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SOUZA, Christian Vieira. Um projeto curricular para a educacdo fisica na
segunda série do ensino fundamental na perspectiva da motricidade humana
2008. 56 folhas. Trabalho de Concluséo de Curso (Graduacao em Educacao Fisica -
Licenciatura) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2008.

RESUMO

A Educacéo Fisica € uma area de conhecimento e componente curricular de todas
as etapas da educacédo basica e o professor, orientado por uma teoria de ensino,
deve promover aprendizagens significativas pelo processo de construgcdo do
conhecimento via reflexdo-abastracédo. A Motricidade Humana, a partir da concepcéo
do homem que se movimenta com intencionalidade, é entendida como a expressao
mais imediata da existéncia. Este trabalho, uma pesquisa qualitativa etnografica de
observacdo direta participativa, avaliou o projeto curricular organizado na
perspectiva epistemologica da Motricidade Humana tendo o0s principios
construtivistas como orientadores da relagdo pedagdgica. Foram planejados e
aplicados procedimentos didatico-pedagdgicos fundamentados nesta perspectiva,
verificando a adequabilidade dos contetdos e o niumero de aulas tedrico-préticas
necessarias ao seu ensino, além da aplicacdo de instrumentos de avaliacdo para
verificar a aprendizagem dos alunos da segunda série do Ensino Fundamental, em
uma escola municipal da cidade de Ibipord — PR. Os conteudos apresentaram-se
adequados e contextualizados, mas foi necessario diminuir a quantidade original
para promover a aprendizagem de qualidade que se desejava, sem demasiada
preocupacao com o0 tempo para serem ensinados. Espera-se com este trabalho
incentivar a avaliacdo e resignificacdo de outros projetos, além de contribuir para a
formacao de professores criticos-reflexivos.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino Fundamental; Educacdo Fisica, Motricidade
Humana; Construtivismo.



SOUZA, Christian Vieira. A project for education curriculum of physical
education to second grade in the human motricity vi ew. 2008. 56 folhas.
Trabalho de Conclusédo de Curso (Graduacdo em Educacéo Fisica - Licenciatura) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2008.

ABSTRACT

Physical Education is an area of knowledge, curricular component of all the stages in
the Basic Education and the teacher, guided by a teaching theory, must promote
meaningful learning process through the construction of knowledge by reflection-
abstraction. The Human Motricity from the conception of the man who moves with
intentionality, is understood as the immediate expression of existence. This study, as
a qualitative and ethnographic research of participative direct observation, evaluated
the curricular project organized in the epistemological perspective of the Human
Motricity having the constructivist principles as a guide of the pedagogical relation.
Teaching-learning procedures were planned and applied based on this perspective,
to verify the appropriateness of the teaching contains and the number of classes
theoretical/practical required for teach it, as well as the application of evaluation
instruments to verify the learning process of the students of a second grade from the
Elementary School from the city of Ibipora- Pr. The teaching contains were
considered appropriate and contextualized, but it was necessary to decrease its
original amount in order to promote the quality of learning that was expected, without
too much worry about timing. It is expected, with this work, to encourage the
evaluation and new meaning of other projects and also contribute to the training of
critical and reflexive teachers.

Key words: Curriculum; Elementary School; Physical Education; Human Motricity;
Constructivism.
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1 INTRODUCAO

Muitos estudos tém sido realizados e apresentados em eventos
cientificos no intuito de propor caminhos para o avanco da educagdo. E quase
consenso, entre os educadores, que o processo educacional desejado € o que
resulta na formacéo de cidadaos capazes de compreender e intervir, com autonomia
e criticidade, no meio em que vivem, ou seja, € a formacdo de pessoas capazes de
participar eticamente, na solugcdo de seus problemas e da sua coletividade; de
aprender sempre; de intervir em seus contextos se assim desejarem para a melhoria
de suas condi¢des de vida.

Para que a educacédo atinja suas finalidades torna-se necessario
promover a compreensdo da realidade sécio-histérica, a apropriacdo critica da
cultura e dos conhecimentos produzidos pela sociedade. A Educacdo Fisica,
enquanto componente curricular na escola, é parte deste projeto educacional, e
tendo por base os pressupostos construtivistas, devera contribuir com os saberes de
sua especificidade para a tomada de consciéncia dos educandos sobre si mesmos
enquanto seres que se movimentam com intencionalidade e que este movimento &
construido culturalmente (PALMA; PALMA, 2005).

Um projeto curricular € um planejamento que orienta e determina os
rumos do processo educativo. Sua construcdo e desenvolvimento envolvem diversos
fatores que refletem os pressupostos ontologicos e epistemoldgicos daqueles que o
organizam. Como nenhuma pratica pedagdgica é neutra, o curriculo representa em
seu texto os pensamentos e as concepcoes sobre a sociedade, suas expectativas e
interesses, constituindo tradi¢cdes curriculares que se direcionam para a manutencao
e conservagdo de principios ou que permitem sua critica e consecutivo
redimensionamento. A diversidade de posicionamentos neste sentido e a
complexidade das realidades politicas e socio culturais obrigam o projeto curricular a
assumir uma identidade que configurara o processo educacional e o perfil dos
sujeitos que se pretende formar (PALMA et al., 2008; PACHECO, 2005; PIMENTA,
2002; SACRISTAN, 1998; SILVA, 1999).

A disciplina Educacéo Fisica se insere neste contexto educacional e
ao longo dos tempos manifestou, em seus programas, quase sempre subjacentes,

0s objetivos e finalidades, intencbes, expectativas e concepcgdes da sociedade.
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Atualmente, a Educacéo Fisica € um componente curricular obrigatério em todos os
niveis da educacdo basica e uma area de conhecimento. Contudo, na opinido de
algumas pessoas que nao tém envolvimento direto com a disciplina, a mesma néao
deveria fazer parte da escola. Esse pensamento em parte se justifica, pois para
essas pessoas ela ndo tem saberes especificos a serem ensinados, e ainda € vista
apenas como area de atividades. Uma das alternativas na busca da legitimacao
social da area no contexto escolarizado € mostrar o seu valor sociocultural e
cientifico que contribua com o projeto educacional que se deseja.

A razdo de ser de um projeto curricular é sua transposicdo para a
realidade. E efetivar-se no ensinar e aprender. Neste sentido, procura-se minimizar
os desajustes e incoeréncias que acarretam resultados indesejados em sala de aula,
sendo necessario considerar o contexto e toda complexidade que o envolve. Para
enfrentar este desafio o professor necessita pensar complexamente, o que significa
compreender que qualquer saber é dinamico, situado num contexto e integrado a um
conjunto de outros saberes, constituindo-se aptiddo fundamental que se constroi em
decorréncia dos acontecimentos, acoes, atitudes, retroacdes; operacao, organizacao
e mobilizacdo de conhecimentos de conjunto para a solu¢do de um problema
especifico (MORIN, 2000; PALMA et al., 2008).

Para realizar seu trabalho o professor necessita de saberes e
conhecimentos que se inter-relacionam, além do conhecimento especifico de sua
area de ensino, dentre eles o saber-fazer pedagogico, questdes relacionadas ao
contexto da sala de aula, mas, principalmente, uma fundamentacdo epistemoldgica
gue determine teoricamente como o ser humano aprende, e assim, adotar uma
teoria de ensino coerente com 0s principios que orientardo suas acoes (PACHECO;
FLORES, 1999).

A Epistemologia que considera 0 ser humano como um sujeito ativo,
capaz de conhecer e aprender ao mesmo tempo em que se relaciona, interage e se
modifica, capaz de transformar seu mundo e sua realidade é a Epistemologia
Genética, teoria de Jean Piaget, também conhecida como Construtivismo. Para esta
teoria, todo ser humano nasce com um potencial bioldgico hereditario, a partir do
qual constréi suas estruturas e suas relagbes enquanto interage com o mundo
dentro de caracteristicas humanas proprias (PALMA, 1997).

Na area da Educacéo Fisica, nos ultimos trinta anos, intensificou-se

0os estudos e as propostas educacionais, mas que muitas vezes se apresentam
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distantes das finalidades da escola ou resumidas a meros ajustamentos técnicos de
estratégias de ensino, deixando intacto o essencial. A Motricidade Humana, teoria
de Seérgio (2004), apresenta-se como referéncia para propostas que consideram o
processo educacional de modo mais integral e sensivel aos direitos e necessidades
dos educandos, sendo essencial e fundamental a tomada de consciéncia, pelo
educando, como sujeito de seu processo, corpo proprio que sente, deseja, age,
reflete, aprende e transcende, pela intencionalidade operante, superando seus
limites em todas as dimensoes.

Os pressupostos da Motricidade Humana encontram coeréncia com
0s principios da teoria construtivista por privilegiar os critérios e condigbes de
cientificidade da Epistemologia Genética. A Motricidade por constituir o aspecto
fundamental da vida humana, torna-se sinbnimo da intencionalidade motora do
corpo-préprio, que integra e constitui-se uma plena e sélida unidade complexa entre
a sensibilidade e a inteligibilidade, revelando o ser humano, intencionalidade
operante na experiéncia concreta. (PEREIRA, 2006; ORO, 1999).

Este trabalho se propds avaliar um projeto curricular elaborado pelos
professores Palma e Palma (2005), organizado na perspectiva epistemolégica da
Motricidade Humana, e analisar a adequabilidade dos conteddos e o numero de
aulas, tedrico-praticas necessarias ao seu ensino, além da aplicacdo de
instrumentos de avaliagcdo para verificar a aprendizagem dos alunos da segunda
série do Ensino Fundamental, em uma escola municipal da cidade de Ibiporéd — PR.

