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RESUMO

A formacdo inicial do professor é de grande importancia para aquisicdo de saberes,
pois, possibilita o inicio da caminhada no exercicio da docéncia. Por outro lado, a
formacao continuada constitui-se numa necessidade constante, pois, 0s professores
precisam aprimorar e atualizar contetudos e técnicas de ensino-aprendizagem, bem
como resolver as fragilidades oriundas de sua formacdao inicial e da préatica docente.
Ambas as formacOes, ao longo da Histéria da Educacdo Escolar no Brasil, sdo
fundamentadas quase que exclusivamente nos aspectos cognitivos, racionais e
intelectuais do ser humano onde esta presente a dicotomia mente-corpo. A partir de
2011, a Prefeitura Municipal de Fortaleza inovou na formac&o docente continuada,
proporcionando a 200 professores de sua rede o curso de pdés-graduacdo Lato
Sensu Formacdo Especializada em Psicomotricidade Relacional, propondo uma
pratica pedagogica que privilegia uma concepcdo holistica do Ser, em que o0s
aspectos psicocorporal e psicoafetivos se tornam relevantes para a pratica escolar.
Nesta perspectiva, esta pesquisa, ao analisar a formacdo de professores em
Psicomotricidade Relacional no Municipio de Fortaleza, tem como objetivo verificar a
contribuicdo de uma educacdo psicomotora na primeira infancia e seus resultados
na aprendizagem e nas relacdes interpessoais, bem como na aquisicdo de uma
atitude afetiva e de equilibrio emocional, resultando numa condicdo de saude do
educador. A fim de comprovar as hipéteses aqui levantadas o pesquisador participou
do curso como discente, bem como atuou como docente e Psicomotricista
Relacional numa turma de 2° ano da Escola Municipal de Ensino Infantl e
Fundamental Eleazar de Carvalho, localizada na Secretaria Executiva Regional I, no
periodo de 2011-2013. Sendo assim, esta pesquisa utilizou o método descritivo-
narrativo mediante uma abordagem qualitativa de natureza etnografica-participante.
Ao se concluir, a pesquisa revelou que a Psicomotricidade Relacional é uma
excelente ferramenta de prevencdo e profilaxia mental para educadores e
educandos, proporcionando relacdes interpessoais produtivas em sala de aula, bem
como uma técnica pedagogica facilitadora do ensino-aprendizagem.

Palavras-Chave: Psicomotricidade Relacional. Corporeidade. Ludicidade. Formacéo
de professores. Trabalho docente.



ABSTRACT

Initial teacher training is of great importance for the acquisition of knowledge,
therefore, enables the start of the hike in the exercise of teaching. On the other hand,
the continuous formation constitutes a constant need, Yes, teachers need to improve
and update content and teaching-learning techniques, as well as solve the
weaknesses from vyour initial training and teaching practice. Both formations,
throughout the history of Education in Brazil, are based almost exclusively on
cognitive, rational and intellectual aspects of the human being which is present the
mind-body dichotomy. From 2011, the municipality of Fortaleza innovated in
continuing teacher training, providing 200 network teachers the Lato Sensu
postgraduate course specialized training in Relational Psycho-motor, which proposes
a pedagogical practice that emphasizes a holistic conception of being, in which
psycho-bodily and psycho-affective aspects become relevant to educational practice.
From this point of view, this research, to analyze the training of teachers in Relational
Psycho-motor in the city of Fortaleza, aims to verify the contribution of psychomotor
education in early childhood and their results in learning and interpersonal relations,
as well as in the acquisition of an affective attitude and emotional balance, resulting
in an educator's health condition. In order to prove the hypotheses raised here,
participated in the course as students, as well as served as a teacher and a class of
Relational Psycho-motor 2" year of the School City of Child Education and
Fundamental Eleazar de Carvalho, located in Regional Executive Secretary I, for the
period 2011-2013. Therefore, this research used descriptive-narrative method
through a qualitative approach of ethnographic nature-end. To conclude, the
research revealed that the Relational Psycho-motor is an excellent tool of prevention
and mental prophylaxis for educators and students, providing productive
interpersonal relationships in the classroom, as well as a pedagogical technique of
teaching-learning facilitator.

Keywords: Relational Psycho-motor. Corporality. Playfulness. Teacher training.
Teaching work.
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1 INTRODUCAO

Educacdo é um tema em foco na sociedade brasileira, que hoje se
configura como a sétima economia mundial. A atencéo das politicas publicas prioriza
a qualidade do ensino basico, a exemplo do que ocorreu na década de 1970 com os
chamados “tigres asiaticos”, que souberam aliar crescimento econdmico com altos

investimentos em educacao e qualificagao profissional.

Com a Constituicdo de 1988, a educacgédo brasileira é expressa como um
dos principais direitos garantidores do exercicio da cidadania, conforme reza o artigo
205. Consequentemente, em 20 de dezembro de 1996, € sancionada a Lei 9.394,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. E, em 2001, ocorre a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo. Esses movimentos se constituiram

basilares na consolidacéo da escola como direito social.

Apesar desses marcos legais e de seu ordenamento juridico, os indices
gue qualificam o desempenho da escola publica por meio de varios mecanismos de
avaliacdo (Spaece, IDEB entre outros) se revelam insatisfatérios. Esses direitos
assegurados legalmente requerem a participacédo da sociedade civil e politica para a

sua efetivacao.

Muitos desenvolvem esforcos para tentar compreender as causas da ma
qualidade da educacao brasileira. Percebe-se nesta tentativa que, grande parte das
politicas, esta direcionada para a gestdo e o financiamento escolar, bem como a
aprendizagem dos alunos, tentando reduzir as taxas de evasdo, repeténcia e
distorcdo idade-série; formacao inicial e continuada do professor; politica salarial,
entre outros fatores. Pouca ou quase nenhuma preocupagdo, no entanto €
direcionada para a saude e o bem-estar do professor. Como ele pode exercer seu
trabalho evitando adoecer? Esta € uma pergunta que quase nao se ouve entre
agueles que pensam a educacdo. Nao significa, com isso, acentuar que esta seja a
Unica causa do insucesso escolar, sendo este apenas um entre outros problemas
com 0s quais nos deparamos ao pensarmos o sistema educacional brasileiro, pois,
tal problematica é de natureza conjuntural. E possivel acentuar, porém, que este
vetor € de grande relevancia e um fator, também, responsavel pelo fracasso do

ensino. Além do mais, as condi¢cdes psicoafetivas tdo necessaria para o aluno
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apreender o conhecimento, também, ndo tem sido prioridade das politicas publicas.
As politicas educacionais visam a eficacia e a eficiéncia da escola, pois, esta é
fundamental para o desenvolvimento social de uma nacédo. Nesta perspectiva, no
entanto, devem cuidar de forma igualitaria dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. As politicas had de beneficiar, tanto os alunos quanto os
professores.

Paulo Freire (2000) ao escrever a Pedagogia do Oprimido, diz que seu
objetivo era o de superar a opressdo de nosso povo. Em sua visdo critica e
filoséfica, a consciéncia do mundo vivido € necesséria para a transformacdo do
contexto social, e o papel da Pedagogia era o de possibilitar essa praxis social por
via de um dialogo no qual professores e alunos sao sujeitos atuantes. Em sua
dialética, esses sujeitos fazem parte de uma relacdo de igualdade no intuito de

superar as contradi¢coes sociais.

Voltando a éptica para a questdo da saude do professor, a Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) e o Laboratdrio de Psicologia do
Trabalho (LPT) da Universidade de Brasilia (UnB) realizaram uma pesquisa sobre as
condi¢cbes de trabalho e saude mental dos trabalhadores em educagédo no Pais, 0
que resultou, em 1999, na publicacdo do livro: Educacéo: carinho e trabalho, cujo

subtitulo é: Burnout, a sindrome da desisténcia do educador, que pode levar a

faléncia da Educacao. O referido trabalho foi coordenado por Wanderlei Codo.

Outra pesquisa realizada pela Universidade de Brasilia (UnB), pela
psicologa Nadia Leite, revelou que 15,7% dos 8,7 mil docentes da educacdo béasica
da rede publica da regido Centro-Oeste apresentaram a Sindrome de Burnout,
problemas que trazem os primeiros sintomas do cansaco, esgotamento e falta de
motivacdo. No documento final elaborado pela Conferéncia Nacional da Educacao
(CONAE/2010), cujo tema é “Construindo o Sistema Nacional Articulado de
Educacédo: Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes e estratégias de A¢ado”, no Eixo
IV de estudos, intitulado: “Formacdo e valorizacdo dos/das profissionais da
Educacao”, insere como ponto de discusséo o resultado da pesquisa de Nadia Leite
e sinaliza a preocupacédo “[...] para a prevencao, atencao e atendimento moral
dos/das profissionais da Educac¢ao, como condi¢céo para a melhoria da qualidade do
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ensino” (p. 97). Na prética, no entanto, as politicas em Educac¢éo nédo efetivam essas
medidas para garantia basica das condi¢6es de saude do professor.

A escola é vista como “salvadora da patria”. Esta ideologia imposta ao
senso comum a desvia de sua principal funcéo, que é a do ensino-aprendizagem e é
utilizada para resolver diversos problemas sociais, como se eles tivessem origem no
ambito escolar. Entre eles, podemos citar o transito, drogas, desajuste familiar, entre
outros, “como se a escola fosse igual a todos os lugares e reproduzisse um modelo
ideal de nacao, pensado longe dela” e “pensa-se muito em capacitacdo pedagogica
e pouco no suporte psicossocial”. (CARNEIRO, 2012, p. 29). Machado (2000, p. 40)
sugere que, no “significado mais profundo da educacdo, ha um conjunto de
principios ou de valores que deveriam sustentar os projetos educacionais em cada
novo seéculo, que comeca cada dia”. Sem esses principios, “todo o conhecimento se
dilui em informacdes, toda sabedoria se perde no conhecimento, todas as agdes
educacionais reduzem-se a meras tecnicidades. S&o eles a cidadania, o
profissionalismo, a tolerancia, a integridade, o equilibrio e a pessoalidade”. Segundo

ele, nisto consiste a esséncia da educacéo, conforme o Art. 2° da LDB.

Atuando como gestor de uma escola publica no Municipio de Fortaleza,
ao longo de 17 anos, percebemos que um consideravel numero de professores,
constantemente, se encontra afastado da sala de aula sob atestados e licengas
meédicas. No encontro com outros gestores, a queixa se repete, sendo este fato
expresso nas reunides administrativas da Secretaria Executiva Regional Il (SER II).
Segundo dados fornecidos pelo Instituto de Previdéncia do Municipio de Fortaleza
(IPM), somente no ano de 2011, foram emitidas 4.921 licencas médicas em um
universo de 11 mil professores. Desse quantitativo, 1.040 se referiam a licencas
meédicas por questdes psiquiatricas, 1.041 por ortopedia, 849 por disfonia e o
restante, ou seja, 1.991, por outros problemas de saude. Como podemos observar
nestes dados, quase 60% das doencas dos professores estdo relacionados as
condi¢cBes de trabalho. E ainda, matéria do Jornal O Povo, de Fortaleza, publicada
em 09 jun. 2012, complementa esses dados: “O Instituto de Previdéncia do
Municipio realizou 19.415 atendimentos em 2011. A principal demanda dos
servidores foi a licengca médica totalizando 10.561 pedidos. Os professores
receberam 46% dessas licencas”. Afastados da sala de aula, estes profissionais

constituem-se num problema socioeconémico.
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Estes dados preocupantes fizeram com que, ainda em 2011, a Secretaria
Municipal de Educacédo de Fortaleza (SME) firmasse um convénio com o Centro
Internacional de Analise Relacional (CIAR/Fortaleza), com o objetivo de oferecer a
200 educadores formacdo continuada de Pdés-Graduagdo Latu Senso em
Psicomotricidade Relacional. Esta iniciativa constitui-se numa politica publica de
carater experimental e de grande relevancia, uma vez que a Teoria da
Psicomotricidade Relacional, criada em 1970 pelo professor de Educacdo Fisica
André Lapierre, eminente educador francés, e expressa como excelente instrumento
no desenvolvimento cognitivo, psicomotor e socioemocional, atendendo, assim, uma
demanda tdo necessaria dos profissionais de educa¢do. O curso possui uma carga
horéaria de 660 h/aula, divididas em quatro etapas de cinco meses, sendo 20 meses
de aula presencial e seis meses para a elaboracdo e apresentacdo da monografia,
atendendo a Resolucdo n° 014/20000, de 20/12/2000 do Conselho Federal de
Psicologia, e a Resoluc¢ao 01/2001, do Conselho Nacional de Educacao.

A formacdo, além de oferecer ao cursista uma metodologia de trabalho e
de relacdo com o educando, resulta ainda, num processo terapéutico do proprio
educador, tornando-se ferramenta de prevencdo e profilaxia mental. Este aspecto
voltado para a “formacéo pessoal” e a atuacdo como psicomotricista relacional se
constituird como pontos mais importantes neste projeto de pesquisa.

Ante o0 exposto, como objetivo geral, pretendemos analisar a atuacao do
psicomotricista relacional na formacdo docente do pesquisador e, deste numa sala
de aula da EMEIF Eleazar de Carvalho, do Municipio de Fortaleza, atuando como

estagiario. Dentre os objetivos especificos, destacam-se:

— Descrever as politicas de formacdo docente na educacdo basica na
transicdo do Século XX para o século XXI no Brasil, no Ceara e em
Fortaleza;

— Caracterizar a Teoria da Psicomotricidade Relacional como pratica
terapéutica e de apoio pedagdgico, e sua utilizagdo como ferramenta de
profilaxia dos distdrbios emocionais, além de caracterizar as teorias
cientificas precursoras e correlatas com este campo do conhecimento.

— Analisar praticas de atividades psicomotoras relacionais na sala de aula

do curso de formacdo e na escola, desvelando a importancia desta no
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estabelecimento de relagbes pessoais e interpessoais positivas, e dos
simbolismos vivenciados por trabalhadores docentes e pelos discentes.

O meétodo de pesquisa utilizado neste trabalho sera o descritivo-narrativo,
etnografico e participante. Conforme Andrade (2002), este tipo de pesquisa se
destaca pela observacado, registro, andlise e interpretacdo dos fatos, em que o
pesquisador interfere apenas para compreender e nunca para manipula-los.
Consoante Trivifios (1987), o estudo descritivo exige que o pesquisador delimite de
forma precisa as técnicas, os métodos, modelos e as teorias que orientardo na
coleta dos dados, tendo como objetivo conferir e validar cientificamente a pesquisa,
tendo, também, de forma delimitada a populacéo, a amostra, 0s objetivos, 0s termos,

as variaveis e as hipoteses de pesquisa.

Como ensina Gil (1999), a pesquisa descritiva esta muito proxima da
busca exploratoria, uma vez que ha& pouco conhecimento sobre a tematica
abordada. Minayo (2011, p. 17), acrescenta que, na pesquisa exploratdria “[...] o
investigador vai propondo um novo discurso interpretativo”. Nestes termos a
Psicomotricidade Relacional constitui campo muito recente de descobertas
cientificas, cujo estudo se faz necessario para ampliar a visdo sobre o respectivo

tema.

Nos procedimentos metodoldgicos, utilizarmos a pesquisa participante,
pois, entre os individuos observados o proprio pesquisador se configura como parte
deles. Nesse tipo de pesquisa, Veiga aceita (VEIGA apud FAZENDA, 2002, p. 139),
que “[...] pesquisadores e pesquisados seriam sujeitos ativos da producédo do
conhecimento”. Consistindo numa relacéo de reciprocidade, pois, na medida em que
0 pesquisador investiga nesse mesmo instante como parte do objeto ele, também, é
investigado. E Branddo (1985), complementa: “Trata-se de um enfoque de
investigacdo social por meio do qual se busca plena participagdo da comunidade na
analise de sua propria realidade, com objetivo de promover a participa¢do social

para o beneficio dos participantes da investigacao”.

Em relacdo a abordagem do problema, este ensaio € uma pesquisa
qualitativa de natureza etnografica. Ferreira (1986), a define como “[...] estudo e
descricdo dos povos, sua lingua, racga, religido e manifestacdes materiais de sua
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atividade; descricado da cultura material dum determinado povo”. Segundo Oliveira e
Gomes (2005), “Enquanto a etnografia possui amplo interesse na descricdo da
cultura de um grupo social, a preocupacao dos estudiosos da educacdo € com o
processo educativo porque passa esse grupo”. Sobre isto, complementa Bogdan
(1994, p. 47): “Os investigadores introduzem-se e despendem grandes quantidades
de tempo em escolas, familias, bairros, e outros locais tentando elucidar questdes
educativas”. Neste empreendimento, o campo a ser investigado ocorrera
primeiramente nas sessbes de formacdo pessoal como aluno do CIAR, e
concomitantemente, como Psicomotricista Relacional nas sessfes de Estagio I, Il e
.

A pesquisa qualitativa, ao se utilizar da Etnometodologia, consiste no
estudo de um objeto por meio da vivéncia direta com a realidade na qual o
pesquisador esta inserido. E um método proveniente da corrente filoséfica conhecida
como interpretivismo ou compreensivismo. Orienta-se por uma demarcacéo
conceitual aberta e flexivel, preocupando-se com as multiplas relacées sociais e 0s
sentidos constituidos por meio da subjetividade humana, na rigueza do mundo vivido

e de seus sujeitos no cotidiano de sua existéncia.

A pesquisa sobre a pratica em Psicomotricidade Relacional como politica
de formacéo continuada para professores da rede municipal de Fortaleza, por meio
do enfoque qualitativo, parte da visdo de que a realidade é ao mesmo tempo
complexa e contraditéria. Fara uso das categorias da “complexidade”, da “dialética” e
da “dialogicidade”, segundo Karl Marx e Edgar Morin, utilizados como pressupostos
de compreenséo do real. E “[...] a especificidade e as diferenciagbes internas dos
Nossos objetos de pesquisa que precisam ser ao mesmo tempo contextualizados e
tratados em sua singularidade” (MINAYO, 2011, p. 25), requer essa abordagem.
Nesta logica, outro conceito, o da “transdiciplinaridade”, também, de Morim se

tornara indispensavel nas analises tedricas aqui abordadas, pois

[...] o que é importante é que os principios transdisciplinares fundamentais
da ciéncia, a matematizacdo e a formalizacdo sdo precisamente os que
permitiriam desenvolver o enclausuramento disciplinar. Por outras palavras,
a unidade foi sempre hiperabstrata, hiperformalizada, e s6 pode fazer
comunicar as diferentes dimensdes do real abolindo estas dimensdes, Isto
€, unidimensionalizando o real. (MORIN, 2005, p. 217).
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Por meio dessas escolhas, buscamos compreender os resultados praticos
dessa formacao no trabalho docente e na vida pessoal do professor, bem como nas
relacbes psicoafetivas entre os educandos e na relacdo destes com o educador,
uma vez que a oferta do referido curso é inédita, pois, rompe com o critério de
formacao conteudista e com as questBes meramente didaticas, proprias dos cursos
ofertados pela Prefeitura de Fortaleza em regime de formacao continuada. Este
processo de pesquisa e conhecimento se desenvolve por meio da reflexdo-acéo-
reflexdo critica, visando a autonomia, ao dialogo e ao entendimento dos sujeitos em

formacao (professores e alunos).

Entendemos nesse contexto, que a pesquisa social deve ser
processualmente constituida numa relacdo dialogal e transparente com o0s sujeitos
observados, dentro de préticas reflexivas entre ambos, que possam contribuir para
um tipo de conhecimento social mais auténtico, coerente, justo e transformador. Faz-
se necessario salientar que as concepc¢des acerca do objeto em questdo ndo se
enquadram numa Vvisdo acabada e Unica, mas, se constituem numa possibilidade de
aproximacdo com a realidade, estando ele suscetivel a contribuicdes diversas que
venham supera-lo, enriquecendo ainda mais a realidade socio-historica, objetivando
constituir outros paradigmas de solidariedade, democracia e emancipa¢cao humana,
capazes de superar a decadente sociedade contemporanea, no que diz respeito a
formacdo continuada de professores e, no que concerne prioritariamente a relacéao
educador-educando, tdo necessaria ho mundo de hoje, onde a escola é apontada

como um de seus principais elementos formadores.

