariat
of the Education in the year of 2003, when happened the return of the attribution of
lessons for specialist teacher in Physical Education, six teachers of DERCO (Direc-
tion of Education of the Regional West Campinas ) had been interviewed, three ex-
perienced and three beginning ones in the teaching in 2003. Some teachers had
attributed value to the collections, since they had been felt valued, but, on the other
hand, they do not agree to the collections imposed without their complacence,
beyond questioning the collections that do not see the reality pertaining in the pu-
blic schools.

Keywords: Practical of Teachers of Physical Education — External Determinations

Profesores de educacion fisica en frente de las determinaciones externas

Resumen

El objetivo de este estudio fue investigar las manifestaciones de los profesores de
educacion fisica, el trabajo en los primeros grados de la escuela publica elemental
en Sao Paulo, el enfoque pedagdgico desarrollado por el Departamento de Educa-
cion en 2003, que vio el retorno de la asignacion de las clases, los profesores espe-
cialistas en educacion fisica. Entrevistamos seis maestros del DERCO (Junta de
Educacién de la Oest Regional de Campinas), tres con experiencia y tres debutan-
tes en la ensefianza en 2003. Maestros del valor atribuido a los cargos, ya que se si-
enten valorados, pero por otro lado, no esta de acuerdo con las cargas impuestas sin
ser oido, y cuestionar la realidad de las escuelas.

Palabras clave: Practica de los Profesores de Educacion Fisica — Determinaciones
Externas
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