As aulas procuraram contextualizar os contedudos no intuito de
promover a construgcdo do sentido e significado do que se estava ensinando,
priorizando a problematizacdo dos conteudos, provendo a reflexdo sobre as
questdes que se colocavam e sobre as acfes motoras realizadas nas atividades,
estimulando a conceituacdo e a solugcdo dos problemas evidenciando que séo eles
mesmos, 0s alunos, que se movimentam, sentem, desejam, refletem e agem,
intencionalmente em busca de superar seus limites.

Acrescente aqui os capitulos.

Esta pesquisa etnografica de observacdo participativa ativa
pretendeu contribuir com a avaliacdo deste projeto curricular e servir como subsidio
para a avaliacdo de outros projetos, procurando a utilizagcdo dos pressupostos da
Motricidade Humana e dos principios construtivistas para a construcdo de sentido e

de significado ao ensino da Educacgédo Fisica no Ensino Fundamental.
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2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 CURRIcULO, PROJETO PoLiTIco PEDAGOGICO E CONTEUDOS DE ENSINO

Um projeto curricular significa mais do que um documento que
normatiza o cotidiano da escola ou uma listagem de conteddos a serem ensinados e
de maneira alguma, deve ser um texto escrito a poucas maos apenas para cumprir
uma exigéncia burocratica que garanta o funcionamento de uma instituicdo de
ensino.

Segundo Pimenta (2002), um projeto curricular representa um
planejamento coletivo que define os rumos de um processo educativo. Seu processo
de construgdo se inicia das politicas publicas para a educagdo e seu
desenvolvimento implica na complexidade do contexto, da realidade politica e sécio
cultural, em que a comunidade escolar esta inserida.

O processo de construcdo e desenvolvimento de um projeto
curricular é interativo e abarca varias dimensoées, implicando unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que ocorre no campo do planejamento e do que realmente
se desenvolve e acontece na realidade da sala de aula. Desse modo, a pratica
pedagogica do planejamento curricular ndo € neutra, ao contrario, reflete outros
componentes de decisdo. Por esta razdo o projeto curricular leva o nome de projeto
politico pedagdgico, por contemplar a interacdo e confluéncia entre essas estruturas,
interesses e responsabilidades, devendo constar com coeréncia em seu texto, além
dos conteludos, saberes e conhecimentos, uma matriz que indique claramente a
visdo de mundo, de homem, de sociedade, educacdo, ensino-aprendizagem, e
avaliacdo que indicam o perfil dos sujeitos que se pretende formar a partir deste
planejamento (PACHECO, 2005).

Na busca da compreensdo e do significado do termo curriculo,
Pacheco (2005) afirma que a definicdo de curriculo ndo € consensual, e o trabalho
de elabora-lo torna-se algo problematico e conflituoso, ndo sendo possivel estudar o
assunto sem adentrar em concepg¢fes epistemoldgicas, perspectivas e visbes de
mundo diferenciadas, que inevitavelmente influenciardo a educacao e seu processo,
evidenciando a sociedade que o construiu, bem como a sociedade por ele

construida. Nao ha uma unica definicdo que aglutine todas as idéias acerca desta
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pratica educativa, admitindo-se que curriculo seja definido, essencialmente, por sua
complexidade e ambiguidade.

Devido aos divergentes significados do termo curriculo, 0 mesmo
autor apresenta duas tradicdes curriculares que auxiliam a compreensdo das
concepcoes tedricas constituidas. A primeira tradicao, a tradicdo técnica, diz respeito
ao curriculo prescritivo, como um programa muito estruturado e extremamente
determinado em termos de resultados de aprendizagem. Sob esta perspectiva, falar
de curriculo ou falar em programa representa uma mesma realidade da qual néo se
espera mudancas na organizagdo social. Portanto, representa uma visdo de
continuidade, manutencdo e controle dos principios estabelecidos em que basta a
transmissdo dos mesmos conteudos em forma de sumulas de uma tradicdo
académica, constituindo o curriculo em um legado tecnolégico e eficientista. No
contexto educacional esta tradicdo desprivilegia atitudes criticas, tanto da parte dos
professores como dos alunos, por nao ter entre suas pretensbes uma educacao
voltada para a construcdo de autonomia de decisdes ou aberta a possibilidades
(PACHECO, 2005).

A segunda tradicdo curricular, ao contrario, refere-se a uma
perspectiva critica com propdsitos emancipatorios, que considera as inter-relagdes
dos diversos contextos de decisdo, definindo-se como um projeto que resulta nado
somente de um plano de inten¢des, mas num plano de realizagdes; uma tentativa de
comunicar 0s principios e aspectos essenciais de um propdsito educativo em uma
estrutura organizacional flexivel. Assim os principios educativos de saberes,
atitudes, crengas e valores trazidos a discussao critica pelos professores, poderiam
ser efetivamente realizados em seus contextos de intervencdo, ao mesmo tempo em
gue se transmitem os conhecimentos construidos e produzidos pela sociedade ao
longo dos tempos, utilizando-se das experiéncias e reflexdes sobre as vivéncias nos
processos de ensino e aprendizagem (PACHECO, 2005)

Ao encontro deste pensamento, Tadeu da Silva (1999) afirma que na
concepcao de um curriculo tradicional, a cultura € considerada estatica e néao
considera as relagbes sociais e de poder. A cultura é vista como um produto
‘achado’, acabado; como um conjunto de fatos, de conhecimentos e de informagdes
gue necessitariam apenas ser selecionados e transmitidos as criangas e aos jovens

nas escolas.
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Sob a perspectiva soOcio-interacionista a cultura é dinamica, vista
como uma producao, criagdo, um trabalho. Nessa concepcao as relagdes sociais, a
construcdo e a reconstrucdo do conhecimento e da cultura, possibilitam a
significacao e resignificacdo do curriculo, bem como a formulacdo e a reformulacéo
do sentido deste curriculo que considera o contexto das relagbes de conflito,
negociacao e poder (SILVA, 1999).

Nessa perspectiva, voltada para a complexidade, o curriculo é
compreendido como uma pratica de producéo de conhecimento e cultura, de relacéo
social e de poder com significado e sentido enquanto produtora de identidades
sociais. O curriculo entdo, assim como a cultura, deve ser compreendido sob cinco
aspectos: como uma pratica de significacdo, uma pratica produtiva, uma relacéo
social, uma relacdo de poder e uma pratica produtora de identidades sociais. O
sentido e o significado do trabalho dos educadores entram diretamente em questéao
pela responsabilidade ética do significado de seu trabalho para a construgdo da
sociedade (SILVA, 1999).

Devido a complexidade que podemos observar a respeito da
construcéo e desenvolvimento de um projeto curricular, seu texto deve compreender
uma matriz tedrica organizada e embasada epistemologicamente que explicita
questdes a respeito daquilo que subsidia toda a acdo pedagdgica de uma instituicdo
escolar. Com a matriz tedrica do curriculo deverdo concordar as visdées de mundo e
as teorias curriculares correspondentes, defendidas pelos professores que
coletivamente o organizam (RIBEIRO, 1998).

Para se conhecer o que esté por tras de qualquer agdo pedagdgica
€ preciso explicitar as idéias, interesses, valores e os mecanismos de decisdo que
as determinaram e conforme Sacristan (1998), a escolaridade tendera a reproduzir a
cultura hegeménica, e isso podera ser encarado com passividade dependendo de
como os conteudos serdo abordados no ensino, ou aproveitando-se dos espagos de
autonomia que sempre existem, exercer uma contra-hegemonia, tendo por
alternativa uma perspectiva de ensino reflexiva e critica. Essa diferenciacéo
demonstra a finalidade de um curriculo, seja voltado a reproducdo de uma tradicdo
ou para a reflexao critica, que procure a reconstrucdo da realidade social, cabendo
aos professores refletirem sobre as razdes que justificam a selecédo e o ensino de

determinados conteudos.
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A acdo pedagogica coletiva, que ocorre ao construir um projeto
politico pedagdgico, € o caminho para a efetiva democratizacdo do ensino. Essa
acao coletiva tem como objetivo a efetiva construcdo de uma escola para todos.
Sobre a democratizacdo do ensino e a escola para todos, Pimenta (2002) coloca:

Numa perspectiva critica, a escola para todos requer que a definamos como
publica, gratuita, de qualidade e Unica, ou seja, uma escola mantida pelo
Estado como equalizador das contribuicdes dos cidadaos. Assim, seria
garantido que todos tenham acesso a ela, que nela permanecam,

aprendam; por fim, uma escola de formacédo geral, sem a multiplicidade de
classes (p.47).

Pela concepcéao liberal, a escola - dita para todos - efetivamente
coloca a escola a disposicao dos cidadaos, mas isso nao significa que todos tenham
acesso e direito a ela, pois a estrutura do ensino na ideologia liberal e a organizacéo
do aparelho escolar subdividem a escola conforme a divisdo das classes sociais:
uma escola profissionalizante para os trabalhadores com a finalidade de formar mé&o-
de-obra e a escola regular para os filhos da elite, tendo como consequéncia a
manutencdo do modo de producdo capitalista, pouco contribuindo para
democratizacao do ensino (PIMENTA, 2002).