Com relacdo a coleta dos dados, Oliveira e Gomes (2005, p. 2) destacam:

a) uso de técnicas (associado a observagcdo participante, a entrevista
intensiva, analise de documentos que sdo caracteristicas préoprias das
pesquisas qualitativas), b) pesquisador como instrumento principal na coleta
e na andlise dos dados, c¢) énfase no processo e ndo nos resultados, d)
preocupagdo com o significado atribuido pelos sujeitos as suas acdes, €)
envolve um trabalho de campo e finalmente outras caracteristicas
importantes que séo a descri¢do e a inducgéo.

Neste trabalho de pesquisa, a observagdo se constituira como o vetor
prioritario. Atuando como Psicomotricista Relacional, vivenciamos o Estagio

supervisionado, constando de trés fases, Estagios I, Il e Ill. Cada uma dessas etapas

consistiu de objetivos especificos a serem alcancados pelos estagiarios. Realizado
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no ambiente escolar a ser compartihado em dupla, enquanto um atua como
Psicomotricista, outro observa e filma a sessdo. Cada estagiario devera preservar
sua individualidade no campo de trabalho. Neste caso, a turma escolhida foi a do 2°
ano “A”, do turno da tarde, do ensino fundamental da EMEIF- Eleazar de Carvalho —
escola localizada no bairro castelo encantado, da Regional Il da Prefeitura de
Fortaleza. O motivo da escolha se deu pelo fato de ser o ambiente onde o
trabalhamos como educador. A analise do Estagio se baseia num instrumento
dialogico de compreensdo das criancas participantes do jogo, bem como da
autocompreensdo do estagiario psicomotricista relacional. Outro instrumento a ser
elaborado é a ficha de acompanhamento individual. Para cada crianga participante,
foi realizado um diagndstico, o que nos permite ver a evolucao e o desenvolvimento
psicoafetivo de cada brincante. Esses instrumentos de avaliacdo e de autoavaliacao,
bem como a ficha de acompanhamento e o diagndstico, serdo utilizados como
dados para a analise cientifica em curso, bem como o relatério final apds cada

Estagio e os videos produzidos durante cada sesséao.

Os procedimentos das coletas dos dados se fardo mediante as analises
entre a experiéncia vivida como aluno participante da formacéo, proporcionada pelas
sessoes realizadas pelo CIAR, bem como, com as vivenciadas como psicomotricista
relacional na escola, e, ainda, com relacdo a observagdo das dindmicas vividas no
jogo pelos préprios alunos sob sua coordenacao. Este procedimento se fara possivel
por meio do cruzamento de dados e informacOes obtidas das filmagens, dos
relatérios, guias de acompanhamento individual dos estudantes e da autoavaliacao.
Outro procedimento por demais relevante sera o de avaliar especificamente um
aluno da referida turma. Esta avaliacdo sera realizada por meio da guia de
acompanhamento individual, cujo objetivo sera o de perceber a evolucdo
comportamental do estudante no decurso do Estagio em suas trés etapas. Na
mesma escala daremos importancia, também, a evolucdo do pesquisador neste
mesmo processo. Para isto, aléem da prépria visdo de si mesmo, faremos uso da

avaliacdo da supervisao para validar o trabalho cientifico.

Seguindo esta ldégica, esta dissertacdo constara de seis capitulos. O
primeiro introdutdrio. No segundo capitulo, se fara uma analise conjuntural focando o
trabalho docente na sociedade capitalista, observando seus limites e possibilidades

na formacao e na pratica pedagogica. Com isso, pretendemos, também. verificar as
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politicas publicas de formacdo docente nos ambitos da Administragdo Federal, no
Estado do Ceard e no Municipio de Fortaleza na transicdo do século XX para o

século XXI.

No terceiro segmento, inicialmente faremos uma abordagem da evolucéo
histérica da Teoria da Psicomotricidade Relacional e sua fundamentacao teorica e
cientifica. Com efeito, apresentaremos as especificidades do pensamento de
Lapierre e sua filha Anne Lapierre, bem como suas contribuicbes para a educacao
escolar. Freud, Piaget, Wallon e Ajuriaguerra sdo alguns dos pensadores que seréao
aqui abordados em razao de suas ideias inspiradoras para a formacao dessa teoria,
bem como Aucouturier, parceiro com quem Lapierre dividiu boa parte de suas

observacoes.

No quarto capitulo, nos reportaremos a formacdo docente em
Psicomotricidade Relacional e sua pratica pedagogica, sua contribuicdo como
método profilatico e de saude mental para professores, bem como do fomento de
condicbes psicoafetivas e psicoemocionais, a fim de possibilitarem melhor

aprendizagem dos alunos.

No quinto capitulo, apresentaremos a atuagdo do pesquisador como
psicomotricista relacional. Aqui, também, é onde serdo mostrados os resultados da
pesquisa, mediante a verificacdo do trabalho e da pratica docente na formacao
discente. E finalizando, no sexto capitulo, apresentaremos as Consideracdes Finais,

concernentes a pesquisa realizada.

Que politicas educacionais foram adotadas pelo Governo Federal, pelo
Estado do Ceara e pela Prefeitura de Fortaleza e quais suas implicacdes na

formacao docente na transi¢cdo do século XX para o século XXI?

A Teoria da Psicomotricidade Relacional possibilita uma prevencao dos
distarbios emocionais de professores e estudantes? Oferece condicbes para o
educador exercer sua regéncia de aula com melhor qualidade? Possibilita aos

educandos condicdes para uma aprendizagem mais satisfatoria?
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As préticas por nés vivenciadas, como aluno em formacédo, bem como, na
sua atuacao como psicomotricista relacional satisfazem aos objetivos da pesquisa,

sendo este um dos caminhos para promover a saude do professor?

Sédo estas as indagacfes expressas para investigacdo e que poderao
suscitar outras que forem necessarias para a comprovacdo das hipéteses

suscitadas.



2 TRABALHO E FORMACAO DOCENTE

2.1 Trabalho Docente no Sistema Capitalista Contemp  oraneo:
Limites e Possibilidades na Formacéao e na Pratica
Pedagogica (Tradicbes e Contradicdes)

Nesta dissertacdo, pretendemos estabelecer intrinseca relagdo entre a
Politica de Formacdo em Psicomotricidade Relacional no Municipio de Fortaleza e
seus desdobramentos na acdo docente. Nesta perspectiva, duas categorias se
fazem necessarias para analise neste diadlogo inicial: Politica e Trabalho.
Posteriormente, analisaremos a categoria de Formacédo docente como mediadora

entre as duas categorias anteriores.

Para abordarmos a categoria Trabalho, faz-se necessario circunscrevé-la
na légica do capitalismo, uma vez que a docéncia € um tipo de trabalho nesta
sociedade de mercado, exercendo nela um papel relevante na atual conjuntura
brasileira, quando a educacdo é apontada como um dos grandes fatores

responsavel para o desenvolvimento econémico do Brasil e do Mundo.

Os professores, como quaisquer trabalhadores assumem uma jornada
longa, na maioria das vezes sob condi¢des precarias, exercendo suas atividades em
trés turnos em diferentes escolas e sistemas de ensino, percebendo infimos salarios
para a manutencao de sua sobrevivéncia. Estas caracteristicas o situam num estado
de alienagdo. O trabalho aqui é caracterizado como uma mercadoria com
especificos valores de troca e de exploracdo e ndo como um simples valor de uso

(natureza primaria do trabalho), conforme Marx explicita:

Com esta denominacéo € possivel entender que o conjunto das faculdades
fisicas e intelectuais existem no corpo do homem, em sua personalidade
viva e que deve por em movimento para produzir coisas Uteis [...] a forca de
trabalho s6 pode apresentar-se no mercado como mercadoria se seu
possuidor a oferece ou vende. (MARX, 1859/1973, p. 174-5).

O trabalho do professor se insere nesta mesma logica de apropriacdo do
trabalho pela classe burguesa, propiciando um processo de alienacdo proveniente
da dominacdo do homem (capitalista) sobre o homem (proletario). Essa

desvalorizacdo e a negacédo da forga de trabalho constituem-se na antitese do modo
de producdo capitalista e sdo segundo Marx, o movimento gerador de toda
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contradicdo desse modo de producdo, conforme explica em seus escritos,

principalmente em seu livro: O Capital.

No resumo do artigo intitulado Trabalho Docente Alienado, Ramos,

Chaves e Maia (p. 1) dizem que:

Os trabalhadores docentes estdo inseridos no sistema educacional que
reflete a organizacdo do modo de producdo capitalista e tende a
perpetuacdao da dicotomia entre os que pensam e executam. Em
consequéncia da perda da autonomia, muitos trabalhadores ndo se
reconhecem como género humano, pois, sua atividade é um simples meio

para garantir a sobrevivéncia fisica.
Isto reflete o estado atual em que se encontram os professores. A maioria
deles nem sequer se reconhecem como sujeito social, tampouco que s&o
instrumentos de formacdo da classe trabalhadora em geral e, apenas, reproduzem
seu oficio no cotidiano, como, também, faz o operariado. O prazer pela docéncia
guase nédo existe ante as dificuldades que os professores enfrentam. Percebemos é
0 cansaco pela carga horaria exaustiva que ele se vé obrigado a cumprir — um, dois
e até trés expedientes, ndo restando tempo para a familia e o lazer, sem tempo
suficiente para planejar, nem para dedicar-se a sua formacgéo continuada. No dia a
dia, lida com alunos desmotivados que, advindos de uma situacdo de vida miseravel,
acabam trazendo para a sala de aula a violéncia urbana a que estdo submetidos,
bem como as demais contradi¢cdes oriundas de sua condicdo social, engrossando,
assim, a gama de dificuldades que este profissional tende a enfrentar. Ma
remuneracao e, mesmo cumprindo um vasto expediente de trabalho, a sua condi¢céo
de compra nao faz jus ao tempo de labor desempenhado. Verdadeira proletarizacao!
Todos esses fatores negativos sado formas de estranhamento do trabalho, e neles
consiste a alienacdo. Resultado disso: acumulo de estresse, levado a niveis
exagerados, baixa autoestima que se somatizam num conjunto sintomatico
conhecido como “Burnout”. Expressao de origem inglesa, ela € usada para designar
algo que deixou de funcionar por exaustdo de energia, denominagcao esta advinda
dos estudos de Freudenberg (1974, 1975). Toda essa situagcdo se engendra

perfeitamente no conceito marxiano de estranhamento.

Ao explicar a natureza do trabalho humano e sua apropriacéo indevida

pelo capital, Marx cria uma teoria da axiologia do trabalho. Nesta condicdo, ele
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distingue a atividade humana, primeiro como criadora do valor de uso (natureza
geral do trabalho) e, secundariamente, criadora do valor de troca (que é o trabalho
estranhado). Segundo ele, o trabalho € uma objetivacao, pois, é pela producédo que
0 ser humano se objetiva, ou seja, se identifica nas coisas que faz para si, porém,
guando o que é produzido passa a pertencer a outro e o produtor ja ndo se identifica
no que produziu (sendo-lhe estranho), ele chama esse ato de alienacao.
Consequentemente, da relacdo entre esses dois aspectos concernentes a atividade
humana, resultam a producdo material e o processo de alienacdo e caracterizacao

da sociedade capitalista.

Nos Manuscritos Econdmicos Filosoficos (1844), preocupado com a
realidade concreta e com uma filosofia da praxis, ele descreve o trabalho como uma
atividade humanizadora, pois, diferentemente dos animais irracionais, o ser humano
da sentido a sua existéncia por meio da racionalidade e se descobre como ser
social. O trabalho aparece como objetivacdo e por intermédio desta, constroi
concomitantemente a sua subjetividade, que o torna humano. Nessa producéo
intencional das condicbes de existéncia, e de sua apropriacdo, ele tem na
subjetividade a legitimagéo desse processo que pode ser modificado historicamente,
caracterizando os diferentes modos de producdo. Sua critica ao capitalismo € que,
neste modelo, as rela¢cdes desiguais de producdo estdo historica e politicamente

fundamentadas na subjetividade.

A propriedade privada tornou-nos tdo néscios e parciais que um objeto s6 é
nosso quando o temos, quando existe para nds como capital ou quando é
diretamente comido, bebido, vestido, habitado, etc., em sintese, utilizado de
alguma forma. [...] Assim, todos os sentidos fisicos e intelectuais foram
substituidos pela simples alienacdo de todos eles, pelo sentido de ter.
(MARX, 1974, p. 120).

A palavra alienacéo é oriunda do termo latim alienare, que significa “tornar
algo alheio a alguém”, embora este vocabulo tenha outros significados no Direito e
na Psicologia, este foi o sentido utilizado por Marx para designar a dominag&o sobre
o trabalho do operério. Para Cotrim, a alienacdo consiste no fato de que “[...] a

producdo econdmica transformou-se no objetivo do homem, em vez do homem ser o
objetivo da producao”. (COTRIM, 2005, p. 28).
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No século XIX, a producgéo industrial se tornou o centro no mundo do
trabalho. Atividade rotineira, automatizada, especializada e subdividida em
operacOes diversas, se torna verdadeira fragmentacdo do trabalho e do saber,
fazendo o operario perder a nocdo de “conjunto do processo produtivo”. Esse
fendmeno se torna conhecido como taylorismo, por ter sido aperfeicoado pelo
engenheiro e economista norte-americano Frederick Taylor (1856-1915). Assim, o
trabalho docente se insere nesta mesma légica. O professor reproduz um conjunto
de conceitos e ideias (disciplinas curriculares) sobre o mundo, mas, que foi
organizado por um sistema de ensino sem a sua participagdo na formulagéo e
catalogacdo desses contetudos. Além do mais, ele € um especialista no que faz,
perdendo a nocéo da totalidade das diversas areas do conhecimento. Ele pode ser
um professor de Matematica, ou de Historia, ou ainda de Lingua Portuguesa, entre
outros, e ndo consegue conectar esses diversos campos do saber. Massetto (2003)
destaca o fato de que a vida académica é caracteristicamente individualizada e que
o docente néo percebe a inter-relacdo das diversas areas do conhecimento. E como
se a realidade fosse estanque e as disciplinas escolares representassem essa
fragmentacdo, ndo percebendo o carater unidimensional e complexo, conforme
ratifica Morin (2000). Isto ocorre da mesma forma na industria ou na fabrica, onde o
trabalho é seccionado, fazendo com que o operario ndo obtenha a visdo do todo e
por este mesmo motivo ndo se reconheca naquilo que faz. Entdo, a natureza do
trabalho docente e a sua realidade socio-histérica € idéntica a do operario.
Corroborando com esta assercdo, em seu artigo ja citado, Ramos, Chaves e Maia,
ao enfatizarem o ensaio de Antunes (2000) sobre “Os sentidos do trabalho”, dizem
que, da mesma forma como ocorre na industria, os trabalhadores da Educacéo
estdo sujeitos a “[...] subproletarizacdo em diversas formas de trabalho parcial,
precério, terceirizado, subcontratado, ligado a economia informal, ao setor de
servicos (heterogeneizacéo, “complexificacdo” e fragmentacdo do trabalho)”. E,

finalmente, citamos Contreras (2002, p. 33) que tece 0 seguinte argumento:

[...] consideracdo de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou
estdo sofrendo uma transformacdo, tanto nas caracteristicas de suas
condicdes de trabalho como nas tarefas que realizam, que os aproxima
cada vez mais das condicdes e interesse da classe operaria;

Outro ponto a ser discutido é o papel da politica na sociedade. O homem

€ um ser politico. Queremos dizer com isto que ele € um ser ideoldgico, dotado de
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ideias, vontades e interesses diversos. Com efeito, também, ele tem poder de
decisdo e direito a liberdade de ser, e de expressar sua opinido sobre aspectos
diversos da vida real, sabendo, também, que pode arcar juridicamente com as
consequéncias de suas ideias e atos. Politica € um termo bem mais abrangente e
diz respeito a vida publica e as acbes e relagbes do Estado com os cidadaos. No
sentido originario, denomina-se “polis”, expressédo grega que significa, “cidade”. E
entdo a capacidade de governar uma cidade. Nesta perspectiva, ser homem publico
€ adquirir a capacidade para determinar os rumos de uma nac¢éo. Esta capacidade
geralmente estad nas maos de uma pequena parcela da sociedade, representante ou
proprietario do capital ou, ainda, de pessoas que estdo a servico dela. Faz-se
preciso salientar, no entanto, que a ampliacdo dos direitos humanos e da
participacdo popular nas tomadas de decisdo dos aparelhos do Estado nessa nova
conjuntura politica torna o Brasil mais democrético na busca de uma sociedade mais

justa e igualitaria.

Politica e trabalho sdo duas categorias inerentes, pois, na sociedade
capitalista, as relacbes de trabalho sdo determinadas pelas concepc¢bes politicas
gue se tem de Estado. E este tipo de sociedade é caracterizado pelo conflito entre
capital e trabalho. O Estado formaliza e legaliza essas relagbes conflituosas e existe
para este fim, ou seja, o de criar politicas publicas com o objetivo de administrar as
relacbes contraditorias presentes nesta relacdo. Ideologicamente, ao fomentar as
ideias que corroboram com as funcfes econdémicas do Estado capitalista, tem-se na
“Teoria do Equilibrio Geral” uma justificativa de que, por haver escassez de recursos,
impossibilitando o mercado na satisfagdo de todos os consumidores ao acesso a
bens e servicos, o Estado passa a existir como interventor da economia por
intermédio de seus aparelhos reguladores, equilibrando a oferta de bens e servicos,
protegendo o direito coletivo e evitando os riscos do préprio mercado (beneficiando a
protecdo da empresa capitalista). Por meio desta teoria, Keynes procura equilibrar a
crise econbmica gerada pelo liberalismo, mas, a partir da década de 1980, é
superada pelo Neoliberalismo, que impde um Estado minimo, a globalizacdo da

economia e avancos tecnologicos. (GAZIER, 2011).

Nesta discusséo, se faz necessario retornar ao pensamento de Marx, ao
dizer nos Elementos para a critica da Economia Politica (1853), que a forma de ser

do Estado e as necessarias relacbes juridicas ndo devem ser compreendidas
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separadamente, uma vez que o modo de producgao condiciona a totalidade da vida
social, politica e intelectual. Desta forma, o Estado cria um aparato ideolégico de
legitimacédo da forma de como a sociedade se organiza na producao material, e o faz
por meio de um conjunto de ideias organizadas mediante a¢cfes publicas, o que
Marx denomina de superestrutura, aparato ideolégico que determina uma forma de
consciéncia social, condicionando e legitimando as relagdes de produgao. Neste
contexto, a escola aparece como agéncia dessas acfes, verdadeiro mecanismo de

reproducao de uma politica imposta por um governo central (ideologia dominante?).

Com base nesta discussdo, podemos analisar melhor as politicas de
formacao docente no Brasil nestas Ultimas décadas. Essas politicas refletem a logica
da critica marxiana? Ou se tem avancado para superar as contradi¢cdes vividas pelos

profissionais de Educacao?

Urge salientar que, quando se fala em politicas publicas, geralmente elas
estdo voltadas para a formacédo continuada, mas, que, na verdade deveriam se
voltar primeiramente, para a organizacdo da formacéao inicial do professor, pois, é

agui onde comeca a docéncia.