Diferente desta concepcdo liberal, a finalidade da escola é
democratizar o ensino, ensinar de forma a socializar o conhecimento, para que todos
os alunos tenham acesso, condi¢cdes e possibilidade efetiva de compreender as
condi¢cbes de dominacgao existentes no mundo e ultrapassar a desigualdade social.
O conhecimento concede aos cidaddos a posse de um instrumento para
verdadeiramente intervirem na sociedade se assim o desejarem. Desta maneira,
partindo do principio que o nucleo do trabalho docente é o ensino, mediador entre 0s
sujeitos e os modelos sociais vigentes, o0 ensino critico dos contetdos contribui com
a finalidade da escola de democratizacdo da sociedade via democratizacdo do
saber, passando pelo exercicio da autonomia do professor na reorganizacdo da
escola, assim como o dominio das metodologias e dos conteuddos a serem
ensinados; o dominio de seu significado social como prética social transformadora
(PIMENTA, 2002).

O desenvolvimento curricular por conta de sua complexidade e
dinamicidade ndo conta somente com 0 momento da elaborac¢do, mas também com
sua realizacdo e avaliacdo, equivalendo a uma re-construcédo de decisdes de modo

a estabelecer-se numa base de principios concretos, criando uma ponte entre a
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intencdo e a realidade, entre o projeto soOcio-educativo, politico-pedagdgico e o
processo/projeto didatico relacionados entre si expressando uma mesma e complexa
realidade. O curriculo entdo deve ser entendido e decidido numa perspectiva
orientadora e ndo numa perspectiva determinante da pratica, pois a pratica
educativa € uma operagdo que ndo pode ser reduzida a uma intervencao técnica,
ignorando os contextos de sua realizagcdo (PACHECO, 2005).

O curriculo inicia-se na proposta formal, curriculo escrito ou oficial,
passando ao curriculo apresentado, levado aos professores por mediadores
curriculares, manuais ou livros. A seguir no ambito da escola o projeto educativo
politico e pedagdgico € programado em grupo e individualmente. Os professores sao
0S que percebem, interpretam e efetivamente executam o curriculo real, curriculo
operacional, em acéo na sala de aula. Este é o curriculo observavel, que existe aos
olhos. Desta comparacgéo entre o curriculo escrito, planejado e do curriculo real que
acontece na pratica de sala de aula, resulta o curriculo realizado ou experiencial,
resultado destas interacdes que pode também corresponder ao curriculo observado
a partir da opinido dos participantes. O curriculo avaliado inclui a avaliacdo dos
alunos, mas também a avaliacdo dos planos curriculares, de todo processo e seus
componentes (PACHECO, 2005).

Quando o curriculo realizado ndo corresponde ao curriculo oficial,
diz-se que existe um curriculo oculto que abrange processos e efeitos ndo previstos
compondo as experiéncias de formacdo. Isto pode acontecer porque o0
desenvolvimento do curriculo é uma pratica desarticulada de préaticas de decisdes
nada coerentes com as decisfes ideolégicas ou por conter o que 0s alunos
aprendem da experiéncia social da escola. Devido a imprevisibilidade da acéo
pedagogica, a cultura deve ser considerada como conjuncéo de significados nesse
processo de socializacdo dos educandos. Pode-se concluir que o curriculo oculto
pode ser resultado de duas condi¢des: uma pelo que ndo se pretendeu e outra que
resultou de uma experiéncia nao planejada (PACHECO, 2005).

Sendo um processo que envolve muitas pessoas e pensamentos,
coexistindo em meio aos conflitos, praticas e intencbes nem sempre coerentes, 0
modo do desenvolvimento curricular expbe e responsabiliza principalmente o
professor, porém ele ndo € o0 Unico responsavel. Cabe a ele a realizacdo e
efetivacdo do curriculo em sala de aula. Portanto, pode-se dizer que o processo

verdadeiro de decisdo curricular € do professor, que deve assumir uma postura
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coerente e comprometida com suas posicdes epistemoldgicas e ontoldgicas a
respeito de seu trabalho e lutando inclusive para participar de maneira mais ativa na
construcédo e elaboracéo dos curriculos oficiais (PACHECO, 2005).

Ao considerar a selecado dos conteudos escolares, a escola torna-se
0 espaco de legitimacdo e priorizagdo de alguns saberes sobre outros. Desta
maneira existe uma hierarquizagao dos saberes na sociedade e neste ponto, existe
o confronto entre o senso comum, 0 conhecimento popular e o conhecimento
cientifico. Lopes (1993) procura explicitar que a valorizacdo do saber popular e do
cotidiano da escola ndo pode perder de vista a necessidade de desconstrucao do
conhecimento de senso comum, obstaculo a compreensao e ao desenvolvimento do
conhecimento cientifico.

Apesar de tanto o conhecimento popular quanto o senso comum
serem desprivilegiados pelo conhecimento cientifico, 0S mesmos nao podem ser
confundidos. Uns valorizam o saber popular como uma forma de ciéncia, mas
valorizar o saber popular ndo significa conceder uma igualdade epistemoldgica.
Toda producdo de significados constitui um saber, mas nem todos esses saberes
séo cientificos (LOPES, 1993).

O senso comum caracteriza-se por ser uma concepc¢éo advinda de
constatacdes incoerentes, inconsistentes, de aparéncias; uma forma ideologica do
agir cotidiano e pode ser percebido em todos 0s grupos sociais, portanto nao é
caracteristico como filosofia das classes populares. Um processo de ruptura com
esse tipo de conhecimento é algo permanente quando se pretende melhorar ou
aprofundar o conhecimento a respeito de algo. O saber popular é fruto da producéo
de significados das classes populares, suas praticas sociais cotidianas, da
necessidade de desenvolver mecanismos de luta pela sobrevivéncia e 0s processos
de resisténcia constituem um conjunto de praticas formadoras de diferentes saberes.
Porém, este tipo de conhecimento ndo representa o cotidiano da sociedade como
um todo, mas € um tipo de conhecimento necessario para que sobrevivam, se
comuniquem e vivam melhor. O senso comum orienta-se para a universalidade e
uniformidade enquanto o saber popular orienta-se para a diversidade e para a
especificidade (LOPES, 1993).

O saber escolar, enquanto saber legitimado, precisa que os saberes
populares ao constarem no curriculo, ndo estabelecam uma igualdade

epistemologica, mas permitam o dialogo com os saberes cientificos, em processo de
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mutuo questionamento, bem como a critica do senso comum, visando tornar 0s
conteudos instrumentos de acdo em que os estudantes sejam capazes de promover
uma mudanca nas concepcodes, direcionadas para uma melhor compreensao e
transformacdo da realidade em que vivem, admitindo diferentes saberes como
possiveis e validos dentro de seus limites, permitindo discernir o conhecimento falso
do verdadeiro (LOPES, 1993).

Para Saviani (1992) a escola € a instituicdo cujo papel consiste na
socializacdo do conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo, de
senso comum; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita
e ndo a cultura popular. Nesse sentido a escola deve priorizar seu objetivo de
socializacdo do saber e ndo desviar-se em meio a tantas obrigacbes e
circunstancias secundarias criadas em torno e dentro da propria vida escolar.

A transmissdo do saber erudito, do conhecimento cientifico, tem
como seu ponto de partida as informagcdes que o educando traz de sua vida
cotidiana, contextualizada. A visdo da escola sob a cultura popular é que esta é de
suma importancia como um ponto de partida, porém a cultura popular ndo deve
limitar 0 ensino na escola, pois a propria vida social esta repleta dela e a escola
perderia sua funcdo. Marcado pela desigualdade, os saberes populares, muitas
vezes vém carregados de ideologias das classes dominantes e tomam as massas
pelo senso comum. O que deve ser ensinado na escola, diferentemente, sédo o saber
e a cultura eruditos e a sistematizacao do saber popular pela ciéncia, como ponto de
chegada, logo que para a democratizacdo do saber é necessério que sejam
socializados os conhecimentos eruditos, na busca da igualdade que as camadas
populares nao teriam acesso senao atraves escola (SAVIANI, 1992).

De acordo com Sacristan (1998) ndo existe uma Unica perspectiva
em torno da determinacdo dos contetdos do ensino e a definicdo deles é um dos
aspectos mais conflituosos da histéria do pensamento educativo por refletirem
diretamente sobre as perspectivas e opcdes tedricas, implicando, sobretudo, em
responder qual funcdo queremos que este cumpra em relacdo aos individuos, a
cultura herdada e a sociedade que se deseja, expressando os valores e func¢des que
a escola difunde num contexto social e histdrico concreto.

Os conteudos compreendem todas as aprendizagens que O0s
educandos devem alcancar para progredir no sentido das finalidades educacionais e

para tal é necessario estimular comportamentos, adquirir valores, atitudes e
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habilidades de pensamento, além de conhecimentos. Assim sendo, ndo sdo apenas
as informacbes que necessitam ser adquiridas, mas os efeitos que derivam de
determinadas atividades, justificando que nem tudo o que acontece na realidade
esta explicito, e que existem conteudos ocultos. Isto faz com que possamos vir a
chamar de conteddo tudo o que ocupa o tempo escolar devido a propria
complexidade das fung¢des escolares e ao aceitar que a escolaridade vai além da
transmissdo de conhecimentos. Esta perspectiva implica em uma ampliacdo do
significado do termo contetdo, pois 0S mesmos ndo se constituem apenas num
resumo da cultura académica, mas em outros de carater social e moral, logo que se
espera um modelo de cidaddo com a sua implantacdo (SACRISTAN, 1998).

Nem todo conteudo é considerado legitimo. Para isso necessita de
uma aprovacao da sociedade, um aval social. Por essa razéo a fonte do curriculo é a
cultura que emana de uma sociedade, e a selecdo deles, deve ser feita
considerando os critérios psicopedagdgicos, mas antes de tudo da idéia de individuo
e de sociedade a que servem, ndo sendo politicamente indiferentes. Ao
selecionarem-se o0s conteudos determinam-se prioridades, aprovando o que é
considerado importante e impedindo o0 acesso ao que nao se considera digno,
favorecendo mais a uns do que a outros, seguindo-se em cada lugar e momento
histérico o que se entendeu diferentemente o que era valioso para ser ensinado e
perpetuado (SACRISTAN, 1998).

O curriculo pode seguir por paradigmas de pensamento distintos,
porém deve seguir com coeréncia e clareza de seus fins. A organizacdo escolar é o
conteudo do trabalho coletivo dos educadores na construcdo do projeto pedagogico
que se efetiva no cotidiano, por isso € inacabado, em construcdo, mas que se faz

com profissionais comprometidos com a socializacdo do saber (PIMENTA, 2002).

2.2 A EDUCACAO FisICA E A MOTRICIDADE HUMANA

A Educacdo Fisica é uma 4&rea historicamente presente nos
curriculos escolares brasileiros. Considerada como uma area de atividades, a
Educacao Fisica ndo tinha entre seus principios o ensino de conteudos, bastando-se
a organizacao de atividades fisicas, esportivas ou de recreag¢do no contexto escolar.

Porém, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9.394 de 20



22

de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) a area passa a ser considerada como um
componente curricular obrigatorio em todas as fases da educacéo bésica, portanto
estamos enfatizando como uma area de conhecimento. Portanto, esta disciplina
enquanto area de conhecimento necessita de objetivos e finalidades a serem
alcangcados no contexto da escola referentes ao ensino dos conteudos de sua
especificidade e como componente curricular estes objetivos devem estar de acordo
com as finalidades educativas.

Desde a década de oitenta, considerando o periodo de
redemocratizacéo politica brasileira, novas reflex6es surgiam nos contextos da area.
Medina (1983) sinalizava que a Educacgédo Fisica precisava entrar em crise
urgentemente, criticar seus valores, justificar a si mesma e procurar sua identidade.
Neste sentido, procurou denunciar as armadilhas ideoldgicas que nao permitiam que
a area fosse promotora de transformacbes no campo da educacdo, que
possibilitasse, pela liberdade, uma interferéncia na realidade enquanto sujeitos com
0s outros e o mundo:

O homem sO pode ‘crescer’ — isto €, ser cada vez mais — através da
expansdo gradual e continua da percepcédo de si em relacdo a si mesmo,
em relacdo aos outros, em relacdo ao mundo. Como ser incompleto e
inacabado que é, sua vida deveria se constituir uma constante busca de

concretizacdo de suas possibilidades e, desta maneira, ‘humanizar-se’ a
todo momento (MEDINA, 1983, p. 24 grifo do autor).

Mesmo depois de passados alguns anos, alguns valores e
concepcdes que justificaram a crise dos anos oitenta, ainda sdo observaveis nos
contextos da area. Moreira e Simdes (2004) provocaram o debate a respeito do
porqué estudar Educacéao Fisica na escola e seu objetivo, por estar presente durante
todos os anos da escolarizacdo, se seria para desenvolver habilidades motoras,
selecionar atletas, recrear - pois seria 0 Unico momento permitido para as criancas
se movimentarem - ou se o professor de Educacéo Fisica ndo poderia ser apenas
um monitor e ndo alguém formado num curso de licenciatura e um especialista na
area. Os autores apontam gque muitos pesquisadores investigaram as possiveis
respostas para essas perguntas, porém pouco se concretizou em termos de
mudancas paradigmaticas na atuacao dos professores nesta disciplina escolar.

Os mesmos autores argumentam que incontestavelmente qualquer
disciplina deve ensinar os alunos a viverem em sociedade, por isso, as acdes

pedagogicas devem estar direcionadas para a compreensdao do mundo e que a
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escola e a Educacdo Fisica deve ser vista como uma pratica primordial para o
desenvolvimento dos cidaddos num ambiente humano, cultural e social. Assim esta
disciplina se justifica na escola, desde que realize um projeto integrado com as
demais areas de conhecimento, promovendo a tomada de consciéncia sobre a
experiéncia humana por meio de préaticas corporais. A Educacao Fisica deveria ter o
mesmo grau de importancia dado as outras disciplinas, ja que também faz parte do
processo de formac&o humana e de cidadania (MOREIRA; SIMOES, 2004).

Todas estas questdes estdo diretamente relacionadas as
concepcdes que orientam o ensino e quaisquer a¢gfes pedagdgicas, as concepcdes
de homem, de ciéncia e sociedade; de como o ser humano aprende e se
desenvolve, entre outras; e mais diretamente a Educacéo Fisica, pelas concepcoes
de corpo.

Para Sérgio (2004) a filosofia ocidental convive com a distin¢cdo e a
profunda diferenciacdo entre a razdo e a imaginacdo, entre o espirito e o corpo. A
Educacao Fisica constituiu-se historicamente sob a égide do paradigma filosofico
racionalista cartesiano, observando-se como caracteristicas deste pensamento a
reducdo dos sistemas complexos da realidade em niveis inferiores, visando a
decomposicdo das partes, evidenciando um carater puramente racional e a
insistente nocao de progresso. Sob este paradigma e pela filosofia cartesiana, fica
instituida, a divisdo entre o corpo e a mente, 0 pensamento racional e 0 corpo que
age enquanto instrumento do pensamento. Descartes, cientificou, a divisdo entre o
corpo e o pensamento, proclamando um divorcio entre o pensamento e 0 Ser,
causando uma ruptura entre a ordem ontoldgica do ser e a logica do conhecimento;
um dualismo radical e uma separacao das ontologias: a res cogitans e a res extensa,
encerrando o ser humano na experiéncia interior, na realidade pensante, radicando
na raz&o pura o que considerava verdadeiro (ORO, 1999; PEREIRA, 2006; SERGIO,
2004).

Sob outro paradigma, baseada na filosofia de Merleau-Ponty, nos
estudos de Morin (2000) e de Sérgio (2004), Pereira (2006) afirma que a Motricidade
Humana apresenta uma visdo de ciéncia sob o paradigma da complexidade, e tem
entre seus principios a emancipacao do ser humano em todas as suas dimensoées. A
Motricidade Humana é a intencionalidade operante, € a manifestacdo, expressao e
operacdo do ser humano na experiéncia concreta que serve de base conceitual

epistemologica para a perspectiva de uma educacado integral que ndo seja uma
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educacgdo do fisico tdo s6, logo que a Motricidade Humana, abordada a partir do
homem que se movimenta, coloca em questdo a legitimidade do mero movimento
humano, sugerindo aspectos essenciais da propria existéncia, pois € sua expressao
mais imediata e acrescenta que o processo educacional é:
[...] um processo de formacéo/educacdo de humanos que se movimentam,
no inquestionavel dominio da semovéncia humana intencional rumo a
transcendéncia, inscrito em uma motricidade que implica complexidade,

unidade, gesto que nunca se repete e que se compreende na sua mais
intima significacéo (p.123).

A area de Educacdo Fisica sob a perspectiva da Motricidade

Humana oferece, portanto a base epistemoldgica para uma acdo docente cujo

objetivo estd no ensino dos conteldos de sua especificidade, de maneira a

contemplar a compreensdo dos movimentos a partir da intencionalidade humana,

que considera a cultura, as relagcdes sociais, o fazer, o saber-fazer e a

reflexdo/compreensédo deste saber-fazer. Numa relacdo dindmica praxica em que

teoria que se resignifica na pratica, pratica que resignifica a teoria (PEREIRA, 2006).

A acao docente que procura superar a falsa dicotomia entre a teoria

e a pratica, € chamada por Pereira (2006) como uma praxis transformadora por

considerar o humano como o um ser que busca transformar-se, podendo atingir sua

realizacdo pessoal, recorrendo necessariamente a Motricidade Humana,
intencionalidade operante, para superar-se:

O ser humano € predisposto a uma abundéancia de condutas motoras e,

como ser cultural, a sua motricidade-intencionalidade nunca se acaba e

sempre se renova no sentido de desenvolvimento individual da espécie. E

nessa busca incessante de ser mais transforma-se, podendo atingir sua
realizacdo pessoal (PEREIRA, 2006 p.147).

A Motricidade que constitui o aspecto fundamental da vida humana é
a expressao da intencionalidade motora do corpo-préprio, integrando uma plena e
indissoluvel unidade complexa entre o sensivel e do inteligivel, devendo estar
integrada a um projeto educacional de qualidade que pretenda educar para a
autonomia. (PEREIRA, 2006)

No mesmo pensamento, Palma e Palma (2005, p.91) argumentam
que a contribuicdo da Educacdo Fisica no processo educacional € possibilitar as
criangas, independente da idade, a reflexdo sobre sua corporeidade de maneira a

perceber-se “corpo possivel em movimento”.
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Para contribuir no sentido deste objetivo, deve-se permitir que os
educandos se expressem em todas as dimensdes, superando as atividades que
fazem fora da escola. A Educacdo Fisica deve ser entendida como 0 espacgo
concreto para a construcdo da motricidade, de maneira que os educandos
relacionem pela generalizagdo e o0s processos de pensamento produzindo
abstracbes com sentido e significado, sem ser repetitiva, compensatoria,
preparatéria, mas compreendida como manifestacdo viva e complexa da
corporeidade (PALMA; PALMA, 2005).