Sobre este assunto, se faz necessario primeiro exprimir o fato de que as
mudancas ocorridas na educacgdo brasileira nessas Ultimas duas décadas fazem
parte de um conjunto de medidas adotadas pelo Brasil por via da orientagdo do
Banco Mundial (BM) e do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
organismos internacionais de financiamento. Isto teve inicio em 1990, quando da
consolidagcdo do modelo neoliberal. Este € o ponto de partida da evolugcdo das
politicas em educacdo no Brasil. Cabral Neto e Macédo (2006, p. 212), afirmam ter
sido por este motivo que as politicas de formac&do docente tiveram um carater

reformador e ndo de mudanca estrutural, ao dizerem:

[...] A formacao docente assume caracteristicas pragmaticas e utilitarias,
com destaque para os conhecimentos praticos e para o desenvolvimento de
competéncias, focalizando o olhar do professor, essencialmente, em
elementos do contexto da sala de aula. Nesse sentido, ndo leva em
consideracdo a necessidade de uma formacéo teérica sélida, que possibilite
ao professor a apropriacdo de uma visdo ampla da educacéo e que forneca,
a esse profissional, elementos para compreender criticamente a realidade
social na qual atua [...]
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Este tipo de formacdo estd orientado por uma concepg¢do utilitarista,
utilizando-se de métodos voltados para resultados rapidos e praticos. E por este
motivo que boa parte dos cursos de graduacao € ofertada hoje em carga horaria
aligeirada, podendo ser feitos a distancia. Quanto a formacéo continuada, uma
grande parte desses cursos é ofertada, também, na modalidade a distancia. Nao
pretendemos aqui tecer uma critica quanto a eficacia desta modalidade de ensino,
mas, sim demonstrar a preocupacao de que a formacéo inicial e continuada dos
docentes deveria ser ofertada prioritariamente na modalidade presencial e com
acompanhamento individualizado no periodo de seus Estagios, uma vez que isto
enriquece a sua prética, fator este muito dificil de ser atingido com uma modalidade
virtual. Esta visdo utilitarista enseja uma atitude de competicdo, com base na
produtividade e na qualidade total, coisificando o professor, no lugar de torna-lo
sujeito e agente de transformacao social. Santos, (2004) em sua avaliacdo sobre a
politica de formacdo docente, assinala que o pragmatismo e o utilitarismo séo
responsaveis pela “cultura do desempenho” e da “cultura da performance”, fatores
proprios do neoliberalismo, que reforca 0s processos sociais de competicdo e

conflito, que consoante Sordi (2005, p. 31),

Ao eleger o individuo como Unico responsavel por sua qualidade de vida,
reforca-se o individualismo, a indiferenca ao outro. Instala-se a
competitividade selvagem, as relagfes humanas monetarizadas, a légica
dos afetos torna-se rigida [...] transmuta-se o conceito de educacdo por
ensino utilitarista, centrado nos resultados praticos, esvaidos do pensar, da
reflexdo sobre seus efeitos na vida das pessoas.

Outro fator que merece destaque € o fato de que sdo impostas aos
educadores outras responsabilidades que vao além de sua formacéao, projetos estes
que, embora necessérios, situam a docéncia em segundo plano, gerando um
sentimento de desprofissionalizagao e perda da identidade docente. Esta tendéncia
é norteada pelo discurso da competéncia, o do saber-fazer. E a epistemologia da
pratica orientada por um consideravel grupo de tedricos europeus e norte-

americano, entre 0s quais se destacam: Névoa (1991, 1992 e 1995); Tardif, Lessard
e Lahaye (1991); Perrenoud (1992, 2001, 2005) e Schon (1992 e 2000).

Quando analisamos o referencial tedrico-metodolégico das politicas de
formacdo de professores nessas ultimas décadas, percebemos que elas estdo

embasadas na filosofia do saber tacito e no conhecimento da acdo. O aspecto
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reflexivo, a importdncia e o valor do SER, a preocupagdo com a realidade
socioambiental e a cultura local onde a escola esta inserida, bem como o aspecto
relacional professor-aluno como ponto primordial do ensino-aprendizagem, sao
apartados da pratica pedagdgica e ndo encontram solido fundamento nestas teorias.
Sobre este ultimo ponto, é notério o fato de as politicas educacionais estarem
voltadas majoritariamente para o aluno, e isto consta dos postulados de uma
pedagogia liberal tradicional que achavamos haver sido superada e que separa

professor e aluno no processo da aprendizagem.

As politicas publicas em Educacdo em seus processos de normatizacao
precisam valorizar a relacdo professor-aluno, como um bindmio indissociavel. Esta
relacdo se torna o tema central do pensamento freireano que em seu livro A
pedagogia da Autonomia (1996, p. 71), argumenta: “[...] O trabalho de construcao de
autonomia € o trabalho do professor com os alunos e nao o trabalho do professor

consigo mesmao”.

Indagamos, entdo: qual a autonomia do professor? E as relacbes de
identidade com os aspectos humanos do ato de educar? E como ficam, também, as
questdes relacionadas aos dominios das técnicas do uso correto do corpo nesta
relacdo? Onde estdo as politicas que priorizam a saude do educador, bem como a
importancia de uma remuneragdo digna? Essas questdes revelam verdadeira
situacdo de estranhamento e alienacdo do professor em relacdo ao seu trabalho,
situacdo esta que precisa ser superada pelas politicas publicas em Educacao por

meio do Estado.

O professor necessita participar da elaboragdo dessas politicas, pois,
dizem respeito a sua identidade, primeiro como ser social e, segundo, como
categoria profissional. E refere-se a uma praxis que, no dizer de Severino (2002),
ocorre de forma tridimensional, delineada dialeticamente por trés esferas inter-
relacionais que sado: as praticas produtivas, a pratica politica e a simbolizadora.
Segundo ele, é dessas esferas que se originam 0 conhecimento necessario para a
motivacdo da acdo existencial humana. Sua eficacia depende das condi¢cbes

histéricas e culturais em que cada acao esta inserida. Ocorrem:
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[...] Num primeiro angulo é a existéncia, na qual o sujeito se dirige a
natureza fisica, seu primeiro ambiente natural, e estabelece uma relacédo de
troca e apropriac6es fundamental para a sobrevivéncia. Por fazer parte da
natureza, impde-se um permanente intercambio com esta para repor
elementos fisicos de seu organismo. Num segundo angulo, o agir humano
refere-se ao seu semelhante. A esfera social é o outro ambiente com o qual
precisa continuamente interagir para sobreviver como membro do grupo.
Num terceiro angulo, a acdo humana relaciona-se com outro ambiente,
igualmente imprescindivel, formado pelas referéncias da sua subjetividade:
a cultura simbdlica, universo no qual, também, se desdobra a sua
existéncia. (SEVERINO, 2002, p. 47).

Encontramos estreita relagéo entre a Teoria Tridimensional da Existéncia
Humana, de Severino, com as ideias de Habermas (apud KUNZ, 1994), quando este
evoca o fato de que toda mudanca individual e coletiva esta associada a aquisicéo
de competéncias. Vale ressaltar que o conceito de competéncia, aqui, ndo tem o
mesmo significado dado por Perrenoud. Este arregimenta intencionalmente uma
teoria pedagdgica sobre a competéncia, que consiste num pragmatismo, concepgao
esta intrigante como categoria formadora de professores, tendo em vista que tais
ideias foram incorporadas pelas empresas e industrias que nos modelos de gestao
de pessoas criaram o0s “Programas de Qualidade Total (PQT)” e “Gestdo da
Qualidade Total (GQT)”. Nesta visao, explicam Gentile e Silva, competéncia é a
capacidade de “mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informacdes entre outros) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situacdes” (GENTILE e SILVA, 1995, p. 36). Como podemos observar, a énfase &
dada apenas ao aspecto cognitivo. Reiterando, neste ideal a preocupacgao inicial
estd focada nos resultados praticos, nas solucdes imediatas dos problemas, na
eficacia da acdo e ndo como consequéncia de uma filosofia primordialmente calcada
na questdo do SER e sua emancipacdo como sujeito produtor na sociedade do
trabalho. Sobre esse modo utilitarista de se pensar a educacao Gentili e Silva, (1995,

p. 21, 22) fazem a seguinte consideracgao:

O discurso da qualidade total, das exceléncias da livre iniciativa, da
“modernizacdo”. Dos males da administracdo publica reprime e desloca o
discurso da igualdade/desigualdade, da justica/injustica, da participacdo
politica numa esfera publica de discussdo e decisdo, tornando quase
impossivel pensar numa sociedade e numa comunidade que transcendam
os imperativos do mercado e do capital. Ao redefinir o significado de termos
como “direitos”, “cidadania”, “democracia”, o neoliberalismo em geral e o
neoliberalismo educacional, em particular, estreitam e restringem o campo
do social e do politico, obrigando-nos a viver num ambiente habitado por

competitividade, individualismo e darwinismo social.



32

JA Habermas (1982) ndo descreve especificamente uma teoria
pedagdgica. Seu pensamento, muito embora faga apologia a sociedade moderna,
contém em suas premissas dados que podem ser utilizados para analise da
estrutura educacional na elaboracdo de suas politicas publicas. Para ele, a
Educacao pode ser entendida como Bildung (formacéo), um processo de formacao
gue abrange aspectos sociais, culturais e cientificos. Esse tripé se torna importante
em nossa investigacao, pois, ele exprime trés tipos de competéncias: instrumental,

social e de comunicacéo.

A competéncia instrumental adquire-se no decorrer da vida, e refere-se a
apreensdo do conhecimento tedrico-pratico e de toda experiéncia acumulada
direcionada para a acdo no mundo do trabalho e do “ndo-trabalho, ocorre por meio
das habilidades e dominios de técnicas”. (KUNZ, 1994, p. 38). O trabalho em todas
as suas fases e, especificamente, o trabalho docente se inserem nessa logica e
devem estabelecer estreita relacdo entre teoria e préatica, devendo permear todo o
gerenciamento da escola, do ambito da sala de aula, do planejamento e na dinamica

da vida escolar com respeito ao uso e dominio do conhecimento.

Todo este aparato tedrico-pratico deve contribuir para a promocdo da
competéncia social, que € o momento em que todas aquelas habilidades estdo a
servico de um viver cooperativo e solidario. Aqui as relagdes sociais séo resultantes
da competéncia instrumental. Aplicando esta concepcao para a realidade escolar,
todo o fazer pedagodgico esta direcionado para implementacdo de estratégias de

ensino capazes de fazer com que 0s sujeitos dela participantes obtenham

[...] qualificacdo soécio-histérico-cultural necessaria para promover o
desenvolvimento de uma racionalidade critica, autbnoma e dialeticamente
participativa nos mundos produtivos, sécio-politico e simbolizador, como
dimensbes complexas da realidade que refletem, dentre outros aspectos, as
contradi¢c6es e as desigualdades da vida social. (KUNZ, 1994, p. 39).

Finalmente, a competéncia comunicativa sintetiza o fato de que os
sujeitos da aprendizagem interajam a se comuniquem entre si, exercicio este
participativo, critico e dialégico na busca de uma comunidade justa, democratica e
igualitaria. Na perspectiva de Wachowicz (2009, p. 69) “o conceito central, nesse tipo

de acdo, € o de interpretacdo e se refere primordialmente a negociacdo de

definicdes da situacdo, definicdes estas suscetiveis de consenso”. Por isso mesmo,
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todos os participantes de um grupo sao considerados personagens essenciais. No
caso de uma sala de aula, cada sujeito

[...] pode mudar a direcdo da construcdo da sintese, que é coletiva e de
consenso. Cada um pode, também, trazer novos materiais de suporte para
o ensino. O professor dirige o processo, conduzindo o debate e interferindo
nele. Se antigamente o pedagogo era o escravo que conduzia 0S meninos a
escola, e ficava fora dela, agora o pedagogo que é também, conduz
meninos e meninas a realidade do mundo, entrando com eles na andlise
das determinacdes que fazem com que a realidade seja como ela é.
(WACHOWICZ, 2009, p. 69).
Todas as proposi¢coes expressas até aqui formam uma cadeia complexa
no esforco ao se pensar o trabalho como categoria fundante da vida humana e,
especificamente, na busca da compreensdo do trabalho docente inserido na
sociedade capitalista e a superacdo de suas contradicdes. Esta tarefa ndo € facil e
qualquer caminho encontrado constitui-se apenas uma possibilidade ante tantas

outras conforme nos apresenta a complexidade da vida humana.

Segundo a Epistemologia da Complexidade, de Edgar Morin, “Nenhum
pensamento € onisciente [...]" e “[...] 0 ser humano é de natureza multidimensional”.
(MORIN, 2000, p. 281). Para pensar, entdo, sobre as politicas de formacéao docente
e o trabalho pedagogico, se faz necessaria esta abertura, incorporar outros valores,
experiéncias e concepc¢des, que submetidos ao rigor cientifico, se apresentem como
novas possibilidades de trabalho pedagogico que, somadas ao conhecimento em
curso ampliem nossa visao libertaria do ato de educar. Esses conhecimentos
acumulados ao longo de geragOes constituem uma tradicdo que deve ser respeitada
como verdade concernente a determinada época ou como verdade para um sujeito
sob certos condicionantes histéricos. Ndo devem estes ser vistos, porém, como
verdades absolutas, mas, como uma possibilidade ante tantas outras existentes,
bem como a outras que vamos criando como protagonistas da Histéria, ampliando,

assim, nossa visao da realidade.

Nesse contexto, apresentamos a Psicomotricidade Relacional como esse
outro olhar necessario para se compreender as novas possibilidades que esta teoria
€ capaz de apresentar como proposta de profilaxia e prevencdo dos distarbios
emocionais e dos sintomas da Sindrome de “Burnout”, bem como em possibilitar aos

alunos uma educagédo corporal que enseje o desenvolvimento intelectual, mas,



34

também, emocional, afetivo e relacional. Essa teoria ser4 esbogcada no proximo
capitulo, onde delinearemos suas bases filoséficas e cientificas, bem como as
demais teorias correlatas com este campo do conhecimento. Quem sabe! Mas o Ser
humano equilibrado emocionalmente consiga ter mais capacidade de obter
consciéncia de si e de sua historia para tornar-se agente de transformacao historica!
Este olhar empirico se faz objeto dessa dissertacdo quando da analise da politica
publica de formacédo continuada em Psicomotricidade Relacional, iniciativa esta da
Prefeitura de Fortaleza, por intermédio da Secretaria Municipal de Educacédo, em

convénio firmado com o Centro Internacional de Analise Relacional.

2.2 As Politicas de Formacéo Docente na Transicdod 0 Século XX
para o século XXI no Brasil, no Ceara e em Fortalez a.

Para fazermos uma andlise da formacdo docente no Ceard, faz-se
necessario contextualizar essa politica dentro do ciclo de mudancas ocorridas a
partir de 1985, mudancas estas caracterizadas pelas reformas de Estado e
cognominadas de “modernizacdo da administracéo”. Este fenbmeno recebeu o nome
de “mudancismo” estratégia politico-administrativa que se propunha romper com as
oligarquias tradicionais, comumente conhecidas como coronelismo pela critica
sociologica. Por outro lado, este movimento obteve forte reacdo da esquerda (que
exigia mudancas no quadro politico, que culminou com a implantagdo da Nova
Republica) e que se manifestava por meio de movimentos sociais. Utilizamos como
referéncia inicial o ano de 1985, haja vista ser ele o marco historiografico de

redemocratizacéo brasileira.

Essas mudancas ocorreram na infraestrutura socioecondmica, por via da
privatizagdo de estatais e crescimento industrial, possibilitando a entrada de
empresas transnacionais, mudancas nas areas de saude e educacdo. Nesse
periodo, no Estado do Ceara, merecem destaque 0s governos de Tasso Ribeiro
Jereissati e Ciro Ferreira Gomes. Suas estratégias de modernizacdo do Estado se

respaldavam nas concepcdes politico-administrativas do neoliberalismo.

No campo da educacdo, que é o objetivo de nosso estudo, o Ceara se
adequava as novas diretrizes do MEC, cujo objetivo era de erradicar os graves

problemas educacionais. Dessa forma, o Governo Federal, em parceria com 0s
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demais entes federados, firmaram convénios com as universidades publicas na
oferta de cursos de nivel superior, tanto para a formacao inicial, quanto para a
formacdo continuada. Essa politica visava compensar, principalmente, as
fragilidades oriundas da formacao inicial, assim também, como meio de atualizacéo
de conhecimentos perante um mundo em constantes mudancas e tendo na
tecnologia o principal instrumento de mediagcdo nesse processo de formacao, tudo
isso impulsionado inicialmente pela promulgacdo da Constituicdo de 1988, que

possibilitava aos brasileiros uma nova sociedade, onde

[...] a grande expectativa politica “dos tempos de transigdo” é construir uma
democracia capaz de incorporar todos os brasileiros no acesso aos direitos
sociais basicos. Se materializada no sonho de uma “Constituicdo Cidada”,
tal promessa é negada de muitos modos pela democracia de carne e 0sso
gue fomos capazes de forjar a partir de 1985. (VIEIRA & FARIAS, 2003, p.
145).
Consequentemente, pela aprovacao de leis complementares, como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/96 e a Lei n°® 9.424/96 que
dispunha sobre o Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental

e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

No escopo dos textos constitucionais, a educacédo € apresentada como
prioridade, conforme reitera Vieira: “[...] a educacédo esta contemplada nas diretrizes
que tratam do conhecimento, qualificacdo e melhoria do perfil educacional da
populacdo e da universalizagcdo do alcance e melhoria da qualidade dos servigos
basicos”. (VIEIRA, 2003, p. 155).

A situacdo educacional no Brasil na década de 1980 revelava indices
alarmantes, analfabetismo, evasdo e repeténcia escolar, distorcdo idade-série,
desqualificacao profissional com grandes indices de professores leigos, precarizacao
das condi¢Oes estruturais das unidades escolares, problemas no gerenciamento
escolar e dificuldades no acesso e permanéncia do aluno a escola. Estes eram o0s
problemas com o0s quais se preocupava o Governo. Na contextura dessas
preocupacdes, ndo se pensava na situacao financeira do professor, tampouco nas
suas condicfes de saude. Estes dois fatores so6 fizeram parte das discussfes sobre
educacao no final da década de 1990, quando foi sancionada a Lei 9.394/96 (LDBN)

e, consequentemente, com a aprovacao da Lei 9.424/96 (FUNDEF), que no Governo
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FHC dava os primeiros sinais de uma preocupacéo com as condi¢des salariais dos
professores. Nada se expressou, porém, no que diz respeito as questbes
relacionadas com a saude do professor, mesmo apos os resultados apresentados
pela Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) e pela
Universidade de Brasilia (UnB) em 1999.

Em 1990 a situagéo profissional dos educadores no Brasil se mostrava,

consoante nos informa Shiroma:

Segundo o préprio MEC, mais de 100 mil professores em exercicio sequer
completaram o 1° grau, outros 100 mil possuem apenas o 1° grau. A maior
parte desse contingente — mais de 180 mil professores — esta na delicada e
complexa tarefa de alfabetizar. Nos termos definidos pela LDBEN, seriam
necessarios, para suprir os déficits de funcdes docentes, a formacao de 117
mil docentes para atuar de 12 a 42 séries, 51 mil para atuar de 52 a 82 e 215
mil para o ensino médio. Ou seja, o Brasil conta com um déficit de mais de 1
milhdo e 200 mil professores na educagéo basica, incluindo os mais de 830
mil da educacao infantil. Esses sédo dados oficiais da Sinopse Estatistica de
1996. (SHIROMA, 2004, p. 108).

Com base nessa drastica realidade, se fez premente a exigéncia da
LDBEN 9.394/96 que, em seu Art. 62, preconiza:

A formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formacéo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
Como se percebe, reiteramos o fato de que, prioritariamente, as politicas
publicas estavam voltadas para a qualificacdo profissional, no que se refere a

necessidade de diminuir o quantitativo de professores leigos.

Retornando especificamente ao estado da educacado basica no Ceara, o
Governo, na busca de garantir uma educacdo de qualidade, adota como lema de
seu programa o distico: “Todos pela Educacdo de Qualidade para Todos”. Isto
sugere uma mobilizagao social, inspirada na Declaracdo Mundial de Educacéo para
Todos (Jomtien, Tailandia, 1990). Nesta perspectiva, o Governo do Ceara se
antecipou nas tomadas de decisdes, quando das principais metas apresentadas no
Plano Decenal de Educacdo para Todos (PDEPT, 1994) e no Projeto Aridas, criado
no mesmo ano, a fim de sanear problemas pertinentes a realidade escolar. Segundo

Antenor Naspolini, secretario de Educacédo Basica do Estado do Ceara no Governo
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Tasso, o0s resultados desse planejamento foram alcancados em 2001 e
“apresentados em quatro categorias: acesso a educacdo basica, melhoria do perfil
de desempenho qualitativo dos alunos, valorizacdo do magistério e gestédo
democratica”. (ESTUDOS AVANCADOS 15 (42), 2001). Diz, ainda, que os avangos
na politica educacional ocorridos entre 1995 a 2000 se agruparam em “Acdes de
Gestdo Educacional e Desenvolvimento Técnico-pedagdgico”. Urge salientar que

nos interessa destacar essas ultimas acdes, assim elencadas:

— Implantacdo dos Ciclos de Formagédo que em 2000 foi universalizada na
rede estadual e conta com o acompanhamento realizado pelo Centro
Regional de Desenvolvimento da Educacdo e pelo Sistema de
Acompanhamento Pedagodgico para dar suporte aos professores do
ensino fundamental, buscando a melhoria da qualidade na Educacg&o no
estado do Ceard, de forma a repercutir no indice de rendimentos dos
alunos.