Neste sentido é preciso que o professor considere o educando como
um ser com histdria, valores e possibilidades, proporcionando situagdes e reflexdes
sobre sua motricidade, ndo limitando ao simples fazer, ou a repeticdo e copia de
movimentos padronizados, mecéanicos e estereotipados, visando superar 0s

pressupostos empiristas, presentes nas agdes dos professores (PALMA, 2001).

2.3 Os PRINCIPIOS CONSTRUTIVISTAS

A ciéncia, a acdo educacional e as intervencdes pedagdgicas
pressupdem atitudes definidas em relacdo aos fundamentos aos quais se
estruturam, ou seja, 0S pressupostos epistemologicos que orientam estes processos.
Consideram-se trés correntes epistemologicas principais: a Corrente Teodrica
Empirista, a Corrente Tedrica Apriorista e a Corrente Teodrica Construtivista (PALMA,
1997).

A tese da Corrente Teodrica Empirista, baseada nos estudos de John
Locke no século XVIII, defende que todo conhecimento humano se adquire atraves
da experiéncia sensorial. O individuo ndo apresenta estruturas inatas, constituindo o
meio como o Unico responsavel para determinar suas respostas comportamentais. O
meio externo constitui-se a Unica via do progresso cognitivo, agindo sobre o sujeito,
como uma folha em branco, ndo necessitando dele para organizar o conhecimento,
restando apenas assumir passivamente e reproduzir as idéias, valores, padrées
culturais e comportamentais (PALMA, 1997).

A Corrente Teorica Apriorista atribui-se aos trabalhos de Rousseau,
Platdo, e Leibnitz. Sua principal caracteristica € considerar os seres humanos

geneticamente definidos, ou seja, ja nascem com seu futuro determinado. O meio
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somente oferecerd condigBes para a descoberta do que ja existe pré-concebido. O
individuo € o centro e tudo deve girar em torno dele, vem de dentro dele e é mais
importante que o meio circundante que nao participa (PALMA, 1997).

A Corrente Teorica Construtivista baseia-se nos pressupostos da
Epistemologia Genética, idealizada por Jean Piaget. Esta teoria contrapde e supera
as visbes empiristas e aprioristas sobre o papel do sujeito na produgcdo do saber.
Sua referéncia principal € 0 sujeito epistémico que é construido num processo
historico, onde o ponto de partida € sua bagagem genética e tem sua constituicdo na
experiéncia das inter-relagdes entre o sujeito e 0 mundo ao seu redor. Nessa teoria,
0 sujeito e o meio constituem uma unidade indissociavel e nessa interagdo o ser
humano se desenvolve e se torna o sujeito de sua praxis. O sujeito € um ser ativo,
pensante, capaz de criar, dotado de necessidades, vontades e interesses (PALMA,
1997).

Para esta teoria, o desenvolvimento do conhecimento ndo se d&
através de maturacdo biolégica, nem tampouco através de aprendizagem direta,
mas pela interacdo entre o individuo, o0 meio onde vive e suas relacbes com o
meio/objeto a ser conhecido, com aspectos afetivos, sociais e cognitivos. A
coordenacao de novos esquemas se d4 no momento em que se assimila, incorpora,
modifica, age e interage sobre o0 objeto e as pessoas, construindo e constituindo sua
realidade (PALMA, 1997).

Pelos principios construtivistas, o conhecimento é entendido como
produto da interagdo entre a abstracdo e a realidade e ndo apenas como
propriedade das Ciéncias, separadas em areas de conhecimento ou em disciplinas
escolares. Enquanto fundamento epistemoldgico o principio da interdisciplinaridade,
permite que os conteddos sejam aprendidos de modo significativo, construindo
pontes entre 0s conhecimentos e o cotidiano. Na epistemologia genética, a
interdisciplinaridade é vista como necessidade para o progresso das pesquisas,
procurando interagcbes dos mecanismos comuns e centrada na acdo do sujeito,
permite pensar numa interdisciplinaridade orientada para um propoésito de superacao
do reducionismo de outras teorias (RUIZ; BELLINI, 1998).

O cotidiano e as relacbes com o ambiente social, as relagbes
sociais, devem permitir o significado de qualquer conteudo curricular, fazendo ponte
entre 0 que se aprende na sala de aula e o que se observa e vivencia fora dela. Em

contrapartida o sistema reprodutivo que se observa fortemente presente em teorias
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nao criticas, ndo procura possibilitar que se questionem 0s contextos do meio
ambiente, da cultura, da sociedade, apresentando apenas uma realidade
determinada e pré-estabelecida que ndo procura conciliar os conhecimentos
aprendidos na escola com a vida fora dela (RUIZ; BELLINI, 1998; SAVIANI, 1992).

O principio da criatividade consiste na promog¢&o e na valorizagao da
capacidade das criancas terem suas préprias idéias, a partir das reflexdes
propostas, de modo a oportunizar a aprendizagem por meio do aprender a aprender,
para isto deve-se evitar respostas prontas e inducdes, no intuito de estimular a
curiosidade e a pesquisa para que o educando procure sempre aprender mais,
cabendo a mediacdo do professor prover os instrumentos e estratégias para a
construcdo e apropriacdo de um conhecimento proprio, porém cientifico,
perspectivando a formacgao de um sujeito consciente e participativo na sociedade em
que esta inserido (FREIRE, 2005).

Palma et al (2008), consideram que a aprendizagem, o aprender
sempre, é 0 objetivo do desenvolvimento curricular e evidenciam que aprender é
reelaborar, reconstruir e recriar ativa e criticamente um saber, estabelecendo uma
constante interagdo com o meio. Essas aprendizagens devem ser analisadas pela
qualidade das interagcbes e coordenacbes, compreendendo a organizacdo e a
atribuicdo de significado a este saber, de modo a garantir a continuidade das

aprendizagens — aprender a aprender.

2.4 A EDUCACAO FisICA E A AVALIACAO CONSTRUTIVISTA

Assim como a matriz curricular e a teoria de ensino e aprendizagem
podem servir tanto para a manutencao ou para a transformacao social. Por estarem
diretamente relacionadas pela coeréncia epistemoldgica, as praticas avaliativas
podem realizar-se segundo objetivos escolares explicitos ou implicitos que refletem
normas sociais e valores (PACHECO, 2005; VILLAS BOAS, 1998).

A avaliacéo do ensino e aprendizagem no método tradicional ocorre
em momentos isolados do processo por meio de provas e recuperagdo pela
reaplicacdo de testes, que acabam ndo sendo instrumentos para considerar a
aprendizagem, mas para aprovar ou reprovar os alunos; classifica-los quanto ao

desempenho, comparando-os com seus colegas; rotulando-os e criando categorias
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entre alunos e turmas. Sendo assim, nao se avalia o que cada um aprendeu e como
aprendeu ou ndo aprendeu com atencdo para redimensionar o planejamento das
estratégias pedagogicas, mas para atribuicdo de notas ou conceitos, que no caso de
reprovacado responsabiliza o aluno por seu proprio insucesso, absolvendo o
professor, 0 processo e 0 sistema de ensino das responsabilidades ou
readequacfes necessarias ao objetivo, quando este é a aprendizagem (VILLAS
BOAS, 1998).

Os instrumentos avaliativos sdo importantes, mas ndo se pode
perder de vista a avaliacdo durante todo o processo. Avaliagdo informal d&
flexibilidade de julgamento ao professor, porém deve possuir critérios orientadores.
Se a ética na avaliacdo € servir de instrumento de apoio no processo de ensino e
aprendizagem, nada mais natural para uma aprendizagem que acredita na
construgcdo do conhecimento via interacdo entre sujeito conhecedor e contetdo a ser
conhecido que o docente também avalie suas estratégias e métodos, reorganizando
e adequando os meios que favorecam o processo de ensino e sua resignificacédo e
construcdo de sentido (VILLAS BOAS, 1998).

Hoffmann (2003) considera a avaliagdo enquanto reflexdo sobre as
acoOes; reflexao transformada em acdo que impulsiona novas reflexdes; reflexdo do
educador sobre sua pratica educativa e reflexdo do educando enquanto trajetoria na
constru¢do do conhecimento, num processo interativo. E um encontro no qual os
participantes questionam, problematizam e se modificam, possibilitando pensar
criticamente para a transformacgédo da realidade. A contribuicdo neste sentido seria
modificar os principios de medicdo, comparacdo e classificacdo por critérios de
interpretacdo e compreensao do processo cognitivo, das reflexfes, das hipodteses, a
da investigacdo, sobre o posicionamento diante do mundo, sociedade, cultura e o
conhecimento.