- Promocgdo do programa publico de formacdo inicial em servico —
MAGISTER CEARA e PROFORMAGCAO - para a rede publica estadual e
municipal, com a participacdo das quatro universidades publicas;

- Reduc¢édo do numero de professores ndo habilitados que passou de 21,9%
e, 1995 para 15,0% em 2000.

— Operacionalizacdo do projeto ESCOLA VIVA um dos projetos de
educacdo de maior acao interinstitucional, com envolvimento dos setores
da educacdo, acao social, saude, cultura e ciéncia e tecnologia,
transformando a escola no polo de uma comunidade de aprendizagem;

— Promocéo do protagonismo juvenil através do Festival de Talentos da
Escola Publica (FESTAL 2000) e da politica de estimulo a organizacao
dos grémios estudantis;

— Promocéo da educacédo infantil municipal, com a criacdo de Comissdes

regionais e Municipais de Educacéo Infantil.

Na pratica, dos 21 cursos constantes na lista dos programas de formacéo
de professores e demais profissionais da Educacéao, do Plano de Desenvolvimento
da Educacéo, coordenado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao,

do Ministério da Educacdo — MEC (BRASIL, 2007. p. 3), listamos apenas alguns,
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entre outros de iniciativa dos governos estaduais e municipais, atendendo, assim,
outro dispositivo da LDBEN 9.394/96, em seu Art. 61 declara:

A formacao de profissionais da educacao, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase de desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

A associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico;

Aproveitamento da formacgdo e experiéncias anteriores em instituices de
ensino e outras atividades.

Dos referidos cursos ja mencionados, destacamos:

— Curso de Licenciatura Plena em Ensino Fundamental;

- MAGISTER: destinado para professores que ja atuam em sala de aula,
mas, sem a devida formagao.

— PROFA: destinados a professores do ensino fundamental;

— PROINFANTIL: destinados a professores que lecionam da educacéo
infantil;

- PROFORMACAO: formacdo continuada para professores da educacéo
basica, na modalidade semipresencial,

- Programa de Formacdo Continuada de Professores: cursos de
qualificacéo (1999);

— Curso para Qualificacdo Profissional do Professor Leigo de Educagéo
Infantil (1998);

— Pré-Letramento: Curso oferecido na modalidade semipresencial para
professores nos anos ou séries iniciais do ensino fundamental;

— Pro-Licenciatura: € um programa de formacao inicial para professores do
ensino fundamental e médio;

— RIVED: Rede Interativa Virtual de Educacao;

— UAB: Programa Universidade Aberta do Brasil;

— Programa TV Escola e DVD Escola.

Outro programa que merece destaque € a Plataforma Paulo Freire, de
iniciativa do Governo Federal, e que esta a disposicdo de todos os professores da
rede publica. E similar & plataforma Lattes, constituindo-se num sistema interativo

por meio do qual os educadores se inscrevem, inserindo seu curriculo. Esse banco
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de dados cadastrais de profissionais de educacdo faz com que, por uma pré-
inscricdo dos professores nesse sistema, e da oferta de cursos pelas Instituicdes de
Ensino Superior (IES), as Secretarias de Educacédo utilizem esta plataforma como
mecanismo de planejamento, adequando a oferta & demanda dos professores as

necessidades de suas redes.

Faz-se necessario salientar que todos esses projetos e programas se
destinam exclusivamente para aquisicdo de métodos e de tecnologias com objetivos
de melhorar os rendimentos de aprendizagens dos alunos, oferecendo condi¢cdes
para a profissionalizacdo destes, bem como proporcionar o exercicio de sua
cidadania. O foco & sempre o aluno e o desenvolvimento de sua cognigdo, sem levar
em consideracdo aspectos relacionados com a valorizacdo da pessoa humana e
uma educacéo holistica. Estes programas e projetos sem nenhuma intencao alijam o
professor do processo educacional, por ndo se preocupar com o bem estar deles,
exigindo que se apropriem apenas de metodologias e de tecnologias ajustadas ao

ensino.

O sistema de ensino da Prefeitura de Fortaleza, neste mesmo periodo
1985 até o final de 2012, quando se encerrou, também, o Governo da Prefeita
Luizianne Lins, esteve em consonancia com a politica federal e estadual de ensino e
com a sistematica de cursos de formacgdo continuada, apresentando rarissimas
excecoOes, tendo obedecido aos mesmos critérios. Ante a tal quadro, percebem-se as
deficiéncias provenientes da formacéao inicial e continuada. No caso do Municipio de
Fortaleza, na gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT), podemos citar algo
inovador, ou seja, a implantacdo do Plano de Cargos, Carreiras e Salarios para o
Ambiente Especialidade Educacédo, por intermédio da Lei n® 9.249/2007. Esta lei
institui um incentivo para estimular os professores a aderirem a politica de formacao
continuada, ou seja, foi estabelecida a progressdo na carreira do magistério por
qualificagdo com definicAo de um percentual de 2% sobre o vencimento inicial a
cada 24 meses ao professores que apresentarem uma carga horaria minima de 180
horas em cursos correlatos com o cargo/funcédo ocupado, bem como promocao por
capacitacdo (Art. 17-19). A implantacdo desse Plano se constituiu numa politica
pioneira no Ceard e a Secretaria de Educacao foi o primeiro 6rgdo da Administracao
Direta do Municipio a ser beneficiado, tendo sido posteriormente implantada nas

demais secretarias. A categoria dos profissionais de Educacao obteve, com essas
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medidas, uma oportunidade de melhorar sua carreira profissional, ato este em
cumprimento ao art. 6° da CF que reza: “A unido, os Estados, o Distrito federal e os
Municipios deverdo elaborar ou adequar seus planos de cargos de carreira e

remuneracao até 31 de dezembro de 2009".

Este incentivo se fez necessario para a carreira do magistério, pois, uma

pesquisa realizada pela UNESCO em 2004 faz as seguintes observagoes:

O Unico aspirante ao magistério que ingressa no ensino superior com opgao
clara de ensinar é o aluno dos cursos de magistério de primeira a quarta
série do ensino fundamental. A esse, na maior parte dos cursos, nao é
oferecida a oportunidade de seguir aprendendo os contelidos ou objetos de
ensino que devera ensinar no futuro. Aprende-se a pratica do ensino, mas,
ndo na sua substéncia. Os demais ingressam na formacdo superior de
formacgdo de professor com a expectativa de serem bidlogos, geografos,
matematicos, linguistas, historiadores ou literatos, dificilmente professores
de biologia, de geografia, de linguas ou de literatura. Os cursos de
graduacdo sdo ministrados num contexto institucional distante da
preocupacdo com a educacdo basica, que ndo facilita nem mesmo a
convivéncia com pessoas e instituicbes que conhecem a problematica dos
professores formadores que atuam nesses cursos, quando estdo em
instituicbes de qualidade, sdo mais preocupados com suas investigacdes do
gue com o ensino em geral, e menos interessado ainda no ensino de
educacéo basica. (UNESCO, 2004, p. 35).

Com respaldo nessa declaracéo, reiteramos o fato que deve ser dada
uma atencédo especial a formacéo inicial do professor, sendo a formacao continuada
uma politica rotineira, visando a qualificacdo da pratica pedagdgica, acompanhada
de um incentivo financeiro vantajoso. Para isto, os estados e municipios dispdem de
recursos provenientes para este fim, por via do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais de
Educacdo (FUNDEB). Fundo de natureza contabil, instituido pela Emenda
Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, substituiu o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), instituido no Governo Fernando Henrique Cardoso.

Acreditando ser a politica salarial um dos vetores principais de incentivo a
carreira do magistério, aliado ao processo de formacédo, o Presidente Lula, quando
em exercicio sancionou a Lei 11.738/2008, regulamentando assim o piso nacional
dos professores das escolas publicas do ensino basico em cumprimento ao disposto
do paragrafo unico do artigo 206 da CF.
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Contra essa medida sancionada pelo Governo Federal, no mesmo ano, 0s
governadores de Mato Grosso do Sul, Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e
Ceard, na pessoa do Governador Cid Gomes — ajuizaram uma liminar de Acéo de
Inconstitucionalidade (ADI 4.167) no Supremo Tribunal Federal. Esse pedido foi
julgado pelo pleno do STF como improcedente, instituindo como legal a jornada
maxima de 40 horas semanais, 1/3 da carga horaria total dos professores destinados
para atividades de planejamento e o0 piso como remuneracdo minima. Segundo o
Ministro Joaquim Barbosa, os objetivos da lei do piso sdo de resolver as
desigualdades regionais, proporcionar melhor qualidade da Educacao e tempo para
aperfeicoamento técnico. Mesmo sabendo da necessidade de que o professor
necessita de um tempo adequado para esse aperfeicoamento, a lei ndo é clara com
relacdo ao tempo que o professor deve dispor para a sua formacdo continuada,
referindo-se, apenas, ao tempo destinado ao planejamento escolar. Isto porque o0s
cursos de capacitacdo e de formacgéo continuada, geralmente, sdo ofertados pelo
Governo num contraturno de trabalho quando o professor ja se encontra desgastado
pela jornada exercida no periodo diurno. Alguns sao frequentados de forma intensiva
aos sabados e domingos, quando esses profissionais deveriam estar no descanso
com a familia e em atividades de lazer. Com base nesta realidade, onde fica a
qualidade desta formacdo? Notadamente, ela estimula a exaustdo e,
consequentemente, faz o educador adoecer. Na experiéncia que tivemos quando
das aulas tedricas e de formacao pessoal do curso de Psicomotricidade Relacional,
percebiamos que alguns cursistas chegavam muito tempo apos o inicio das aulas,
pois, trabalhavam em escolas bem distantes do CIAR, localizado no bairro Meireles.
Na formacdo pessoal, devido em razdo da profundidade das dinamicas proprias
desta formacéo, as vezes quando nos reuniamos na roda final, que € o momento de
compartilhamento das experiéncias vividas (espaco de grande aprendizagem), a
aula precisava ser interrompida, pela necessidade que havia de ndo passar do
horario das 22 horas, tendo em vista evitar o cansaco do aluno que teria que
retornar para casa e no dia seguinte iniciar sua jornada de trabalho que, para a
maioria deles, é de 200h/a de docéncia. Algumas vezes ocorreu de passarmos das
22h20min, a fim de ndo quebrarmos o objetivo da dinamica de compartilhamento.
Como vemos, o fator tempo, por ndo ser oferecido de forma satisfatoria aos
professores em formacgao continuada, € outro ponto que compromete a qualidade da

formacdo e sua aprendizagem. Desgastados fisicamente, os docentes ndo se
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encontram em condi¢cdes necessarias para mais uma jornada de formacdo. A
formacao deve ser entendida pelos gestores dos diversos sistemas de ensino como
horas de trabalho, pois, afinal de contas, todo o aprendizado redunda em melhores

condicdes de trabalho.

A Lei do Piso estabelece ainda a atualizacdo per capita no més de janeiro
de cada ano, a partir de janeiro de 2009. Em 2013 o Executivo Federal publicou uma
portaria ministerial, atualizando o mesmo para R$ 2.243,71, referente uma jornada
de 40 horas semanais. Este é outro fator de grande impasse, pois, os estados e
municipios ndo atualizam esses valores, fazem interpretagfes equivocadas com
relacdo a este valor, mesmo quando a citada lei diz, também, que, quando os entes
federados nao tiverem as devidas condi¢cdes de pagar o piso salarial, este sera
complementado com recursos provenientes da Unido. A questdo é que, para isto
ocorrer, se faz necessaria a comprovacéo de que os recursos do Erario estadual e
municipal sao insuficientes para custear esse pagamento. O fato é que ndo ha esta
comprovacdo pelos Estados e Municipios, a Lei continua sendo descumprida e
nenhuma medida € tomada por parte do Poder Publico de puni¢cdo por este ato de
improbidade administrativa. A Constituicdo Federal instituiu os principios da
Administracdo Publica quando em seu art. 37 diz que a Administracdo Publica direta
e indireta de qualquer um dos poderes da Unido devera obedecer aos principios de

legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia.

Este quadro desolador de como a Educacéao é tratada pela Administracéo
Publica é, por si s0, responsavel pelo desestimulo ao profissional de ingressar na

carreira do magistério.

Pesquisa realizada pela Fundacao Victor Civita (FVC) e pela Fundacéao
Carlos Chagas (FCC), detectou que apenas 2% de alunos entrevistados no terceiro
ano do ensino médio apontaram o interesse nos cursos de formacao de professores.
O Censo de Educacéo Superior 2009 realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), constatou esses dados conclusivos
referentes ao baixo interesse pela carreira do magistério. A exemplo disso, dos
entrevistados, 21,5% apontaram para o curso de Medicina. Entre 2,4 e 2,5 por cento
pontuaram para os cursos de Engenharia e Direito, respectivamente, e apenas 1,4%

para a Formacdo Docente.
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Esses dados sdo preocupantes, pois, em outra pesquisa, realizada pela
Fundacdo Universitaria para o Vestibular (FUVEST), dos 109 cursos ofertados em
2009, o Curso de Pedagogia no Campus de Séao Paulo, no numero de candidatos
por vagas, obteve a 902 colocacdo. A 922 colocacéao ficou com Curso de Licenciatura
em Letras e, na 1072 posicdo encontramos a procura para a licenciatura em
Matematica. Abaixo, podemos fazer uma comparacdo simplificada destes cursos
com outras areas que vém cada vez mais conquistando profissionais, principalmente

jovens no inicio de carreira profissional.

Quadro 1 — Ranque do Vestibular de 2009.

Ranque Curso % candidato/vaga
1° Medicina 41,7
20 Publicidade 39,7
3° Relacfes Internacionais 37,5
90° Pedagogia 4,2
92° Letras 3,8
1072 Matematica 2,5

Fonte: (FUVEST, 2010).

Com relacdo a formacgéo continuada, em pesquisa da UNESCO, Freitas
faz a seguinte citacdo: “[...] destaca que as politicas atuais tém reforcado a
concepc¢ao pragmatica e conteudista da formacao de professores” (FREITAS, 2002,
apud UNESCO, 2004, p. 35). Sobre isto, ja discorremos anteriormente, e tal
assertiva vem corroborar o fato de que a formacgéo continuada nao tem superado as
fragilidades da formac&o inicial e se constitui num ensino tradicional de nivel
superior. Os cursos ofertados dizem respeito mais a preocupac¢édo com a formacéo
dos educandos, como se eles vivessem dissociados de seus educadores. Priorizam
0 aspecto cognitivo e intelectualista e ndo relacionam o aspecto tedrico ao prético.
N&o abordam a vivéncia e a experiéncia coletiva com os estudantes. Nao tratam do
aspecto relacional e, também, ndo permitem a possibilidade de aprenderem a
enfrentar juntos as contradigcbes da existéncia. O ensino tem que ser prazeroso e
significativo para estudantes e professores. E o professor precisa se perceber como
sujeito com a devida competéncia para conduzir esse processo e, assim, se
apropriar de técnicas e métodos que possibilitem melhores condicbes de saude no

exercicio de sua funcéo docente.
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A Teoria da Psicomotricidade Relacional sera apresentada neste trabalho
de pesquisa como essa possibilidade. Calcada numa visao dialégica da realidade e
das diversas concepcOes filosoficas educacionais, busca, mediante uma pratica,
readquirir esse prazer pelo ensino e, sobretudo, pelo (re) significado da existéncia.
Assim o0 curso de pos-graduacdo lato sensu: Formacdo Especializada em
Psicomotricidade Relacional, ofertado pela Prefeitura de Fortaleza no ano de 2011 -
2013 para 200 alunos cursistas, em convénio firmado com o Centro Internacional de
Andlise Relacional (CIAR), constitui-se numa outra grande inovacdo relativa a
politica de formacdo continuada adotada pelo Servigo Publico Municipal, ou seja, o
de ofertar um curso com proposta diferente voltado para a aprendizagem de fatores

psicoafetivos e psicoemocionais.

No dizer de Yus (2002, p. 259, 260),

Ansiamos por novos modelos de formacgéo de professores que incluam o
cultivo do préprio interior dos professores e seu despertar criativo. Quando
os educadores estdo abertos para seu proprio ser, conseguem uma
coaprendizagem e alguns processos de cocriagdo com o aluno. Nesses
processos, o professor é aluno, e o aluno é professor. O que requer é uma
sensibilidade especial para os desafios do desenvolvimento humano.

Com suporte nas questdes aqui expressas, faz-se necessaria a
elaboracdo de um projeto de formacdo de Professores que priorize 0s aspectos
psicolégicos e relacionais. Psicologico, pois, o educador é antes de tudo uma
pessoa que precisa estar equilibrada emocionalmente, resultando nas relagbes
afetivas que estabelece na escola com os demais profissionais e, principalmente,
com seus alunos quando ocorre a aprendizagem. Sobre isto nos diz Wallon: “A
formacao psicologica dos professores ndo pode ficar limitada aos livros. Deve ter
referéncia perpétua nas experiéncias pedagogicas que eles préprios podem
pessoalmente realizar”. (WALLON, 1975, p. 366).



3 ORIGEM E EVOLUCAO HISTORICA DA TEORIA DA
PSICOMOTRICIDADE RELACIONAL

7

O termo Psicomotricidade € muito amplo, pois, pode significar um
conjunto de métodos diversificados dependendo da abordagem de uma determinada
visdo cientifica da relacdo corpo-movimento. Vale ressaltar que, apesar dessa
diversidade, a Psicomotricidade tem em comum o fato de que ela surge como
resultado dos estudos sobre a organizacdo morfofuncional béasica do sistema
nervoso. Este, conforme pesquisas cientificas, realiza um consideravel numero de
funcdes em paralelo por inUmeros substratos neurais, dai surge a criacdo desse
termo a partir de 1900 com Ernest Dupré, neurologista francés. Seus estudos
resultaram numa antitese as ideias sobre a correspondéncia biunivoca entre
localizac@o neuroldgica e perturbacdes motoras, estabelecendo a proposi¢do de que
motricidade, inteligéncia e afetividade estdo inteiramente relacionadas (LEVIN, 2003,
p. 24). Anteriormente, Franz Gall (1805) e Paul Broca (1861) foram os pioneiros na
defesa dos pressupostos do “localizacionismo” das fun¢des mentais no cérebro,
segundo os quais, havendo algum dano, haveria algum tipo de sintoma (estreita
relacdo entre lesdo cerebral e as fungbes cognitivas e motoras). Gall explicava que
todo comportamento humano estava relacionado a uma area especifica do cérebro.
Broca desenvolveu a hipétese da prevaléncia do hemisfério esquerdo do cérebro em
relacdo a linguagem e a localizagdo do centro da fala na porcao posterior do giro
frontal inferior. Estas proposicfes se opunham a concepc¢ao dicotdmica cartesiana:
corpo e espirito. Descartes (1596-1650) defendia a crenca na separacdo entre
mente e corpo, homem e natureza, e que 0 universo ndao passava de um sistema
mecanico composto por leis imutdveis, sendo a mente capaz de perceber essas leis.
Sua famosa frase “cogito ergo sum” (“penso, logo existo”), reflete seu racionalismo
filosofico, segundo o qual os sentidos (0 corpo) nos enganam e somente as ideias
(mente/espirito) sdo perfeitamente claras e distintas. Para ele, o corpo possui

natureza divisivel e o espirito tem natureza indivisivel.

Em razdo dessa complexidade cerebral e de sua relagdo com todo o
movimento do corpo, a neuronatomia se tornou uma disciplina de grande relevancia,
impulsionando um novo campo do saber tradicionalmente conhecido como

Neurociéncia. Estas recentes descobertas abriram caminho para um vasto
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conhecimento. Desde entdo os estudos de Neurologia e Psiquiatria se unem,
possibilitando na medicina o surgimento da neuropsiquiatria que se desdobra na
criacdo da Psicossomatica® (Heinroth) e da Psicanélise (Freud), que por sua vez,
também, influenciaram o aparecimento da Psicogénese (Piaget), da Neuropsicologia
e da Fonoaudiologia. E responsavel, também, pelo estabelecimento das teorias da
Psicomotricidade e da Psicopedagogia. Outras tendéncias nasceram no contexto
dessas ciéncias, sdo elas: a Programacao Neurolinguistica, de Grinder e Bandeler
(1970); as Teorias das Inteligéncias Mdultiplas, de Gardner (1985); da Inteligéncia
Emocional, de Goleman (1990) e da Inteligéncia ou Psicologia Multifocal de Augusto
Cury; da Emotologia, de Machado (1984), bem como das diversas abordagens de
Coaching, e da Filosofia como possibilidade clinica criada por Petzold (1971) sendo
no Brasil chamada de Filosofia Clinica, por via dos estudos de Lucio Packter (1994).
Particularmente, a Psicomotricidade Relacional surge em 1970 com Lapierre e sua
filha, Anne Lapierre, proporcionando uma evolugcdo das teorias tradicionais da
Psicomotricidade, cujos estudos rompem com o dominio exclusivo da Medicina (na
especialidade da Neurologia) e abre espaco para uma visao interdisciplinar e
transdisciplinar e ndo meramente neurofuncional. E considerada uma vis&o holistica,
integrando fungBes cognitivas, socioemocionais, simbdlicas, psicolinguisticas e
motoras, capazes de promover a capacidade de ser e do agir humano como ente

Psicossocial.

Conforme Lapierre (2010, p 18), somos um ser Psicocorporal, e este é
outro aspecto de que comungam as diversas teorias da Psicomotricidade em
contraste a dualidade cartesiana ja mencionada. Regina Morizote, ao participar do Il
Congresso Brasileiro de Psicomotricidade — Corpo Integrado, promovido pela
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, em 1984, em seu discurso
proferido sobre o tema “Historia e rumos da Psicomotricidade no Brasil”, define:
“Psicomotricidade é uma ciéncia que tem por objeto o estudo do Homem, através de
seu corpo em movimento, nas relagbes com seu mundo interno e externo”. E
Sampaio (2010, p. 62, 63), corrobora:

! “Exprime o conceito de unidade hilemérfica (matéria= corpo, forma= alma) [...]. Significa alteragéo
organica funcional ou estrutural com causalidades exclusivamente psiquica”. (MENEGHETTI,
2005). “A Psicossomatica evoluiu das investigacdes psicanaliticas que contribuem para o campo
com informacdes acerca da origem inconsciente das doencas.
(http://wikipedia.org/wiki/psicossomatica).
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[...] O corpo é expressdo de quem verdadeiramente somos. E o veiculo de
comunicacdo com a realidade. Quanto mais desconhecemos nosso corpo
mais desconhecemos quem somos. As doencas a rigidez e deformacgdes
refletem os desequilibrios das energias psicossomaticas com as
dificuldades de relacionamento consigo mesmo e com o outro.

[...] A consciéncia corporal é a expressdo de nosso corpo fisico no mundo
em que vivemos como, também, a relacdo com todos os objetos materiais a
nossa volta, inclusive nossa casa. |...]

Essas definicbes dadas por Sampaio, para designar “consciéncia
corporal”, se encaixam no significado da Psicomotricidade Relacional, abordagem

criada por André Lapierre nos anos 1970 na franca. Ainda, segundo VIEIRA;
BATISTA; LAPIERRE (2005, p. 27, 28), André Lapierre

[...] refere-se a Psicomotricidade Relacional acreditando que o corpo ndo é
essencialmente cognigdo, mas, também, lugar de toda sensibilidade,
afetividade, emocéo da relagéo consigo e com o outro. E visto Como lugar
de prazer, de desejo, de frustragcdo e de angustia. Lugar de lembrangas de
todas as emoc@es positivas e negativas vividas pela crianca na sua relacéo
com 0s outros, particularmente, com figuras parentais.

Na verdade, adquirir essa conviccdo nao foi algo tdo simples para André
Lapierre. Ele percorreu uma longa trajetéria até que chegasse a esse
amadurecimento sobre a Psicomotricidade. Em seu livro Da Psicomotricidade

Relacional a Andlise Corporal da Relacdo (2010), ele narra a trajetéria da sua

experiéncia.

Professor de Educacdo Fisica, seguindo o curriculo tradicional
preocupava-se apenas com a performance do corpo. Posteriormente, torna-se
cinesioterapeuta e, mediante estudos empreendidos sobre a coluna vertebral,
expandiu sua visdo acerca do corpo. Descobriu em seus estudos que o ser humano
ia mais além do que o aspecto biomecénico e que a “[...] atitude morfolégica é
apenas o reflexo, a expresséo da atitude psiquica diante da vida [...]", e ainda o fato
de que a “[...] reeducacdo da atitude habitual ndo é condicionada pela forca
muscular, e sim pelo tdnus da postura, o qual encontra-se relacionado com o ténus
psicoafetivo, regulado pelos centros subcorticais, no nivel inconsciente”.
(LAPIERRE, 2010, p. 24). Os estudos que fez sobre Piaget (Teoria Interacionista-
Construtivista), e sobre as ideias de Le Boulch acerca das “deficiéncias”
psicomotoras, bem como das teorias do psicanalista Paul Schilder (sobre nocdes de
corpo), deram-lhe mais convencimento sobre suas descobertas acerca do corpo e

da atividade motora.
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Piaget, ao se opor as visfes reducionistas do Inatismo e do
Ambientalismo, por meio de sua Epistemologia Genética propde uma pratica
construtivista. Nele o desenvolvimento humano é constituido por etapas que
resultam do amadurecimento do sistema nervoso em contato com o mundo fisico e
social. Assim o conhecimento resultante da relagdo homem-objeto € um processo
em elaboracado, ndo estando pronto nem no sujeito (de forma inata), nem no objeto
(no meio ambiente). (PIAGET, 1975). Para ele, a crianca é um sujeito epistémico e
para que adquira o raciocinio logico ela tem que maturar. Tempo, espaco,
movimento, velocidade e causa e efeito sdo categorias pertinentes a maturacao.
Segundo ele, a crianga apresenta durante o seu desenvolvimento trés funcdes de
inteligéncia: a inteligéncia pratica, que corresponde ao fato de que pela acao é que
se constréi o pensamento, ou seja, a acado € o momento anterior ao ato de pensar.
Na inteligéncia representativa, ocorre uma adaptacdo entre 0s conhecimentos
prévios e 0s novos. E, finalmente, a inteligéncia organizacional que se refere a forma
como utilizamos nosso corpo. Esse processo criativo acompanha o ser humano ao

longo de sua existéncia.

A Psicomotricidade Relacional fundamenta-se originariamente na
epistemologia genética de Piaget, ndo numa perspectiva reprodutivista, mas,
transformadora dessas categorias epistemoldgicas.

Jean-Pierre Le Boulch (1940-2001), professor de Educacéo Fisica, doutor
em Medicina e especialista em Reabilitacdo Funcional e Psicomotricidade, formulou
a teoria da Psicocinética, ciéncia do movimento. Segundo ele, o corpo ndo é objeto,
mas, 0 meio de o homem situar-se no ambiente fisico e cultural. Seu método (a
Psicocinética) consistia em trés etapas: a primeira refere-se a estrutura perceptiva, a
segunda sobre o0 ajustamento postural e a terceira acerca do ajustamento motor.
Fora criado inicialmente para a escola primaria e enfatizava o uso do esporte como
atividade educativa e formadora do adolescente. Defendia uma educacao global,

psicomotora, necessaria para a aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

Norteado por essas ideias, toda experiéncia de que Lapierre dispunha
para ratificar sua teoria fora realizada inicialmente com criangas. A partir de 1966,
tendo jA adquirido o reconhecimento por parte de educadores, fonoaudidlogos,

meédicos e psiquiatras, decide utilizar sua pesquisa com adultos. A esse trabalho
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realizado com adultos denominou de “Formacao Pessoal’. Isto n&o significava,
segundo ele, ensinar uma técnica de repeticdo de exercicios fisicos, mas, considerar
o humano como um ser corporal e de relacdo; relagdo consigo mesmo, e com 0
“outro”; relacdo com o meio e o mundo onde ele existe e, finalmente, relacdo com os

mais diversos objetos e realidades.

Com base nessa compreensao, o Educador inicia um autoconhecimento,
processo este terapéutico e de profilaxia mental, pois, na busca de compreender a si
mesmo, lida com uma quantidade de emocdes que precisam ser canalizadas
positivamente, a fim de que tal maturidade o ajude a levar seus alunos a fazerem o

mesmo, melhorando, assim, as rela¢des interpessoais na sala de aula.

Em suas pesquisas, Lapierre descobriu que nas sessbes de Estagios
realizados com adultos, estes expressaram 0s mesmos comportamentos observados
nas sessdes com as criancas. “[...] agressividade, demanda afetiva, regressao,

seducdo, ciume, onipoténcia, sensualidade, sexualidade”. (LAPIERRE, 2005, p.36).

Nesse caminho percorrido em busca de compreender o corpo em
movimento, encontrou alguns parceiros muito significativos para compartilhar suas
pesquisas, entre 0s quais se destacam Bernard Aucouturier, com quem escreveu
seis obras. As Nuancas: do Vivenciado ao Abstrato Através da Educacéo
Psicomotora; Os Contrastes e a Descoberta das Nocbes Fundamentais;
Associacdes de Contrastes Estrutura e Ritmos; A Simbologia do Movimento (1975);
Bruno: Psicomotricidade e Terapia (1977) e A Falta no Corpo: Fantasmas Corporais

e Prética Psicomotora.

Bernard Aucouturier (1934-), professor de Educacdo Fisica, recebeu
grande influéncia de Le Boulch, que foi seu professor universitario. Ao despertar-se
pela Pedagogia do movimento, envolveu esforcos para mudar a concepcao
mecanicista da Educacdo Fisica. Sua pratica Psicomotora foi desenvolvida por meio
das atividades que exercia em creches, principalmente com criangas que
apresentavam problemas comportamentais e de adaptacdo. Mediante seu interesse
nos trabalhos de Pierre Vayer e dos estudos desenvolvidos com a ajuda de André
Lapierre, criou sua teoria sobre a psicomotricidade, como préatica educadora,
preventiva e terapéutica, tdo necessaria para a formacéo de professores.
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3.1 Da Parceria com Bernard Aucouturier ao Surgimen  to do Termo
Relacional & Psicomotricidade e as Influéncias de F  reud,
Wallon e Ajuriaguerra

Para Lapierre, a parceria com Aucouturier Ihe foi muito significativa, mas,
havendo divergéncia entre eles nas questdes de ética profissional, precisamente
sobre aspectos relacionados a “exploracéo do inconsciente”, fez com que ambos se
separassem e cada um trilhasse o proprio caminho. Esta relagdo foi fundamental
para o estabelecimento de sua teoria e é nesse contexto de separacao que Lapierre
passa a chamar sua experiéncia de “Psicomotricidade Relacional”, “[...] colocando a
énfase sobre a primazia da relagdo com o outro, com seus conteudos projetivos,
simbdlicos e fantasmaticos [...]" (LAPIERRE, 2002, p. 34). A partir dai, passa a
receber a colaboracdo de sua filha, Anne Lapierre, no esforco de ampliar os
conhecimentos das etapas da evolucdo do Psiquismo. Acreditavam que a utilizacéo
da brincadeira era um meio para obter acesso ao inconsciente e, entédo todo trabalho
gue passaram a desenvolver, a partir do ano de 1975, estava fundamentado no
aspecto analitico e psicanalitico no plano tedrico e pratico. Na época, Aucouturier
nao concordava com o trabalho analitico-terapéutico realizado com adultos, mas,
somente com a abordagem no nivel simbdlico, mediante atividades desenvolvidas
exclusivamente com criancas. Nesta condicdo, ele e sua filha buscaram
compreender arcaboucos tedricos constituidos anteriormente por parte de
renomados estudiosos, no intuito de fomentar dialeticamente seu método. Entre
esses, destacam-se Freud, Reich, Melanie Klein, Mahler, Spitz, Winnicot, Fromm,
Maude Mannoni, Dolto e Lacan, todos eles Psicanalistas, e Laing e Cooper, ambos
antipsicanalistas. Desses, a maior contribuicdo e aproximagao foi com as ideias de
Freud, muito embora, na pratica, a Psicomotricidade Relacional se distinga

completamente da postura freudiana.

M. Robert, conforme artigo publicado sobre Freud em uma enciclopédia

francesa escreveu:

Materialista, positivista... firmemente convencido de que as causas das
doengas devem ser procuradas no organismo e que a opinido contraria nao
passa de uma ilusdo ou um pré-julgamento, o Freud anterior a Freud
poderia, sem duavida, ser um desses pesquisadores eminentes no estreito
circulo de sua especialidade, mais ou menos distante do grande publico.
(JOLIBERT, 2010, p. 12).
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Mencionado artigo demonstra que o pensamento freudiano incomodava o
status quo de uma época muito conservadora. Ao conjunto de seus pensamentos,
provenientes de suas pesquisas ele chamou de metapsicologia, cujo objetivo era
descrever as funcbes psiquicas, buscando nelas compreender situacoes
comportamentais que estdo além da consciéncia. Em sua visdo, 0 consciente
representa uma pequena parte da mente e refere-se as atitudes de que estamos
cientes, mas, que a maioria de nossas ac¢des resulta do inconsciente (parte menos
explorada de acdes da consciéncia). Nele se encontram os motivos que determinam
os tracos de personalidade do individuo, as fontes da energia psiquica, o
comportamento herdado, bem como todas as pulsdes da vida. (FREUD, 1996).

Em Freud, a estrutura da personalidade se compde de trés elementos —
id, ego e superego. O id representa a parte mais arcaica dessa estrutura, refere-se a
tudo o que é herdado e seu conteudo é quase todo inconsciente ou composto
daquilo que ndo foi considerado aceitavel pela consciéncia. E determinado pelo
principio do prazer/desprazer e nele ndo ha nocdo do perigo. O ego revela a
instancia do psiquismo que contacta com o mundo externo e se compde, em parte,
das percepcdes conscientes advindas do ambiente, como, também, de contetdos
do id que se modificam no contato com a realidade. E determinado pela exigéncia de
seguranca e ele aponta os sinais de perigo, verdadeiro mecanismo de defesa. J4 o
superego se constitui como o depositario das normas, codigos, leis e modelos de
condutas sociais. Ele age com censura as atitudes e pensamentos originarios do
ego. Esses fatores sédo inerentes e explicam a dinamica de como se organiza a
psiqgue. Freud explicava que todo sofrimento humano tem origem no conflito entre
essas estruturas da personalidade, e que todo prazer contrario as normas sociais
quando recalcado pelo individuo se torna mais tarde numa neurose. Nessa
perspectiva, nasce a Psicanalise, método capaz de trazer a tona o motivo de todo
conflito psiquico e comportamental, ou seja, todo sofrimento mental, chamado por
ele de psicopatologia, a fim de que 0 mesmo seja curado. Seu pensamento envolve
uma complexidade de conceitos organizados em torno de pesquisas em Neurologia
e Psiquiatria. (FREUD, 1996). Vamos observar mais adiante que essas categorias
sao por demais relevantes para o pensamento de Lapierre.

O termo “educacdo” é uma das palavras-chave deste trabalho, valendo

ressaltar que, de forma direta, as ideias freudianas ndo evocam uma teoria
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pedagogica, porém, guando investigamos seus postulados, percebemos que a
infancia € um periodo bastante explorado em seus estudos, portanto, muito
significativo para a compreensdo do desenvolvimento infantil. Posteriormente,
Melanie Klein e Anna Freud adaptaram a metapsicologia as reflexdes pedagdgicas.
Ao longo do século XX, até a sociedade hodierna, € notdério que as diversas teorias

sobre aprendizagem tém em suas propostas educacionais influéncias de Freud.

Seus estudos sobre o inconsciente, Teoria Fundamental da Psicanalise,
foram de grande importancia para que Lapierre pudesse compreender o
funcionamento do aparelho psiquico. Essa visdo, no entanto, significou, também,
motivo de discordancias, sobretudo a respeito da Teoria das Pulsdes. Ao distinguir a
pulsdo do instinto, Freud dizia que ela é uma for¢ca motriz que leva a pessoa a
realizacdo de algo. Ja o instinto, segundo ele, € um comportamento herdado de uma
determinada espécie animal, proporcionando ao organismo a necessidade de
realizar algo que deseja, sendo o sexo o instinto fundamental e vital do ser humano,
fonte primaria de prazer. Baseado nessa energia sexual, a que chamou de libido, ele
estabeleceu sua Teoria sobre os Estagios de Desenvolvimento Humano. Para
explicar isto, ele organiza esse desenvolvimento em cinco momentos:
primeiramente, o Estagio Oral, que vai do nascimento até um ano de idade. Em
seguida vem o Estagio Anal, que compreende o periodo de 2 a 3 anos. A terceira
fase, ele denomina de Estagio Falico, na idade de 3 a 5 anos. Em quarto lugar, ele
chama de Estagio de Laténcia, a fase que vai dos 5 aos 12 anos e, finalmente, o
Estagio Genital, o periodo dos 12 anos acima. O outro instinto que ele descreve se
refere & autopreservacdo, correspondente as atividades humanas de comer,
respirar, movimentar o corpo, entre outros. Nessa relacdo, as agdes humanas
ocorrem de forma agressiva ou destrutiva. Essas for¢cas sdo vistas por ele como
responsaveis pela manutencédo da vida ou geradora da morte. (FREUD, 1996). Ao
contrario dele, Lapierre defende o fato de que ndo é o sexo 0 motivo basico do
sentido da existéncia e nem do prazer humano, mas, sim todas as pulsbes e as

relacdes psicoafetivas, incluindo as de natureza sexual.(LAPIERRE, 2010).
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3.1.1 DESDOBRAMENTOS DA TEORIA DE LAPIERRE E SUA FILHA
ANNE LAPEIRRE

Ao receber as influéncias freudianas, as pesquisas desenvolvidas com
sua filha Anne Lapierre, além de ampliar as concepcdes sobre a Psicomotricidade
Relacional, resultaram na criacdo da Analise Corporal da Relacdo. Ambas as
vertentes estdo intimamente imbricadas, muito embora entre elas existam limites

bem estabelecidos.

Elas possuem em comum a brincadeira livre, a participagdo corporal
simbdlica e fazem uso dos objetos em suas sessdes; porém, a Analise Corporal da
Relacdo, diferentemente da Psicomotricidade Relacional, constitui um trabalho

analitico, ou seja, psicanalitico, numa abordagem de Lapierre.

A Andlise Corporal da Relacdo assemelha-se a gestalt-terapia®>. Ambas
originam-se da inspiracdo freudiana e por considerarem o ser humano uma
totalidade composta de aspectos fisico, mental e psiquico, ou seja, onde corpo e
psiquismo sdo fatores indissociaveis. Apesar dessas semelhangas, constituem-se
caminhos didaticamente diferentes. Sobre isto, Fritz Perls, Psicoterapeuta gestaltista

fez a seguinte declaracéo:

Quase nao existe uma esfera da atividade humana onde a investigacdo de
Freud ndo tenha sido criativa, ou pelo menos estimuladora. [...] Freud, suas
teorias, sua influéncia sdo por demais importantes para mim. [...] Fico
profundamente abismado diante do que praticamente sozinho realizou com
instrumentos mentais inadequados de uma psicologia associacionista e uma
filosofia de orientacdo mecanicista. Sou profundamente grato por tudo que
aprendi justamente ao me opor a ele. (PERLS, 1979, p. 13).

Na ACR (como é comumente chamado a Analise Corporal da Relagéo), o
analista se permite acompanhar seus pacientes quando estes vivenciam regressoes
arcaicas e conflitos primarios. Utiliza-se da transferéncia com uma implicacédo
pessoal numa relacao transferencial. Nesta mesma perspectiva, 0 psicomotricista

relacional permanece apenas no nivel simbdlico. Aqui existe, também, a

2 Conhecida, também, como Terapia Gestalt, abordagem psicolégica que compreende o homem sob
uma visao holistica, calcada na filosofia existencialista e na fenomenologia. Fundada na década de
1940 pelo grupo denominado, “grupo dos sete”, dos quais se destacam: Fritz Perls, Laura Perls e
Paul Goodman. [...] Utilizada no atendimento individual, de grupos familiares, de casais, infantis e
até em organizagfes. (<http://gestaltnet.net>). Na sua metodologia ndo aborda a presenca de
materiais durante as sessdes, nem o corpo do analista se emprega como objeto transferencial.
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transferéncia, porém néo € Ihe atribuida énfase, e esta ndo se constitui como base

prioritaria da relagéo.