Os pressupostos construtivistas consideram a avaliagdo como parte
integrante do processo educativo, sendo tdo importante quanto 0 processo
pedagogico, partiihando da coeréncia de seus principios fundamentais e extraidos
do Projeto Politico Pedagodgico da escola. A avaliacdo deve ser planejada para
verificar as aprendizagens dos alunos individualmente, quanto a compreensdo do
conteudo no aspecto qualitativo, redimensionando o valor quantitativo da nota, da
classificacdo aprovacdo ou da reprovacdo excludente, reconsiderando o0 erro no

sentido de apontar contradigdes, incoeréncias e conflitos procurando redimensionar
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as construcdes. Avaliar € analisar, discutir, 0 que foi ensinado e também representa
a reavaliacdo e reorganizacdo do projeto pedagodgico. Ao ser integrado ao projeto

educacional e deve partilhar dos principios fundamentais a ele vinculados (PALMA et

al., 2008; PALMA; PALMA, 2005).
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa de cunho qualitativo e etnografico de observacao
direta participativa foi desenvolvida em uma turma de segunda série do ensino
fundamental em uma escola publica da rede municipal da cidade de lbipord. Esta
modalidade de pesquisa, segundo Macedo (2006), caracteriza-se pelo envolvimento
direto e pessoal do pesquisador procurando assumir um papel de participacdo e um
status de aceitagdo como membro do grupo, instituicdo ou comunidade que estuda.
Este método permite cultivar algumas pretensdes da politica cientifica que é cultivar
o desejo de uma ciéncia antropossocial critica e conectada com a realidade e que
relacione a pesquisa na Universidade com o campo da realidade concreta e
reduzindo a distancia entre o sujeito e o objeto de estudo e afirma ainda que “Com
essa praxis, o fazer cientifico assume uma dimensdo que aponta concretamente
para a democratizacdo do saber, ao cultivar pautas e demandas sensiveis as
problematicas e aos clamores da sociedade” (p. 97).

A importancia da etnografia escolar estd na formagéo tedrico-
metodolodgica critica do professor e seus alunos. A partir de bases filosoficas e
sociolingliisticas desse recurso de pesquisa, da descricdo reflexiva, do detalhe
contextualizado, do trabalho com os sentidos construidos em contexto, a pratica
etnografica proveniente das praticas pedagogicas, desvelaria realidades ainda néo
observadas ou desconsideradas pela analise sistémica de entrada e saida, trazendo
a pauta um mundo de préticas, sentidos e significados negligenciados em geral pela
escola, como se suas construcdes representassem resultados reflexos mecanicos
do processo decisério das autoridades pedagogicas no curriculo (MACEDO, 2006
p.152).

Sendo assim, o envolvimento do pesquisador, como professor
estagiario foi participativo na comunidade escolar e especialmente com a turma em
questao, procurando promover a compreensao dos conteudos em aulas teoricas e
praticas de Educacgéo Fisica, duas vezes por semana, com cinqiienta minutos cada
e ocorreram tanto no espa¢o comum de sala de aula com quadro e giz, papel e lapis,
como no espaco de sala de aula de Educacao Fisica — a quadra esportiva da escola
OU mesmo O patio se necessario, com materiais diversos, de acordo com a

estratégia elaborada, perfazendo um total de trinta e quatro aulas.
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As aulas foram planejadas com o auxilio da professora orientadora e
tiveram a assisténcia do professor responsavel pela turma, licenciado em Educacéo
Fisica que se dispd6s a colaborar com a pesquisa. De nenhuma maneira foram
ministradas aulas pelo professor estagiario sem a presenca do professor
colaborador. O professor estagiario também passou por um periodo de observacao
das aulas do professor colaborador para conhecer a turma e integrar-se a
comunidade escolar.

O projeto curricular proposto tendo como eixo central a Motricidade
Humana foi elaborado pelos professores Palma e Palma (2005). Os sub-temas
principais deste curriculo sdo: “A agdo motora humana” e “as formas culturais de

manifestacdo de acBes motoras”, subdivididos em “A acdo motora humana”, “as
formas culturais de manifestacdo das operacfes e habilidades motoras” e “a acéo
motora e 0s aspectos relacionados a saude” (p.92).

A sistematizacdo dos conteudos para o planejamento das aulas,
baseado nesta proposta curricular apresentou-se divididos em blocos-eixos de

conhecimento conforme descrito nas Tabelas 1, 2 e 3.

Tabela 1. A agcdo motora humana
TEMAS ASSUNTOS

O movimento
humano e a
corporeidade

Educacao Fisica e o estudo do
movimento humano

A acao motora
humana enquanto
operacao motora

O movimento humano e a
intencionalidade

Elementos
perceptivos e
biofisiol6gicos
constitutivos das
habilidades motoras

Lateralidade Corporal;
Dominancia Lateral nos membros
superiores e inferiores;
Equilibrio Corporal.
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Tabela 2. Formas culturais de manifestagéo das operacdes e habilidades motoras.

TEMAS ASSUNTOS
0O Jouo O jogo e o esporte: conceituacéo e
9 diferencas
Peteca;

O Jogo Popular Jogos com corda

Tabela 3. A acdo motora e os aspectos relacionados a saude.

TEMAS ASSUNTOS
A acdo motora e a Frequéncia cardiaca e respiracéo;
saude Postura corporal

Manifestagcbes
culturais da acéo Peso corporal
motora e saude

As andlises dos dados foram concomitantes as observacdes
participativas durante o planejamento e desenvolvimento das aulas, atentando para
a coeréncia com relacéo a faixa etaria das criancas aos conteudos estabelecidos, se
eram muitos assuntos, se estavam adequados, suficientes ou complexos demais; se
a intervencdo alcancou o objetivo da promoc¢ao da reflexdo e compreensdo das
criangas; 0s pontos positivos e 0s negativos da estratégia utilizada, numa relagcéo
reflexiva para adaptar a estratégia ao objetivo e ao contetido proposto com relacao
ao referencial tedrico orientador da pesquisa. Ou seja, foram analisadas questdes
relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem perspectivando uma atitude
reflexiva e critica por parte do professor para avaliar e auto-avaliar suas acdes
durante todo o processo de desenvolvimento das aulas.

As acdes pedagogicas, problematizacbes e estratégias,
fundamentadas nos principios construtivistas, procuraram contextualizar 0s
conteudos no intuito de promover a constru¢cdo do sentido e significado do que se

estava sendo ensinando, utilizando como ponto de partida os conhecimentos ou
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informagbes que o0s alunos apresentavam a respeito dos temas e assuntos,
valorizando-0s enquanto sujeitos capazes de ter suas proprias idéias, de conhecer e
aprender mais, propondo questbes que provocassem conflitos cognitivos e
consecutivas reorganizacdes, pela mediacdo do professor para a construcdo e
apropriagcdo de um conhecimento proprio, que ampliasse 0os conhecimentos iniciais
dos estudantes por meio da disciplina Educacao Fisica.

Foi priorizada a problematizacdo dos conteudos, evitando as
respostas prontas ou inducdes da parte do professor estagiario, provendo a reflexao
sobre as questbes e sobre as acdes motoras realizadas nas vivéncias e
experiéncias, estimulando a conceituagéo e a solugéo dos problemas evidenciando
que sao eles mesmos que refletem e se movimentam intencionalmente.

Constou do planejamento inicial o nimero de aulas previstas, porém
foram flexiveis, de acordo com as necessidades dos alunos, considerando para isto,
se 0s objetivos propostos foram alcangcados ou n&o dependendo do grau de
complexidade dos mesmos na sequéncia pedagogica dos conteudos, quando eram
particularmente consideradas para esta analise as avaliagdes informais pela
participacédo dos estudantes durante as problematizagdes.

As avaliacdes formais, baseadas nos objetivos propostos para cada
aula, ocorreram conforme o planejado durante as aulas, e principalmente entre a
conclusdo de um tema ou bloco eixo de conhecimento, ndo como uma avaliacéo
desconectada e ao final do processo, mas no sentido de avaliar os conhecimentos
construidos e adquiridos pelos alunos. Neste sentido foram elaborados instrumentos
de avaliagcdo, que pretenderam conhecer o que foi apropriado pelos alunos dos
conteudos ensinados, das experiéncias motoras realizadas relacionadas as teorias
estudadas, por meio de provas escritas, com desenhos ou outras atividades de
observacéo, identificacdo e comparagao. Estas avaliagbes eram analisadas pelo
professor estagiario e no encontro seguinte, as mesmas eram devolvidas aos alunos
gue poderiam observar os apontamentos realizados, que continham sugestbes para
possiveis resignificacbes, ou pedindo explicacbes sobre as conclusbes
apresentadas, caso fosse necessario. Em conjunto com a turma, procurando
reconsiderar essas questdes, pela observacao das contradi¢cdes, possibilitou-se por
meio de novas problematizacbes ou novas estratégias a reconstrucdo e re-

elaboracédo dos conceitos.
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3.1 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

O primeiro bloco eixo de conhecimento relacionou-se ao movimento
humano, a acdo motora e as operagdes motoras, a intencionalidade do movimento e
0s elementos perceptivos e biofisioldgicos constitutivos das habilidades motoras.
Procurando promover a compreensdo das ac6es motoras enquanto manifestagbes
da corporeidade.

Uma sugestdo com relagdo ao primeiro tema: “0 movimento humano
e a corporeidade” seria a op¢ao entre o movimento humano, corporeidade, ou o
movimento humano intencional, pois conforme os estudos da Ciéncia da Motricidade
Humana o movimento humano e a corporeidade constituem o mesmo significado
(ORO, 1999; SERGIO, 2004; PEREIRA, 2006).

Para o inicio do desenvolvimento das aulas, seria interessante que o
conteudo situasse o0s alunos a respeito das concepcdes da Educacdo Fisica
enquanto area de conhecimento, relacionando-os com as vivéncias e O
conhecimento sobre si mesmos propostos pela pesquisa. Para tanto se iniciou com
uma estratégia de recortes de figuras em revistas que possibilitasse uma avaliacdo
diagnostica a respeito dos conhecimentos iniciais das criangas sobre o primeiro
assunto: A Educacao Fisica e o estudo do movimento humanao.

Para o assunto: o movimento humano e a intencionalidade. Foi
necessario incluir mais um assunto para que se atingisse o objetivo. Assim, foi
incluido o assunto: movimentos voluntarios e involuntarios, diferenciando o0s
movimentos reflexos, dos movimentos caracterizados pela intencéo.

A Lateralidade Corporal e a Dominancia Lateral nos membros
superiores e inferiores, ao considerar o grau de complexidade destes assuntos,
constatou-se gque seria mais adequado para uma nova oportunidade, alterar a ordem
temporal do ensino destes conteludos na seqiéncia pedagodgica. Desta maneira, 0
ensino da dominéancia lateral, ocorreria antes mesmo do ensino da lateralidade
corporal, pois a nomeacdo dos lados corporais torna-se algo mais facil quando a
crianga ja tem consciéncia de qual é o seu lado preferido ou dominante. Esta
construcdo e a apropriacdo deste conteudo pela crianca em séries anteriores, como
na educacdo infantil, seria o ideal, deixando para o ensino fundamental o

aprofundamento e a fundamentacéo cientifica deste conteddo. Algumas vezes as
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criancas perdiam o interesse pelas aulas, pois apesar da idade de oito anos, ainda
nao tinham clareza a respeito de seus lados dominantes ou simplesmente nao
conseguiam nomea-los, e pela escolha de estratégias ineficientes o que acabou
concentrando um grande numero de aulas nesses assuntos.

A respeito do Equilibrio Corporal, as criangas, de maneira geral,
demonstraram ter conhecimentos prévios, demonstrando o ensino deste contetdo
em outras séries ou fora da escola, bastando apenas melhorar a conceituagcdo com
bases cientificas e compreender melhor como ocorre o equilibrio relativo as
questdes biofisioldgicas.

O segundo bloco eixo de conhecimento tratou das formas culturais
de manifestacdo das operacdes e habilidades motoras, tendo como objetivo
promover a compreensdo do movimento e da cultura nos esportes e nos jogos,
valorizando a dimenséo ludica. O movimento ritmico, a expressao corporal e suas
representacdes nas diversas manifestacdes culturais e nas ginasticas constituem-se
temas deste bloco eixo de conhecimento, mas ja haviam constituido contedados nas
aulas anteriores do professor colaborador no periodo de observacdo. Por esta razéo,
prevaleceram o0s temas relacionados aos jogos e aos esportes procurando em
especial conceituar suas diferencas e destacar 0s aspectos culturais, sociais e
humanos, pela dimenséo ludica, superando informac¢des confusas transmitidas pela
midia e as interpretacdes conceituais equivocadas de senso comum a respeito da
pratica de atividade fisica, da pratica dos esportes e dos jogos.

Para melhor definicdo destes conceitos a opc¢éo foi pelo ensino da
Peteca como jogo popular, aproveitando da particularidade deste jogo ser
considerado um esporte (nossa onde encontrou essa afirmacao??) no Brasil. Nesta
proposta, observou-se a regra oficial do esporte que ndo pode ser alterada e a
possibilidade de novas regras ou de alteragbes como caracteristica do jogo popular.
Neste sentido também foi assunto de outras aulas os jogos com corda, por pertencer
a vivéncia tipica das criancas daquela comunidade escolar nos momentos de
recreios, porém esta opcéo ja constava desde o planejamento inicial, ndo sendo
adotado como contetdo de ensino simplesmente por fazer parte do cotidiano das
criangas, opcao delas, ou por pratica espontaneista do professor estagiario.

Foram planejados como assuntos para o0 bloco eixo de
conhecimento: A acdo motora e o0s aspectos relacionados a saude a frequéncia

cardiaca e respiracdo; postura corporal e peso corporal. Com o objetivo de promover
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a compreensao da Motricidade Humana sob os aspectos relacionados a promocéao
da saude que possibilitasse melhorias na qualidade e nas condi¢Bes de vida, porém
nao houve tempo habil para o ensino destes conteudos, devido ao cuidado com o
aprofundamento dos assuntos e temas, e por serem estes temas caracteristicos das
séries seguintes.

O ensino de qualidade necessita estar contextualizado e adequado a
faixa etaria das criancas, sendo necessario cuidar para que os conteudos sejam
estudados e aprofundados ao maximo, permitindo a constru¢cdo e apropriacdo dos
conhecimentos pelas criangas evitando que 0os mesmos permane¢cam num nivel de
informacdo, senso comum ou de pratica pela pratica - fazer sem compreender
(SACRISTAN, 1998; SAVIANI, 1992; LOPES, 1993).

Pode-se avaliar que um grande volume de conteddos e assuntos
planejados num curriculo escolar pode ocasionar certo aligeiramento no processo de
ensino, o que nao colabora com o0s principios que orientam aprendizagens
significativas. Neste sentido, as avaliagcbes ocorreram em todos 0sS momentos
conforme apontado pelo referencial teérico da pesquisa, prevalecendo avaliacdes
informais durante as problematiza¢des e desenvolvimento das estratégias no sentido
de direcionar adequacgdes nos processos de intervencdo se necessario. Por meio
das avalia¢6es informais, o0 nimero de aulas previsto originalmente foi ultrapassado
€ um novo assunto, aula ou outra estratégia precisaria ser planejada, para que pelo
menos a maioria das criancgas, sendo todas, alcancassem 0s objetivos propostos. As
avaliacbes formais dos conteddos ensinados foram planejadas e aplicadas
procurando verificar as aprendizagens para possiveis redimensionamentos.
(Apéndice A; Apéndice B; Anexo A; Anexo B).

A partir das avaliacGes formais constatou-se que algumas criancas
tinham dificuldades na escrita, algumas delas ainda ndo escreviam o préprio nome e
tiveram dificuldades na realizacdo das atividades avaliativas com esta caracteristica.
Em didlogo com a professora alfabetizadora, elaborei uma atividade interdisciplinar
de apoio (Apéndice C e Anexo C), baseada nos conteudos de Lateralidade Corporal
gue foi proposta individualmente e desenvolvida como tarefa de casa, o que permitiu
a realizacdo de um trabalho em que a Educacédo Fisica participasse do processo de
alfabetizacdo por seu conteudo de ensino, caracteristica de area de conhecimento.

O grande numero de alunos por turma dificultou o ensino por nao

permitir avaliagcdes e intervengdes individualizadas mais frequentes. Desta maneira
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as avaliacdes informais foram predominantes, de maneira mais generalizada ou por
amostragens o que nao permitia diagnosticos tdo apurados das dificuldades que se
apresentavam, arriscando pequenas perdas, mas ndo menos importantes ao
processo.

A respeito das estratégias, o ideal € que os alunos estejam o maior
tempo possivel em atividade e nesta faixa etaria, o quanto possivel, que os materiais
sejam individualizados ou em grupos pequenos, para estimular o interesse e a
atencdo. As atividades planejadas precisam estar diretamente relacionadas ao
objetivo da aula, de maneira que os alunos vivenciem experiéncias sobre suas
acOes que possibilite a tomada de consciéncia a respeito do conteudo tedrico, numa
relacdo estreita. Neste sentido é preferivel os préprios alunos, por eles mesmos, por
meio das problematizacdes feitas pelo professor, conceituem o conteudo,
construindo um conhecimento originado pela interagcdo e acdo do educando, via
intervencéao docente.

Quanto mais ricas e numerosas forem as experiéncias motoras,
maior sera o numero de esquemas construidos pela crianca, possibilitando, a
construcéo de inumeras e diferentes habilidades motoras: as opera¢cdes motoras,
pelas coordenacdes estabelecidas entre esses esquemas. Sendo indispensavel que
o professor, em suas acdes, suscite o conflito, promova o desequilibrio cognitivo nas
criancas, levando-as a elaborarem e testarem hipdteses, anteciparem suas acgodes,
favorecendo aplicacéo, classificacdo, ordenacdo, comparacédo, para que busquem

ativamente regula¢gdes compensatorias (PALMA; PALMA, 2005).
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CONSIDERACOES FINAIS

Baseados nos estudos sobre organizacao curricular pode-se concluir
qgue o curriculo e a sociedade sédo produtores e produtos de uma mesma realidade
na qual tanto a sociedade influencia o curriculo quanto o mesmo influencia e produz
a sociedade, colaborando para manter seus padrdes ou modifica-los. Os curriculos
escolares sdo também manifestacdes do pensamento e das concepcdes sobre a
educacéo e a sociedade de seu tempo, representando o que esta sociedade espera
da educacdo, refletindo em seus programas, conteudos, objetivos e finalidades seus
interesses e expectativas. Por esta reciprocidade, ao mesmo tempo em que se
constroi e estrutura curriculos escolares, também se estrutura e constroi a sociedade
(PACHECO, 2005; PIMENTA, 2002; SACRISTAN, 1998; SILVA, 1999a; SILVA,
1999b).

Os professores ndo sdo 0s Unicos responsaveis pelo processo
educacional, mas séo 0s responsaveis por organizar o processo de ensino. Como
sao eles que vivem o cotidiano da escola em seus contextos de trabalho, torna-se
essencial sua participacdo efetiva em todo o processo curricular, estudando,
argumentando e se posicionando em todos os momentos, inclusive na elaboragéo
do curriculo como documento escrito, e ndo apenas como executores de um projeto
feito por outros educadores. Esta participacdo favorece o comprometimento do
professor com a coeréncia de suas a¢des ao ensinar, superando a dicotomia entre a
teoria e a prética, minimizando a distancia entre o planejamento e a a¢do docente,
construindo um curriculo que ndo acaba com a aprovacdo do texto, mas que
continua em processo na sala de aula e em todos os momentos do processo
educativo.