A decodificacdo e a interpretacdo de uma sequéncia de acdo na ACR,

pode se situar em varios niveis, como vemos a seguir.

— 1° nivel: faz-se inicialmente a leitura do conteddo manifesto. Ex.: Esta
crianca € agressiva,

- 2° nivel: inicia-se a interpretacdo das causas. Ex.. Esta crianca €
agressiva por falta de afetividade dos pais, do professor entre outros.;

— 3° nivel: é feito a leitura das mensagens corporais que se demonstra nas
atitudes em geral. Ex.: Essa crianga reprime uma carga muito grande de
agressividade. A interpretacdo analitica € que esta crianca convive com
alguém castradora de seus desejos, ou com uma pessoa possessiva e

dominadora.

Nesta relagdo, o analista substitui o objeto por seu proprio corpo. Este
toma o lugar do objeto e a criangca, no caso, entra diretamente em estado de
regressdo com o corpo do analista que foi emprestado para este fim. Enfatiza-se
aqui a relacdo transferencial que se constitui como o aspecto prioritario dessa
relacdo onde o analista representard o objeto, como substituto, seja dos pais, do

professor entre outros.

Utilizando-se do mesmo exemplo acima, na Psicomotricidade Relacional,
faz-se a mesma leitura constante no 1° nivel, bem como a interpretacdo, conforme
apresentada no 2° nivel. No 3° nivel, no entanto, ocorre, também, a transferéncia,

mas, nunca de maneira enfatica ou prioritariamente como ocorre na ACR.

Na Psicomotricidade Relacional, os objetos se fazem presentes no jogo, e
eles devem ser escolhidos a priori pelo psicomotricista relacional, dependendo do
que ele deseja trabalhar numa determinada sessdo. Por exemplo, se queremos
trabalhar com a agressividade, devemos usar os bastdes, que € um dos
instrumentos tipicos para alcancar este objetivo. Ao perceber uma crianca agressiva,
0 psicomotricista relacional intervém no jogo, lutando com ela, porém sempre

procurando canalizar esta agressao para o objeto, encontrando assim estratégias
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para diminuir essa agressividade, e ajudando-a aprender a controlar ou superar a
causa da atitude agressiva. Aqui a decodificacdo é estratégica para o individuo ou

para o grupo progredir no seu comportamento e nas suas relacgoes.

Ainda, na abordagem da Psicomotricidade Relacional, no caso da crianca
mencionada como exemplo, numa situacdo de falta de afetividade por parte dos
pais, do professor ou de qualquer outra pessoa que seja emocionalmente
significativa para ela, o psicomotricista relacional pode se aproximar da crianca,
afagando-a e vivenciando uma situacdo de maternagem, no intuito de reduzir a
carga de rejeicdo que esta criangca sente, mas, evitando o maximo possivel uma

atitude de transferéncia ou de uma circunstancia de regressao por parte da crianca.

Para compreendermos melhor o papel do psicomotricista relacional, que &
0 objeto deste trabalho, podemos citar o exemplo da relacdo das criancas numa

brincadeira com caixas.

A caixa € simbolicamente considerada um material de contencdo. E,
portanto, situa-se no jogo por via de um plano simbdlico. Ao representar algo que
contém, a caixa pode substituir a casa, o carro, entre outros. Na medida em que a
crianga a adentra, em geral, nos esta comunicando que necessita de cuidado,
protecdo ou seguranca. Neste momento, o psicomotricista relacional se aproxima
dela e se torna condescendente, dando-lhe carinho e satisfazendo
momentaneamente aquela necessidade ali simbolizada. Se, pelo contrario, ela
destréi a caixa, esta revelando outra pulsdo, ou seja, de que precisa se libertar de
algo que a reprime ou pressiona. A atitude demonstrada neste outro exemplo requer
do psicomotricista relacional que ele vivencie o simbdlico na intencdo de fazé-la
adquirir consciéncia dessa situacdo, ajudando-a, pouco a pouco, a Sair da

experiéncia traumatica, buscando supera-la.

As sessdes de psicomotricidade relacional s&o filmadas para efeito de

supervisédo na busca de melhorar a aprendizagem do formando.

Assim como na Psicanalise freudiana, tanto a ACR como a
Psicomotricidade Relacional, baseadas nos postulados acerca do inconsciente
constituem numa terapia pessoal. Enquanto Freud se limita ao espac¢o da poltrona

ou do divAa como meio de relagdo com seu paciente, e faz do uso da fala como meio
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predominante de comunicacao, tanto Psicomotricidade Relacional, como na ACR a
nogdo de espago nunca é restrita € ha& um movimento dindmico da pessoa que, em
contato com o analista ou com o psicomotricista relacional, usa seu corpo e 0s
objetos, encontrando neles significados simbdlicos. Nesta Perspectiva, o analista e o
psicomotricista relacional utilizam seu corpo, engajando-se numa relacao na qual a
expressao verbal ndo se faz necessaria. Diferentemente da Psicanalise freudiana,
gue as vezes orienta o paciente na tomada de algumas decisfes, na ACR, o analista
se coloca apenas como um mediador que vai possibilitar ao paciente encontrar as
suas proprias respostas quando da decodificacdo das representacdes regressivas e
simbdlicas vivenciadas. J& o psicomotricista relacional faz a mesma mediagcdo com
referéncia apenas ao nivel simbdlico das relacbes que foram estabelecidas durante
a sessao. As duas vertentes consideram a subjetividade da pessoa, acreditando que
ela é capaz de descobrir as percepcdes sobre si mesmo. Vale ressaltar que, nas
sessbes com os adultos, a dindmica é geralmente ndo verbal, sendo que, nas

sessoOes realizadas com criancgas € permitido o uso da fala.

Reiteramos o fato de que, na Psicanalise classica, o dizer € sempre verbal
e ndo hé relacdo direta do corpo do analista com o corpo de seu paciente. Tanto na
ACR como na Psicomotricidade Relacional, compreende-se que o corpo fala em
todas as suas dimensoes: pela fala, por gestos, pelo olhar, pela respiracao, por meio
das tensdes tonicas, entre outros. Nessa variedade de expressdo corporal, se
revivem sentimentos, emocdes, lembrancas, seus fantasmas e fantasias as mais
diversas possiveis. Nas duas vertentes, o0 jogo € livre e espontaneo [...] dando livre
curso a imaginacao, revela conflitos inconscientes e defesas utilizadas para deles se
proteger [...] (LAPIERRE, 2005, p. 80). Na teoria de Lapierre, ndo lidamos com um
cliente, uma pessoa passiva, mas, sim com um sujeito ativo, um agente de acodes e
relacbes em busca de tratamento, e sobretudo, na busca de compreenséo de si

mesmo.

Como leciona Lapierre,
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Analisar é encontrar em nos a histéria das nossas vivéncias, a histéria da
nossa infancia, a longa histéria do nosso psiquismo. Histéria esquecida,
mas, sempre presente em nosso inconsciente. [...] Histéria cuja presenca
interfere, sem parar em nossa vida afetiva e relacional. [...] Analisar é
reconstruir o curso dessa histéria, o mais longe e o mais profundamente
possivel. E descobrir em si aquilo que se sabe desde sempre, e que no se
quer saber: lembrancas culpaveis, sofrimentos insuportaveis, desejos
impossiveis e desejos proibidos. Nosso eu consciente repeliu esses desejos
proibidos, nosso inconsciente deles se lembra. Nosso eu consciente
renunciou a esses desejos proibidos, nosso inconsciente a eles nunca
renuncia. Eles séo irreconheciveis sob seu disfarce simbolico e modelam
Nnossos sentimentos e nossos atos, repetindo sem cessar 0S mMesmos
esquemas caducos. [...] (LAPIERRE, 2010, p. 82).

Nas sessoes de Psicandlise freudiana, o inconsciente é expresso sempre
verbalmente fazendo com que o paciente reviva no pensamento as lembrancas do
seu passado acerca de situacbes nado resolvidas, seus traumas, entre outros. Na
teoria de Lapierre, 0 inconsciente se expressa de forma tacita por meio da
representacdo dos objetos, do movimento, do tbnus, dos gestos, entre outros,
possibilitando ao brincante reviver a mesma situagéo, tanto no pensamento, como
no corpo (tendo como referéncia a expressao corporal e motora), fazendo deste um
meio significativo de comunicacéo. E a decodificacdo dessa linguagem regressiva ou
simbdlica vivida pelos participantes do jogo se configura como uma terapia de
grande eficiéncia, com resultados em curto prazo. Isto contribui muito para a pratica
profissional e pedagdgica do professor, pois, lhe possibilita conhecimento de si
mesmo como sujeito cheio de contradicbes e que este processo ocorre no contato
com o outro que esta, também, na relacdo suscetivel as mesmas dificuldades da

vida humana.

Outro aspecto singular estd no fato de que a teoria das pulsdes
freudianas estabelece relac¢des intrinsecas com a nocao de libido. Segundo ela, toda
acdo humana estad direcionada para a sexualidade. Lapierre, contrariamente,
defendia a ideia de que as experiéncias humanas nao se restringem aos aspectos
sexuais, mas, a todas as necessidades psicoafetivas, e a isto chamou de
“comunicacao profunda”. (LAPIERRE, 2010, p. 44).

No inicio desse topico, ao fazermos a distincdo entre a Psicomotricidade
Relacional e a Andlise Corporal da Rela¢do, usamos como exemplos situacdes que
envolveram criangas, e isto fizemos no intuito de facilitar a compreenséo, mas, na

verdade o trabalho de Analise Corporal da Relacéo é realizado com adultos.
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3.1.2 AS CONTRIBUIQNCN)ES DE WALLON E AJURIAGUERRA NA
CONFRONTACAO COM O PENSAMENTO FREUDIANO

Na confrontagdo com a teoria freudiana, André Lapierre valeu-se da
contribuicdo do pensamento de Henri Wallon e de Ajuriaguerra, principalmente com

respeito ao tdnus e a comunicacao.

Juan de Ajuriaguerra, médico espanhol especialista em Neurofisiologia e
Neuropsiquiatria Infantil, em seus estudos, chegou a conclusdo de que a crianga
evolui na medida em que vai tomando consciéncia do seu corpo, processo este que
denominou de *“veiculo de corticalizacdo progressiva’”, que compreende trés
Estagios: 1) CORPO AGIDO — receptor — didlogo corporal com a mée — reflexo; 2)
CORPO ATUANTE - espectador — didlogo corporal com os objetos — locomocéo; 3)
CORPO TRANSFORMADOR - ator — dialogo corporal consigo mesmo — PRAXIA. A
praxia € o movimento intencional entre a visdo (optocograma), responsavel pela
integracdo consciente dos dados exteriores — espaco, objeto, entre outros — e 0
corpo (somatograma), momento de integragdo automatizada desses dados externos
— tbnus, postura, pontos de apoio de movimento, dissociagcdo de gestos entre
outros. (AJURIAGUERRA apud FONSECA, 1987, p. 59).

Henri Wallon, Psic6logo e Médico francés, em suas pesquisas,
investigava as fungbes psiquicas com suporte em suas bases organica e cerebral,
ambas indissociaveis. Buscava compreender questdes, como a memdria, a
afetividade e o comportamento social (caracteristica fundamental do ser humano).
Em sua concepcéo, a afetividade, a motricidade e a cogni¢cao constituem fatores que
se relacionam durante o processo psicogenético de desenvolvimento da
personalidade que se inicia na infancia. Esse processo € marcado por “alternancias
funcionais” que se déo por meio de Estagios de mudancas. O Estagio Impulsivo
Emocional (0O a 1 ano) é caracterizado pela afetividade que o bebé estabelece com a
familia. E, na verdade, a primeira relac&o social e com o ambiente. Os movimentos
musculares sao cadticos, mas, vao se organizando a0 mesmo passo que vao se
expressando suas emocgdes. Sao 0s primeiros indicios de comunicacao interna do
eu corporal no contato direto com as pessoas e de pouca influéncia do mundo fisico.
O bebé, porém, inicialmente, ndo consegue perceber essa distingdo, mas, a relacao
com o adulto é primordial, pois, possibilita o ‘dialogo ténico’ ocorrente ndo sé por
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meio das palavras, mas, também, da expressao corporal, ou seja, do tonus. O
sensitivo-motor (12 a 18 meses) e 0 aspecto projetivo (dos 18 meses aos 3 anos),
constituem o segundo Estagio. E quando comeca a percepcdo dos objetos e a
imaginacdo se projeta por meio de atos motores. Inicia-se a imitacdo a construcao
da linguagem. No terceiro Estagio, ocorrem o personalismo (3 a 6 anos) — a crise
de oposicao (3 a 4 anos), a idade da graca (4 a 5 anos) e a imitagéo (5 a 6 anos).
Esse periodo € marcado pela tomada de consciéncia e formacgéo da personalidade,
ocorrendo, também, a aquisicAo de um comportamento e imitacdo das regras
sociais. No quarto Estagio, prevalece o aspecto categorial (6 a 11 anos), quando a
crianga desenvolve a memoéria, 0 pensamento conceitual e abstrato; o raciocinio
simbdlico e associativo. A partir dos 11 anos (quinto Estagio), o comportamento
infantil é caracterizado pela adolescéncia, fase de grandes mudancas e
transformacdes fisicas e psicologicas, de afirmacdo sexual e, também, de valores
morais e sexuais que vao definir a vida adulta. Segundo Wallon, o desenvolvimento
nado se estagna na adolescéncia, mas, continua durante toda vida da pessoa.
(WALLON, 2007). “[...] A afetividade e cognicdo estarao dialeticamente, sempre em
movimento, alternando-se nas diferentes aprendizagens que o individuo incorporara
ao longo de sua vida”. (GRADIOT-ALFANDERY, 2010, p. 37).

Muito se tem falado acerca da importancia da afetividade como um valor
necessario na elaboracdo da aprendizagem. Embora essa discussdo seja comum
nos circulos de debates sobre a educacao, na pratica, essa relacdo de afetividade
guase nao € vivenciada nas salas de aula, ficando apenas no imaginario como uma
necessidade pedagdgica. Na verdade, ndo existe nenhuma politica publica que
assegure a obrigatoriedade de uma acdo afetiva por parte do professor. Existe
apenas orientacdo pautada num discurso da Psicologia da Aprendizagem. Talvez
isto decorra do fato de que a afetividade é na verdade uma postura que o educador
adota, e ndo um método ou uma técnica que se aprende. Na Psicomotricidade
Relacional, porém, essa relacdo de afetividade ocorre naturalmente, na medida em
que é permitido vivermos emocdes, sentimentos, lembrancas, sejam elas boas ou
mas e, a0 mesmo tempo, permitimos também, que o outro tenha esse mesmo
direito, ou seja, o de reviver a sua histéria. E assim nessa relacéo de igualdade, em
gue ninguém se considera melhor do que o outro, e ndo ha espaco para a

inculpacdo, se perscruta a esséncia do SER e concede lugar a afetividade, a
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solidariedade e a compreensao, fatores estes necessarios para a cura de feridas
gue carregamos CoOnosco na trajetdria de nossa existéncia. Ao externarmos todas
essas, frustracdes, lembrancas negativas, traumas e recalques, libertamos nosso
corpo das doencas nele somatizadas. Isto € preventivo e profilatico e pudemos
experimenta-lo, tanto nas sessbes de Formacdo Pessoal das quais participamos
como aluno do CIAR, bem como naquelas em gue atuamos como psicomotricista

relacional por via do Estagio.

Lapierre e Wallon estdo em harmonia, quando consideram a infancia uma
das fases mais importante do desenvolvimento da pessoa humana, pois, é nela que
se iniciam a formacao e a estruturagcédo da personalidade. Aqui o papel do educador
é fundamental como agente cuidador, orientador e, sobretudo, mediador entre as
primeiras apreensdes e indagacdes da crianca e suas descobertas no contato com o
meio, bem como no modo de como esta vai processar e organizar esse conjunto de
percepcgdes, transformando-as em aprendizagem. Nesse contexto, a relacao
professor-aluno € muito significativa para despertar, também, na crianca, a
necessidade da relacdo nessa maturacdo psiquica, tanto nesta, como nas outras
fases de seu desenvolvimento. Para o professor, é, também, uma oportunidade de
reestruturacdo de sua personalidade. Esta relagdo proporciona, para ambos, 0s
elementos necessarios para constituicdo de uma histdria de vida pessoal capaz de
saber lidar com as adversidades, contradicdes e diversidades. Ensina, também, a
canalizacdo positiva de suas emocdes e de seus sentimentos. E por essas razdes
gue todo exercicio da Psicomotricidade Relacional se desenvolve por via de
atividades livres, ludicas e que privilegiam sempre a relagdo. No contato com 0s
diversos objetos, com o0 adulto e com as outras criancas presentes no jogo,
encontram-se condi¢cdes para uma aprendizagem na qual o corpo e a mente séo
indissociaveis e em que todos aprendem e amadurecem por meio de relagbes

psicoafetivas e psicoemocionais positivas.

Acerca da elaboracdo da afetividade na primeira infancia e suas

consequéncias na vida adulta, Lapierre explica:
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Essa fragilidade afetiva é sequela de problemas nédo resolvidos na primeira
infancia, recalcados no inconsciente e que se reatualizam nas situacdes do
presente. Os psicanalistas e psicoterapeutas dirdo que todos os problemas
psiquicos, neuroéticos, psicéticos e caracteriais da crianca e do adulto
originam-se fundamentalmente na primeira infancia. (LAPIERRE, 2002, p.
11).

As contribuicbes de Ajuriaguerra e de Wallon foram inUmeras para a
fundamentacdo do Psicomotricidade Relacional, pois, suas ideias tinham como
preceitos béasicos a afetividade, o movimento, a inteligéncia e a formacao do “eu”.
Para eles as emogbes desempenham o0 aspecto mais importante no
desenvolvimento da pessoa. E por meio desse desenvolvimento que os educandos
externam suas vontades e desejos. Seus pensamentos revelam uma psicogénese

da pessoa completa e uma teoria da emocao.

Apés a explicacdo das ideias fundamentais desses teoricos, que de forma
direta e indireta, influenciaram na formacdo da Psicomotricidade Relacional, vamos

agora conhecer as especificidades do pensamento de André Lapierre.

Antes, porém, de passarmos para o proximo capitulo, se fazem
necessarias algumas consideracfes sobre Vygotsky, uma vez que este tedrico da
Educacdo e da Psicologia Relacional ndo € em momento algum citado por André

Lapierre, mesmo tendo sido contemporaneo dele.

Vygotsky, cientista bielo-russo contemporaneo da Revolucdo Soviética,
recebeu influéncia direta do Materialismo Histérico-Dialético e em suas proposi¢coes
acerca da aprendizagem, defendeu a ideia de que o desenvolvimento cognitivo
ocorre como resultado das interacfes socioculturais, bem como das condi¢cdes de
vida da crianca. Diferentemente de Piaget, ndo estabeleceu fases para esse
desenvolvimento. Dessa forma, criou a chamada Psicologia Cultural Histérica,
também, conhecida como Teoria Sociocultural do Desenvolvimento Humano,
valorizando o0s aspectos afetivos, emocionais e relacionais do ser humano.
(VYGOTSKY, 2000).

E intrigante o fato de que varios psicomotricistas relacionais e autores que
abordam essa temética, e que foram consultados quando da pesquisa bibliogréafica
para confeccéo deste trabalho, citam a teoria de Vygotsky no embasamento de seus

argumentos cientificos. Lapierre, em suas pesquisas, ndo faz referéncia a esse
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autor, fato este que, no contato pessoal que tivemos com Anne Lapierre, em margo
2013, ela ratificou que seu pai nédo teve conhecimento do pensamento de Vygotsky,
e que ele ndo era conhecido em alguns paises da Europa e veio a conhecer “esse
eminente pensador” aqui no Brasil. Reconheceu ainda que o referido cientista tem
em suas propostas ideias analogas, que podem ser citadas como embasamento
tedrico da Psicomotricidade Relacional, mas, que ndo saberia explicar por que tais

ideias ndo eram veiculadas na Franca.