O trabalho docente destaca-se por sua complexidade, por envolver
diversos saberes e conhecimentos desde o planejamento, desenvolvimento,
avaliacdo e auto-avaliagdo. Em todo o processo de ensino e aprendizagem, o
professor deve ter clareza dos objetivos e das finalidades educativas, planejando e
organizando suas a¢fes em coeréncia com seus principios ontolégicos e cientificos.
Por esta razdo, ao final de cada aula, na condicdo de professor estagiario e
pesquisador procurava avaliar a aula e auto-avaliar minhas acdes. Para isto,

relacionava 0s pontos interessantes e 0s que necessitaram mais atencdo na aula,
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para redimensiona-los, se necessario, considerando a coeréncia entre a estratégia, o
objetivo e o contetdo proposto, sem perder de vista o referencial teérico orientador
da pesquisa.

Um elemento limitador deste trabalho foi a pouca experiéncia
docente do professor estagiario que realizou uma etnopesquisa formacdo. No
entanto, esta modalidade de pesquisa favoreceu a formacao profissional em uma
praxis reflexiva no rico espaco do campo de trabalho da escola, tornando o aprender
a ensinar e a ser professor um de seus elementos marcantes.

Este processo de aprender a ser professor, como nao poderia deixar
de ser, constituiu-se de maneira conflituosa e complexa, pois muitas relacdes
precisariam acontecer de maneira rapida, procurando realizar a pesquisa, aprender
sobre a teoria de ensino, sobre os conteudos que deveria ensinar, sobre a selecéo
dos objetivos e as relagbes com os contetdos, assuntos e temas; das estratégias
mais adequadas ao objetivo elaborado; sobre a melhor maneira de conduzir a turma,
explicar e organizar as atividades; a atencéo dispensada a todas as criancas e suas
inquietudes, ao andamento do tempo, mas principalmente sobre as
problematizagbes: o que perguntar evitando induzir as respostas e promover 0S
conflitos cognitivos, analisando suas acdes e palavras, procurando discernir como
pensavam a respeito das ac6es motoras que realizavam; os conhecimentos prévios;
se estavam sendo contextualizados; se 0 ensino estava adquirindo sentido e
significado.

Diante desta realidade da sala de aula e na condicdo de professor
em formag&o, ndo poderia esquecer-me de auto-avaliar minhas ac¢bes, num
exercicio de auto-observacdo que se constitui uma constante no trabalho do
professor reflexivo.

Por mais simples e pouca que possa ter sido a experiéncia
profissional, as dificuldades enfrentadas, as decepc¢des com as estratégias ou aulas
que ndo obtinham resultados satisfatorios; retrocessos que geravam angustia e
frustracdo se contrapunham em relacéo a alegria de ouvir nas palavras das criancas,
as solucbes apresentadas aos conflitos propostos, ao sentimento de realizacado ao
alcancar os objetivos. Toda a experiéncia vivida na escola, o contato com 0s outros
professores, e funcionarios, além da riqueza de conviver com as criancas, buscando
superar os problemas nas questdes éticas e disciplinares e dos problemas pessoais

gue os alunos traziam de suas casas, demonstrou que a complexidade da sala de
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aula como um ambiente profundamente humano, ndo pode ser reduzido a
mensuracdo em dados numericos.

E importante ressaltar o valor da etnografia escolar incentivando a
participacdo dos futuros docentes em grupos de estudos e em programas de
iniciacdo cientifica que valorizem a pesquisa na formacao inicial e continuada de
professores, promovendo acdes docentes fundamentadas em uma epistemologia
reflexiva e critica, minimizando a distancia entre os conhecimentos produzidos na
Universidade e a realidade cotidiana da escola, melhorando a qualidade da
educacéao.

Considero a participacdo em um projeto de pesquisa e de iniciagao
cientifica e a participacdo num grupo de estudos como o diferencial para a formacéo
inicial de professores, redimensionando a experiéncia do estagio, permitindo a
aprendizagem de questdes que dificimente podem ser aprendidas fora das
vivéncias profissionais em seu contexto original.

O projeto curricular avaliado mostrou-se adequado a faixa etaria das
criancas, constituindo-se com uma excelente alternativa para o ensino dos
conhecimentos da Educacgéo Fisica sob os pressupostos de uma educac¢éo voltada
para a autonomia, que valoriza as manifestacées da corporeidade, Motricidade
Humana, como expressao inerente a propria hatureza em busca de superacao.

Esperamos que este trabalho e a proposta curricular apresentada
possam servir como subsidio para outros projetos curriculares e outros estudos. Que
adequando-se as realidades dos contextos especificos, ao valorizar a avaliagdo e a
reflexdo constante a respeito do ensinar e aprender, sempre se redimensione as
estratégias de maneira a promover aprendizagens significativas pela utilizacdo dos
pressupostos da Motricidade Humana e dos principios Construtivistas,
principalmente na construcdo de sentido e de significado ao ensino da Educacéao

Fisica no Ensino Fundamental.
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APENDICE A
Avaliacao Lateralidade Corporal e Dominancia Lateral
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AVALIACAO DE EDUCACAO FiSICA

NOME: 22 SERIE DATA [/

LATERALIDADE CORPORAL E DOMINANCIA LATERAL

1. QUAIS SAO OS LADOS DO CORPO? CITE PELO MENOS 4 L ADOS.
R:

2. LIGUE OS PONTOS CONFORME O SIGNIFICADO (SINONIMO):

SUPERIOR - - EMBAIXO
INFERIOR - - FRENTE
INTERNO - - FORA
EXTERNO - - DENTRO
ANTERIOR - - ATRAS
POSTERIOR - - EM CIMA

3. EU TENHO PREFERENCIA PELO MEMBRO SUPERIOR
E PELO MEMBRO INFERIOR

4. ESCREVA DENTRO DO QUADRO EM QUAL O LADO DA FOLHA DE PAPEL ELE
ESTA.

5. ESCOLHA UMA DE SUAS MAOS E DESENHE NO VERSO DESS A FOLHA. NAO
SE ESQUECA DE DIZER QUAL DAS MAOS VOCE DESENHOU.



APENDICE B

Avaliacédo Equilibrio Corporal
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AVALIACAO DE EDUCACAO FiSICA

NOME: 22SERIE DATA [/ |

EQUILIBRIO CORPORAL

6. DESTAQUE A FIGURA OU AS FIGURAS ONDE NAO HA EQUI LIBRIO
CORPORAL.

7. FACA UM X NA FIGURA EM QUE HA MAIOR DIFICULDADE EM MANTER O
EQUILIBRIO CORPORAL E CIRCULE A FIGURA EM QUE A POS ICAO PARA
MANTER O EQUILIBRIO CORPORAL E MAIS FACIL.




8. DESENHE UMA SITUACAO DE EQUILIBRIO ESTATICO.

9. DESENHE UMA SITUACAO DE EQUILIBRIO DINAMICO.
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APENDICE C

Atividade escrita de apoio
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LATERALIDADE CORPORAL

OS LADOS DO CORPO.

QUAIS SAO OS LADOS DO CORPO?

ESQUERDO, DIREITO, FRENTE, ATRAS, EM CIMA,

EMBAIXO, DENTRO E FORA.

EXISTEM MAIS NOMES OU MAIS LADOS?

LADO ESQUERDO E LADO DIREITO

SUPERIOR = LADO DE CIMA

INFERIOR = LADO DE BAIXO

POSTERIOR = LADO DE TRAS

ANTERIOR = LADO DA FRENTE

INTERNO = LADO DE DENTRO

EXTERNO = LADO DE FORA
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ANEXOS
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ANEXO A
Desenho Dominancia Lateral
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ANEXO B

Avaliacado Equilibrio Corporal (verso)
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3. DESENHE UMA SITUACAO DE EQUILIBRIO ESTATICO.

4. DESENHE UMA SITUAGAO DE EQUILIBRIO DINAMICO.
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ANEXO C
Atividade escrita de apoio
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LATERALIDADE CORPORAL
LATE A ALID aDECORPO A A

OS LADOS DO CORPO.

05LaD5 Do CaPo

QUAIS SAO OS LADOS DO CORPO?

JH) Ve _“,7:_.&:: \1 k 'EQSD QS D C O o

ESQUERDO, DIREITO FRENTE ATRAS EM CIMA
£ 6o OE DU RETIT RENTEI A TR G 9c MCIM A

EMBA|XO DENTRO E FORA
P\ \& Al 02J b n 0

EXISTEM MAIS NOMES Oou MAIS LADOS’?
Ea-1STEMMAIGN) \EDOY MH|5 :

s e LADO DIREITO
b B 2 ( BANE & UK : e AT VIR 8
SUPERIOR = LADO DE CIMA

SUPER 1oR= LD o DEC NP

lNFE_,_RIOR LADO DE BAIXO
INF E R\ORZLADy DE BRAE 4

POSTERlOR LADO DE TRAS
Po 5 -E R10 R=1LADy DE RA“

ANTERIOR = LADO DA FRENTE

PrM’T\;P\‘OJ,;”‘-{‘J )\ RE V- / 5

INTERNO = LADO DE DENTRO I
NTBERNe=L AD o OeDENTRO

EXTERNO = LADO DE FORA
EATERNGC L ADePE ~@** A