Embora ndo seja objeto deste trabalho, urge salientar e ndo podemos
dizer com clareza (fato este que instiga uma pesquisa especifica), mas, talvez, seja
compreensivel a ideia de que, apds o periodo Pds-Segunda Guerra, caracterizado
como “guerra fria”, tenha ocorrido o impedimento da difusdo do pensamento
vygotskyano nos paises do bloco capitalista que, ao exercerem sua hegemonia
politico-econdmica no mundo, se opunham as ideias de Marx e Engels. Por outro
lado, embora um pesquisador, no objetivo de validar sua pesquisa, necessite
apreender uma consideravel quantidade de teorias que estejam direta ou
indiretamente relacionadas ao tema de seu trabalho, mesmo assim, isto néo significa
gue ele deva conhecer todos os autores que abordam seu referido tema, pois,
somos sujeitos pensantes limitados no tempo e no espaco onde se faz a pesquisa
cientifica. E este pode ser o outro motivo da néo citagdo de Vygotsky na teoria da

Psicomotricidade Relacional Por Parte de André Lapierre.



4 A PSICOMOTRICIDADE RELACIONAL COMO PRATICA
TERAPEUTICA E DE APOIO PEDAGOGICO

4.1 Especificidades do Pensamento de Lapierre esua s
Contribuicdes como Prética Preventiva, Terapéutica e
Profilatica para Educadores.

Iniciamos essa discussdo com a seguinte assercao: “O meu caminho
conduziu-me aquilo que chamei ‘psicomotricidade Relacional’ colocando énfase
sobre a primazia da relacdo com o outro, com seus conteudos projetivos, simbélicos
e fantasmaticos”. (LAPIERRE, 2002, p. 34).

A Teoria da Psicomotricidade Relacional revela uma pratica em que o
foco da atencdo acerca do psiquismo nao esta prioritariamente na intelectualidade
ou na racionalidade (parte cortical do cérebro), mas, nos aspectos afetivos e
emocionais (parte subcortical do cérebro) do corpo que, em movimento, esta na
relacdo com o outro e com o ambiente, ou seja, 0 corpo e sua atividade motora em
todos os aspectos. Aqui o pensamento de André Lapierre rompe com 0 aspecto
puramente racional e funcional das teorias da Psicomotricidade que, em sua origem,
se preocupava apenas com a ideia de um corpo instrumental, com uma ginastica
meramente corretiva e, também, com a reeducacdo de criangcas que expressavam
dificuldades psicomotoras e, nesse processo, evolui para uma pratica corporal de
relacdo. (LAPIERRE, 2002).

Essa proposta mostra-se desafiadora, pois, 0 ocidente, ao romper com as
estruturas da sociedade feudal, originou dois movimentos, o Renascimento e o
lluminismo. Ambos determinaram concomitantemente com o0 surgimento da
Modernidade e da sociedade contemporanea. Vimos nascer o embate filosofico
entre o0 Racionalismo e o Empirismo. Razdo e experiéncia se postavam
contraditoriamente como as questdes mais importantes da vida humana e, mesmo
as doutrinas questionadoras dessas visdes contraditorias (intelectualismo, criticismo
e apriorismo), deixaram de olhar o ser humano na sua totalidade. No século XIX, o
debate social se torna eminentemente politico e os dois modelos de producdo do
trabalho, ou seja, o Capitalismo e o Socialismo se fecham em torno da organizagao

do Estado. Economia, Politica, Estado, Poder e Trabalho séo o foco das atencdes,
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discussdes e motivos de opressado e guerra, € como se esses fatores fossem
independentes dos homens e eles existissem por causa deles. Na verdade todas
essas questfes existem para 0 homem, e sdo consequéncias das suas distintas
relacbes estabelecidas no tempo e no espaco. Sdo significados e significantes da
vida e por isso mesmo se faz necessario o resgate do valor humano como corpo
presente no mundo a edificar a propria Histéria. O ser que pensa e experimenta s6
consegue praticar essas acdes por meio de seu corpo. E ele que decodifica as
sensacdes advindas do meio e, desde entdo € que se produzem todos os tipos de
conhecimentos, inclusive a experiéncia cientifica. S6 se pensa e experimenta por
meio do corpo. Somos corpo e é por meio dele que nos movemos e existimos. E no
COrpo que expressamos o prazer, nossas alegrias, vitorias e sucessos. E, também,
por meio dele que experimentamos o desprazer e as tristezas, evidenciamos nossas
derrotas e insucessos e, ainda, é nele gque somatizamos nossas angustia e
frustracbes. E no corpo que alimentamos nossos pensamentos e ideias e sentimos

as suas consequéncias.

O Corpo Fala, de Pierre Weil e Roland Tompakov (2012), é um livro
pioneiro que se reporta a linguagem da comunicagdo ndo verbal. O corpo é a
comunicacdo mais arcaica do ser humano, pois, quando ainda nao existia a
linguagem falada e a escrita como simbolos da fala, expressava-se por meio de
gestos e mimicas, primeiros simbolos de comunicacao. Ainda hoje, basta um gesto e
a comunicacao esta estabelecida. O psicomotricista relacional fala por meio do seu
corpo. E nessa relacdo as vezes se faz necessario emprestar esse corpo, que pode
ser utilizado como objeto simbdlico ou regressivo para a outra pessoa que esta,
também, na relacdo, vivenciando no jogo uma situacdo, também, simbolica ou

regressiva.

Lapierre aprofundou a nocao de corpo, em cujas dimensodes era vista pela
Ciéncia apenas nos aspectos funcional, anatdomico, fisiolégico e psicoldgico e, entao,
acrescentou a dimenséo do “Psiquismo do corpo vivido”. (LEOPOLDO, ISABEL e
LAPIERRE, 2005); na busca de compreender o corpo psiquico que esta na relagéao
com o outro e com 0 meio onde ele habita, considerando todos 0s seus aspectos,
sejam eles sociais, politicos, econdmicos entre outros, bem como a forma de como
ele se comporta por meio de suas pulsfes, de seu tdnus, por meio de suas acdes

involuntarias e espontaneas, resultado de sua experiéncia afetivo-emocional.
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E uma prética que apaixona, no dizer desses autores:

A paixdo, creio eu, veio dos resultados que observei primeiro em mim
mesmo, nhas minhas mudangas pessoais e nas minhas atitudes
profissionais, que resultaram numa qualidade de vida afetiva-emocional
qguando pude resgatar meu espago num mundo que até entdo me engolia.
Passei a Existir. Como ndo se apaixonar por algo que devolve a vida?
(VIERA, BATISTA e LAPIERRE, 2005, p. 35).

Reiteramos o fato de que esse método possibilita a superacao de conflitos
existenciais, de traumas e recalques, configurando-se como uma terapia, mas,
agindo, também, de forma preventiva desses conflitos onde mediado pela relacdo os
aspectos  cognitivo,  psicomotor e  socioemocional sdo trabalhados
concomitantemente. Esse método, utilizado nas sessfes, objetiva ampliar nossa
optica de educacdo que hoje explora apenas 0s aspectos cognitivos, racionais e

intelectuais, quando na verdade o homem é um ser holistico e a educacdo deve

recuperar essa visao global do SER.

Ratificamos a afirmacdo de que as sessbes de Psicomotricidade
Relacional ocorrem por meio do jogo espontaneo. Lapierre e Auconturier (1998)
levantam uma critica a Freud pelo fato de este ndo ter valorizado o aspecto motor
em seus postulados. O movimento do corpo pelo jogo livre e espontaneo se constitui
num ato pedagogico e facilitador da aprendizagem (fato este que sera abordado no
capitulo 5) e principalmente como ato formador da personalidade, questdo esta que

estamos abordando neste momento.

No setting da Psicomotricidade Relacional, privilegia-se a comunicacéo
nao verbal, onde o corpo de um participante se encontra com o0 corpo de outros
participantes mediatizados nos objetos diversos constantes no espaco do ambiente
onde ocorre a sessao, podendo experimentar e vivenciar situagdes as mais diversas
possiveis no nivel simbdlico de representa¢gdes que, na maioria das vezes, refletem
acOes vividas no inconsciente e que sO mais tarde sdo traduzidas conscientemente.

Essa pratica proporciona:

Um espacgo de legitimacdo dos desejos e dos sentimentos no qual o
individuo pode se mostrar na sua inteireza, com seus medos, desejos,
fantasias e ambivaléncias, na relacdo consigo mesmo, com o outro e com o
meio, potencializando o desenvolvimento global, a aprendizagem, o
equilibrio da personalidade, facilitando as relagbes afetivas e sociais.
(VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 39).
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Ao conteddo simbolico, Lapierre acrescenta que esta organizacdo tonica,
também, é constituida, em parte, pela vivéncia imaginaria do sujeito em
suas relagBes corporais com o outro. Neste caso, cada pessoa tem uma
histéria de vida singular, marcada pela relagdo com o outro e com 0 mundo.
Ao longo dessas relacdes, é formada e armazenada uma carga emocional e
fantasmatica, que pode desencadear contracbes tOnicas que,
possivelmente, com o tempo, se torna crdnicas, rigidas, acarretando para o
ser humano dificuldades relacionais. Para amenizar essas dificuldades e
auxiliar criangas e adultos a melhorar as suas estratégias relacionais, ele
desenvolveu uma praxis psicomotora relacional baseada na atividade
corporal ltdica ou do jogo livre. (PINTO, 2010, p. 55).

Na Psicomotricidade Relacional, o brincar ndo significa apenas uma
atividade recreativa ou de desenvolvimento da criatividade que ocorre mediante os
jogos estruturados, mas, sobretudo uma atividade natural onde a crianca e, também,
o adulto se descobrem a si mesmos, o mundo e os outros. E a oportunidade de
vivenciar o prazer sensorio-motor associado as atividades motrizes, como: correr,
pular, andar entre outros, numa estreita relacéo entre as sensacdes corporais e 0s
estados tonicos e emocionais da pessoa. (LAPIERRE; AUCONTURIER, 2004).

No inicio das sessdes de que participamos quando em formacao, bem
como das que orientamos enquanto Psicomotricista Relacional estranhdvamos a
carga de agressividade vivenciada pelos participantes do jogo. Na ocasido, nos
apavorava deparar com a agressividade expressada pelas pessoas participantes.
Quando aprendemos a olhar para nos proprios, esse estranhamento foi
desaparecendo, pois, percebemos que nossas atitudes eram agressivas e nao
tinhamos consciéncia disso. Mediante a Psicomotricidade Relacional aprendemos a
olhar para nos e com profundidade e, a partir dai, passemos a nos conhecer melhor.
Nossas fragilidades e frustracdes, lutas e decepcbes, medos e limitacbes, como,
também, os sentimentos de amargura guardados dentro de nés (ndo tinhamos
consciéncia deles) vieram a tona e foram externados livremente de forma simbodlica,
proporcionando-nos uma tomada de consciéncia e de busca de libertacdo desses
sentimentos opressores que se manifestavam em nossas atitudes, conscientes e
inconscientes. Todo esse conhecimento acerca de nds ocorreu num ambiente livre

de inculpacéo, sendo este fator muito importante nesse processo terapéutico.

Ao mesmo tempo, notamos que nosso sistema educacional ndo nos
permite vivenciar essa experiéncia. Somos levados a conhecer “tudo”, menos a nés

mesmaos.
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No decorrer das sessbes fomos compreendendo que a agressividade é
algo natural do ser humano, e aprendendo também, a canalizd-la como pulséo
positiva da vida. Aprendemos a transferir nossa agressividade para o objeto e nao
mais concentra-la na outra pessoa da relacdo. Da mesma forma passamos a
compreender melhor os outros e a tratd-los com diligéncia, entendendo suas
fragilidades e limitagdes humanas, tornando-nos, a partir dai, um mediador no
processo terapéutico deles. A agressividade € um estado tonico e uma pulsédo de
vida que precisa ser compreendida e vivenciada no intuito de nos conhecermos

melhor e aprendermos a lidar com nossos conflitos.

Freud compreendia a agressividade como fonte primaria da pulsdo de
morte. Seu pensamente influenciou veementemente nossa cultura, que compreende
a agressividade sempre como uma acéo negativa. Ja o pensamento winnicottiano
compreende a agressividade, como uma acao reveladora da frustragdo e ainda
como uma das fontes de energia e de alteridade do ser humano. (WINNICOTT,
1950, p. 285). Ja Lapierre vé o impulso agressivo como uma forma de comunicacao,
ou seja, como afirmacdo da identidade humana. (LAPIERRE; AUCOUTURIER,
2004). E que “[...] tem para a crianga um sentido de um apelo a ser ouvido,
escutado, reconhecido, amado, para que sua existéncia se torne melhor [...]".
(AUCOUTURIER; DARRAULT; EMPINET, 1986, p. 160).

Como gestor de uma escola publica da Prefeitura de Fortaleza, localizada
na Secretaria Executiva Regional Il, compartilhdvamos com os professores dessa
escola uma situacdo de estresse em razdo do comportamento disciplinar de um
consideravel numero de alunos. Vale aqui ressaltar que a relagdo professor-aluno é
hoje um dos graves problemas que a escola enfrenta e se constitui, também, num
dos motivos que mais causa desajuste emocional nos professores. Sobre isto,

fazemos o seguinte relato.

No inicio do ano de 2011, o professor da turma do 2° ano apresenta a
direcdo (que na época era representada por nés), um aluno daqueles ditos
“bonzinhos”, pois, ele era muito quieto e ndo causava incobmodo. O motivo da
ocorréncia se deu pelo fato do ele haver apresentado um impulso de raiva com um

outro colega, chegando a furd-lo com a ponta de um lapis em vérias partes do braco



68

direito. Quando chamado a atencao, agrediu, também, o professor, proferindo contra
este palavras de baixo caldo. E quando da nossa presenca, fez o mesmo.

Chamamos os pais do garoto agressor e 0 encaminhamos para
acompanhamento psicologico numa outra instituicdo, com a qual tinhamos parceria.
Essa situacdo nos impressionou bastante, pois, se tratava de um aluno calado e
muito quieto em sala de aula. Posteriormente, em uma das conversas que tivemos
com a psicoéloga que acompanhou a crianca, ela nos disse que o referido aluno
apresentava transtorno comportamental (bipolar) e que a sua forma de reagir a uma
situacao de desconforto era por via da agressividade, assumindo picos de violéncia
e de que a escola precisava fazer um trabalho para resolver essa situacao.

Isso nos deixou mais impotentes ainda, pois, ndo sabiamos o que fazer. E
esta turma era de fato muito problematica. Mais da metade dos alunos apresentava
um comportamento agressivo. Particularmente nos sentiamos exaustos,
desanimados e desacreditados no trabalho que realizavamos. O mais preocupante
era o fato de que néo se tratava de um caso isolado, pois, professores de outras
turmas se queixavam constantemente de que “ndo aguentavam mais” seus alunos.
E, apesar de frustrado em decorréncia de tal situacdo, aparentdvamos um total
equilibrio emocional diante dos professores e funcionarios, mas, em casa

externdvamos toda essa frustragdo, causando desconforto a familia.

Na busca de ajuda, deparamos com a Psicomotricidade Relacional, tendo
a turma do 2° ano sido escolhida para o exercicio dos Estagios como psicomotricista
relacional. Durante esse processo, pudemos testemunhar varias nuances de
agressividade desses alunos, bem como a diminuicdo dessa carga de agressividade
ao longo das sessdes de Estagio, sendo esta experiéncia relatada com detalhes no

capitulo 5 deste ensaio.

Muitas vezes, confundimos agressividade com violéncia. A agressividade
€ uma pulsdo de reacdo natural do ser humano perante uma situacdo que ameaca
sua integridade fisica ou moral. E uma ac&o instintiva de protecdo e de seguranca
de nossa espécie. No reino animal, até os seres irracionais reagem quando se
sentem ameacados em seu habitat. Por outro lado, a violéncia é uma agressao que

provoca danos fisicos ou morais. E uma forma exacerbada de agressividade
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transferida para qualquer tipo de objeto, inclusive para o outro de uma relagéao
qualquer. Nas sessdes de Psicomotricidade Relacional é permitido vivenciar a
agressividade como pulséo necessaria a existéncia, porem nao é admitido o uso da
violéncia e, quando esta comeca aparecer no jogo como uma possibilidade do
brincante ao enfrentar uma situacao qualquer, ocorre imediatamente a interferéncia
do psicomotricista relacional, a fim de que essa pulsdo seja canalizada
positivamente. Tal interferéncia ocorre simbolicamente mediante o uso do corpo,
evitando o uso da fala e, principalmente, o sentimento de inculpacdo. Ainda se faz
necessario salientar que o setting ndo é um espaco de prevaléncia de anomia. Nele
se pode experimentar a desordem e a bagunca de forma proviséria como
necessarias para a constituicdo de uma nova ordem ou organizacdo que pode ser
posteriormente transgredida novamente e refeita sucessivamente. Isto evoca um
processo dialético, demonstrando que a vida possui suas contradicbes e que elas
sdo necessarias para o desenvolvimento humano e para o sentido da existéncia,
ensinando-nos que as vezes € preciso desconstituir para se constituir novamente.
Sao desafios que precisam ser enfrentados e superados. No jogo, existem regras
gue os participantes passam a conhecer objetivamente e de forma clara antes do
inicio da sessdo. No didlogo realizado na roda inicial, sdo postas algumas regras
entre elas, destacamos: “ndo se deve machucar o outro ou se machucar a si
proprio”, demonstrando a existéncia de normas que garantem a seguranca fisica dos
brincantes e a preservacdo do espaco utilizado. No jogo vivemos o simbdlico no

objetivo de conhecer nossas realidades na busca de supera-las.

Em Psicomotricidade Relacional, percebe-se que a evolucdo das criangas
exige a passagem do investimento tonico-afetivo nos objetos (vivéncia
simbdlica do objeto) para o investimento intelectual, onde ela explora suas
qgualidades fisicas e funcionais. (LAPIERRE apud BATISTA; GUERRA;
VIEIRA, 2012, p. 57).

A Psicomotricidade Relacional é um método de acédo profilatica por unir
dois componentes essenciais da vida humana, que sao a afetividade e a inteligéncia,

que, pedagogicamente, objetivam:
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[...] Favorecer e organizar as experiéncias corporais. [...] de aprender, de
conceitualizar e de intelectualizar a experiéncia vivida. Ao mesmo tempo, a
riqgueza e a variedade das atividades corporais com os diferentes objetos
postos a disposicdo das criancas permitem sair de uma programacao
demasiado dirigida e ir para uma pedagogia, quem sabe mais aberta, da
descoberta na qual a crianca esta estreitamente vinculada a busca e é livre
em certa medida, para desenvolver os temas que lhe interessem. (VIEIRA,
BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 143).

Brincar, ensinar e aprender sdo categorias inseparaveis, presentes cada
vez mais nas pesquisas e discussdes pedagogicas, cujo intuito é o de comprovar a
importancia de uma “pedagogia do brincar”, visando a fomentar diretrizes para a
formac&o inicial e continuada de docentes. E sobre isso que Tania Ramos Fortuna,
doutora em Educacao e professora de Psicologia da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (FACED/UFRGS) e, também, coordenadora geral do Programa de
Extensao Universitaria “Quem quer brincar?”
(www.ufrgs.br/faced/extensao/brincar), aborda em seus artigos publicados na
Revista Patio, n°® 31 jun. 2012, e, também, na Revista Presenca Pedagogica, edicao

de jan./fev. de 2013. Segundo ela:

Uma constelacao de experiéncias, que abrange a vida inteira do professor,
determina a presenca da brincadeira em suas aulas. O saber ludico
expressa uma relacdo ludica com a vida, da qual ele emerge e na qual ele
se realiza. Os professores que brincam o fazem porque continuam a
aprender brincando e séo pessoas que brincam.

Na introducgédo deste trabalho, fizemos referéncia a sindrome de Burnout,
problema que representa os primeiros sintomas do cansaco, esgotamento e falta de
motivacdo, bem como apresentamos dados estatisticos fornecidos pelo Instituto de
Previdéncia do Municipio de Fortaleza, apontando altos indices de licencas e
afastamentos de professores em consequéncia a problemas de saude provenientes
do exercicio de sua funcdo. De acordo com os dados obtidos nessa pesquisa a
formacdo em Psicomotricidade Relacional possibilita ao educador adquirir uma
postura baseada numa relacdo psicoafetiva promissora para um melhor

desempenho e desenvolvimento do trabalho docente.

Essa proposta de uma pratica docente fundamentada numa relacéo
saudavel entre a mente e o corpo esta referendada, também, nas pesquisas de
Adalberto de Paula Barreto, médico psiquiatra e doutor em Antropologia, e, também,
professor do Departamento de Saude Comunitéria da Faculdade de Medicina da
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Universidade Federal do Ceara (UFC). Seu trabalho consistiu inicialmente numa
observacdo entre as queixas e 0s sintomas de seus pacientes. Segundo ele, a
linguagem do inconsciente se manifesta no corpo por meio de sintomas. Nessa
perspectiva, criou “a Terapia Comunitaria Sistémica Integrativa”, cujo objetivo € levar
as pessoas a compreender a mensagem simbdlica do corpo e da mente presente
nos sintomas e desde antdo, orienta-las na busca de uma qualidade de vida.

Byington (1996) diz que, ao longo do século XX, ocorreu a dissociacao

entre

[...] a Psicologia Psicodindmica centrada nos processos inconscientes
(subjetivos) e a Psicologia Comportamental centrada na conduta (objetiva).
Foi desta ultima que se originou a Psicologia Cognitiva que domina hoje o
Construtivismo Pedagdgico dominantemente consciente, racional e dirigido

a adaptacao a realidade externa. (BYINGTON, 1996, p. 46).
Consequentemente sucedeu a dissociacdo entre 0s aspectos subjetivos e
objetivos do Ser e entre as realidades externas e internas do corpo, ou seja, entre
psique e corpo. Sobre esta realidade, podemos discernir que a Psicomotricidade
Relacional prop6e novamente a associagdo e a inter-relacdo desses fatores que
jamais deveriam ter sido separados, uma vez que o0 ser humano € um todo
indissociavel. Nessa perspectiva, a teoria de Lapierre evoca uma pratica pedagogica

holistica.

4.1.1 O SIGNIFICADO DOS OBJETOS NO SETTING DA SESSAO

O mundo em que habitamos é repleto de objetos, e estes possuem uma
gama de significados que nés mesmos atribuimos a eles. Sem aprofundarmos a
discussdo, o Nominalismo® é uma corrente filoséfica que trata do aspecto complexo
e contraditorio que é o de nominar as coisas, atribuindo a elas sentido. Encontramos,

também, na Linguistica outra possibilidade de se compreender o nome que se

% 4[...] é uma doutrina que ndo admite a existéncia do universal nem no mundo das coisas, nem no
pensamento”. Adquire radicalidade através de Roscelino de Compiégne. Porém o nome mais
notavel nesta escola é de Guilherme de Ockan, frade franciscano, filésofo, l6gico e tedlogo
escolastico. Conhecido como o 'doutor invencivel'. Pregava uma “teoria de liberdade baseada no
sujeito”, nele o ser humano “[...] seria capaz de escolher e saber o que é certo e errado sem
nenhuma intervencéo exterior”. Em sua obra Ordination, dizia que “[...] todo conhecimento racional
tem base na logica, de acordo com os dados proporcionados pelos sentidos”. (MERINO, 1999, p.
238). (http://pt.wikipédia.org/wiki/Guilherme_de_Ockham)
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atribuiu aos seres. E ainda na Filosofia, encontramos Ludwig Wittgenstein que,
mediante sua Filosofia da Linguagem, procura adequar a linguagem a realidade.
Segundo ele, a linguagem nao corresponde ao verdadeiro significado da realidade,
ou seja, ela ndo € a reproducéo real do objeto, e sim um exercicio ou um jogo,
sendo que estes jogos de linguagens vao constituindo seu significado por meio das
relacbes sociais e nas diferentes condicbes que esta impde ao ser humano. Nessa
busca de compreender a linguagem, Wittgenstein faz uma critica a Linguistica ao
dizer que ela ndo se compreende por meio légico, mas, sim por intermédio de seu
uso social. “A linguagem é uma caixa de ferramentas”. (WITTGENSTEIN, 1975).
Nessa perspectiva, para ele a linguagem ndo esta associada aos fatores de

falsidade ou de verdade, mas, em saber adequa-la nas condi¢des que a vida exige.

O pensamento de Wittgenstein atribui a linguagem um resultado do
aspecto puramente social, mas, sabemos, também, que, em nosso contato com o
objeto passamos por uma experiéncia individual que se traduz numa linguagem
conceitual com significados particulares. Um objeto pode representar um significado
para um, e a0 mesmo tempo designar um conteudo diferente para outra pessoa e,
ainda assim, nao ser necessariamente uma imposicdo social, mas, uma leitura
particular do sujeito diante do objeto. A Psicandlise freudiana consiste na resolucao
desse conflito, quando ela se refere a regra social e ao desejo da pessoa, ou seja,
entre o que a regra social impde e os desejos considerados antissociais que passam
a ser reprimidos pela pessoa. Compreendemos melhor essa relacdo quando

deparamos com os conceitos freudianos do Id, do Ego e do Superego.

Na Psicomotricidade Relacional, os objetos considerados classicos pelo
seu uso desde as primeiras sessdes quando da criacdo do método, possui um
significado comum e social, mas, seu emprego no jogo pode representar uma
variedade de significados e significantes, dependendo da condi¢cdo e vivéncia,
primeiramente num nivel individual. Na medida em que uma pessoa atribui um valor
significante a certo objeto, e ela esta vivenciando algo da sua vida real, seja uma
experiéncia que ocorreu ha 20 ou dez anos ou ainda, ha um més, dias ou ha
segundos, esta vivéncia esta carregada de emocdes positivas ou negativas. O
setting possibilita que esta vivéncia seja compartilhada, e aqui entra o aspecto
social, onde se faz necessaria, nesta relacéo a isencéo de culpa, sendo permitida a

quebra de regras estabelecidas. O objetivo consiste em deixar a pessoa
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experimentar uma situagdo no nivel consciente ou inconsciente, possibilitando o
individuo aprender a lidar com suas emocoes, suas lembrancas, fantasmas, desejos

e limitacoes e, posteriormente canaliza-las para uma relacao positiva.

Os objetos classicos constam de uma simbologia propria e possuem valor
de uso transicional conforme explica Leopoldo quando cita Winnicot (1975), ao dizer
que ele “[...] permite a crianca fazer a transi¢cao da primeira relagdo com a méae para

a relacdo com o objeto”.

O outro valor é o da utilizagcdo do objeto como substitutivo simbdlico, ou
seja, quando substitui 0 pai, a méde ou qualquer outra pessoa que seja relevante
tanto para uma vivéncia no nivel do imaginario quanto no nivel de um simbolismo

vivido no inconsciente.

Assim a decodificacdo simbdlica dos materiais pode nos auxiliar muito na
compreensdo da comunicacdo inconsciente das pessoas, quando se
relacionam durante o jogo espontdneo. A decodificacdo simbdlica do
material deve estar, também, relacionada ao grupo e ao outro, e sO é
possivel ao psicomotricista relacional decodificar, se reconhecer, nele
mesmo, seus registros corporais. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p.
70).

Ainda acerca da utilizacdo e do valor simbdlico dos materiais utilizados,
LAPIERRE; AUCOUTURIER acrescentam:

A natureza, a forma e o volume dos objetos podem evidentemente induzir a
comportamentos simbdlicos, e nés os utilizaremos frequentemente sob essa
oOtica, mas, é preciso, também, saber que a crianga ndo se deixa manipular
sempre por estas inducdes e é capaz de integrar qualquer objeto a seus
fantasmas do momento. [...] Para a criang¢a, o objeto se integra estritamente
a acdo e compartiha os conteldos imaginarios. Sua imaginacao
transbordante pode transformar o objeto em qualquer coisa. [...] de acordo
com as necessidades da expressdo simbdlica. (LAPIERRE;
AUCOUTURIER, 1984, p. 98, 99).

4.1.2 AS ESPECIFICIDADES DOS OBJETOS E SUA RELACAO COM
O SIMBOLICO E O PEDAGOGICO VIVENCIADOS NO SETTING
DA PSICOMOTRICIDADE RELACIONAL

Todos os objetos utilizados no setting possuem, também, a finalidade de
jogos estruturados e organizados, mas sobretudo, que os conteddos explorados

ocorram no nivel do imaginario e do inconsciente (sentido simbdlico), como veremos
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a seguir. Todas essas finalidades e contetdos sdo experimentados durante o jogo,
porém a exploracdo do sentido simbdlico se torna preponderante aos objetivos da

Psicomotricidade Relacional.

Bolas

E considerado um material muito dindmico, proporcionado pela propria
estrutura. Facil de rolar, pular, escapar do dominio de alguém. Suas cores diversas,
pesos e tamanhos variados possibilitam uma quantidade enorme de significados. E
um instrumento que pode ser contido, possibilita a aproximacao, atividades grupais
(significado pedagogico) e estimula vivéncias no plano do imaginario e do

inconsciente.

Bambolés

Suas cores e dimensOes diversas ensejam a exploracdo de conceitos
matematicos, mas, imaginariamente, podem significar a direcdo de um carro, o utero
materno, uma cacimba, entre outros, denotando limites e espacgos, entre outras
situacdes. No nivel inconsciente, pode levar a crianca a uma situacdo regressiva,
fazendo-a experimentar o periodo em que estava no ventre da mae. “E um material
que contém”. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005).

Cordas

Bastante utilizadas em brincadeiras comumente conhecidas, como pular
de corda e cabo de guerra. A corda € um instrumento maleavel e que, por meio de
suas cores, dimensdes e tamanhos, pode ser utilizada em conceitos pedagdgicos. E
um objeto de contencdo e no nivel imaginario pode representar uma vivéncia
regressiva — o cordao umbilical. A corda pode proporcionar, também, uma acéo de
afetividade e de ligagdo, ou ainda, de penetracdo, no nivel simbdlico. (VIEIRA,;
BATISTA; LAPIERRE 2005).
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Bastdoes

Também sdo chamados de espaguetes pelo fato de hoje serem utilizados
0s materiais de espuma de uso muito comum nas aulas de natac¢éo. Esse material é
leve e flexivel, evitando machucados quando de sua utilizacdo, substituindo, assim,
0s primeiros bastbes que eram de madeira ou de papelotes que, por sua rigidez,
causavam ameacas aos brincantes. Os bastbes de espuma, também, sdo mais

acessiveis aos jogos, em razao de sua infinidade de cores.

Excelente instrumento pedagdgico, principalmente por seus conteudos
matematicos e de estimulos a criatividade e atividades sensoério-motoras, possuli
conotagcdo masculina, por simbolizar o falo e a figura do pai. Por isso mesmo € um
simbolo, também, de poder, portanto muito utilizado quando o psicomotricista
relacional tem como conteudo principal trabalhar a agressividade. No plano da
imaginacdo podera representar uma infinidade de coisas, como, por exemplo, um
cavalo, uma pessoa desejada ou amada ou, ainda, uma espada, entre outros.

(VIEIRA; BATISTA,; LAPIERRE, 2005).

Caixas

Geralmente sdo de papeldao com tamanhos e cores diversificadas. As
formas das caixas podem ser exploradas por conceitos matematicos. No aspecto
simbdlico, proporcionam sensag¢fes de protecdo e seguranca, “[...] evocando
vivéncias regressivas, em geral ligadas a figura materna materializada na casa, no
quarto, berco e utero”. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 93). O uso de caixas
€ muito convidativo, quando se quer trabalhar as pulsbes de agressividade e de

destruigao.

Tecidos

Suas formas, cores e tamanhos podem ser abordados de forma
pedagogica. No nivel da imaginacdo e do simbdlico, podem ser trabalhados na
questdo da morte, do nascimento, da ressurreicdo e de sumico. E um instrumento

gue instiga facilmente a vivéncia de fantasias as mais diversas possiveis, levando os
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brincantes a representarem familiares (doceis ou cruéis), artistas e pessoas de
renome (boas ou mas), bichos de estimacao, super-herois, bem como fantasmas ou
monstros aterradores. Aqui a interpretacdo simbdlica pode levar a pessoa a
experimentar uma vivéncia de algo oposto a sua personalidade, atitude ou carater
ou ainda uma forma de reagir diferentemente da maneira como costuma se
comportar. Por exemplo, em lugar de ser passiva a agressdo de alguém, podera
adotar uma atitude de superioridade. Entdo, o que ndo é vivido na realidade,
naquele momento, é vivenciado simbolicamente. Os tecidos sdo um material muito

rico na exploragdo do simbodlico.

Jornais

Pedagogicamente estimulam a coordenacdo motora por meio do ato de
organizar, cortar, rasgar e dobrar. Simbolicamente permitem a bagunca, a destruicdo
e todas as pulsbes de agressividade e de regressdo. Estimulam, também, as
sensacOes de movimento, prazer em mergulhar nos jornais amontoados ou de
penetracdo ao por rolos de jornais debaixo da roupa do outro, mexendo assim com
pulsdes da sexualidade. Todo esse ciclo de acdes é experimentado livre de qualquer

situacdo de culpa ao liberar as diversas pulsdes. Segundo Vieira; Batista; Lapierre:

A vivéncia com jornal provoca a quebra de paradigmas relacionados a
necessidade de organizacdo, limpeza, perfeccionismo, entre outros.
Normalmente, a sensacédo predominante é de libertacdo por poder entrar e
sair do caos, mais construido e integrado. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE,
2005, p. 91).

O jornal é o Unico objeto que € utilizado sozinho no setting, ndo sendo

combinado com nenhum outro material.

Todos os Objetos Juntos

Da primeira até a sétima sessdo do Estagio I, os materiais foram
utilizados obedecendo “a seguinte ordem: bolas, bambolés, cordas, bastdes, caixas,
tecidos e jornais” (VIEIRA; BATISTA, 1995, p. 4). A oitava e Ultima sessdo dessa
fase, porém, ocorre com a utilizacdo de todos os materiais juntos. Desde o Estagio

I, eles deverao ser utilizados, preferencialmente, de maneira combinada dois a dois,
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com excecao do jornal, e essa combinacdo depende do conteldo que se quer

explorar.

Essa dinamica de juntar os objetos requer uma observacao redobrada, no
intuito de descobrir com quais objetos as criancas se identificam mais e as possiveis

leituras que podemos fazer dessa relacéo simbdlica.

O Tapete

O tapete é outro material de imprescindivel utilizacdo nas sessdes. E
onde tudo comeca e tudo termina. E no tapete que ocorre a roda inicial, onde se d&o
as boas-vindas, se conversa e se introduz uma relacdo de confianca, seguranca e
empatia. E ai que se colocam as regras que se fazem necessarias para uma
ocorréncia segura do setting. E, também, no tapete que a sessdo se encerra. Nele
se deve relaxar, descansar, baixar o tbnus do corpo para retornar a realidade. E o
lugar da criatividade, em que se pode expressar pela fala e a arte o que foi vivido
durante a sess&o. E o momento de decodificacio e de compartilhamento do vivido.
E o tempo de falar espontaneamente. E ainda o tapete o simbolo da seguranca,
representando a casa, o lugar do repouso e de cuidado. Quando alguém se
machuca € para o tapete que deve ser levado. Quando alguém néo quer brincar, por
motivos os mais diversos, € no tapete que deve permanecer durante todo o jogo.
Essa atitude de permanecer no tapete nao significa passividade, pois, ali a pessoa
pode assumir o papel de observador, funcdo importante do sujeito na constituicdo de
sua historia. Como todos os demais objetos, ele esta carregado de conteudos

pedagdgicos, simbdlicos e de estimulo a imaginagéo.

Outros materiais podem ser utilizados, mas, estes sdo 0s materiais
classicos necessarios no setting da Psicomotricidade Relacional. Vimos a sua
importancia e a necessidade de exploracdo como elementos mediadores do
conhecimento sobre si mesmos e do mundo. O pensamento walloniano aponta para
o fato de que a aprendizagem ocorre quando ha condi¢cbes favoraveis para a sua
constituicdo e na utilizacdo de objetos que correspondam ao ato de aprender.
(WALLON, 1975).
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4.2 A Formacgao Docente do Psicomotricista Relaciona | como
Pratica Pedagogica

As teorias de Piaget e Wallon apontam como principais fatores,
responsaveis pela aprendizagem, a atividade motora e o movimento do corpo na
relacdo com os objetos. Nessa liberdade de perceber o ambiente ao ver, ouvir, tocar,
cheirar e degustar, sdo sensacdes que oferecem ao corpo uma experiéncia com a
realidade. Sao verdadeiros insights necessarios para a elaboracdo do conhecimento,

e tornando clara a importancia do corpo na aquisicao desse processo.

Wallon propbe uma educacdo humanista na qual a aprendizagem é
resultado das condicbes organicas proprias da espécie humana e de sua relacao
com o meio social. Dai o desenvolvimento cognitivo resulta dos processos de
maturacdo organica e das atividades funcionais proporcionados pelo meio onde eles

ocorrem:

O que permite a inteligéncia essa transferéncia do plano motor para o plano
especulativo ndo é evidentemente explicavel no desenvolvimento do
individuo [...] mas nele pode ser identificada (a transferéncia) [...] sdo as
aptiddes da espécie que estdo em jogo, em especial as que fazem do

homem um ser essencialmente social. (WALLON, 1979, p. 131).
Todas as teorias da Psicomotricidade estdo em consonancia, no sentido
de que a expressao motora-corporal se faz necessaria para a apreensao do real e
nela consistem todos o0s requisitos para a aprendizagem. A Psicomotricidade
Relacional extrapola essa compreensao, ao entender que o individuo que aprende é
corpo em movimento relacional continuo com o mundo e com 0s outros. Os sistemas
educacionais, e a escola em particular, precisam absorver essa Vvisédo

transformadora como proposta para seus curriculos.

Vivemos uma crise neste século. O capitalismo neoliberal globalizado, ao
estimular o consumo, legitima uma ordem social e, por que ndo, educacional,
fundamentada na filosofia do ter. Embora o Projeto Politico-Pedagdgico da escola
evoque como misséo valores de cidadania, emancipacao do ser, convivéncia social
pacifica e de solidariedade fincada em valores humanos, na prética, o curriculo esti
voltado para aquisicdo do saber apenas no nivel da intelectualidade. No dizer de
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LAPIERRE; AUCOUTURIER, repensar a educagdo é promover uma completa
invers&o dos valores. E outorgar prioridade ao Ser, e ndo ao Ter.

[...] esse processo deve ser objeto de preocupacdes conscientes do
educador, ele ndo deixa de estar presente no inconsciente da crianca.
Portanto, € somente no nivel simbdlico, com um simbolismo consciente para
o educador, porém inconsciente para a crianga, que se fara a articulagcao da
relagcdo. [...] Nao se trata de um enfoque utépico, e sim do resultado de
observacGes realizadas durante varios anos, que comprovam o quanto esse
nucleo psicoafetivo primario é determinante para toda a evolugcdo da
pessoa, (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p. 109).

Sobre isto converge o pensamento freireano, quando diz que “a tarefa do
ensinante [...] é exigente de seriedade, de preparo cientifico, de preparo fisico,
emocional, afetivo”. (FREIRE, 2010, p. 11). E faz ainda uma recomendacédo aos

docentes, quando diz que educar:

E uma tarefa que requer de quem com ela se compromete um gosto
especial de querer bem nédo s aos outros, mas, ao proprio processo que
ela implica. E impossivel ensinar sem essa coragem de querer bem [...],
sem a capacidade forjada, inventada, bem cuidada de amar. E preciso
ousar para dizer, cientificamente e ndo “bla-bla-blamente”, que estudamos,
aprendemos, ensinamos, conhecemos com nosso corpo inteiro. Com
sentimentos, com as emocdes, com os desejos, com 0s medos, com as
paixdes e, também, com a raz&o critica. Jamais com esta apenas. E preciso
ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional. (Idem, p. 12).

Ainda, sob um curriculo engessado, onde as diversas disciplinas estéo
apenas preocupadas com o aspecto cognitivo, o educador deve investir nele mesmo
por intermédio de uma formacéo que possibilite que a teleologia do conhecimento
consista no valor da pessoa existencial e, nesta perspectiva, LAPIERRE;
AUCOUTURIER fazem uma critica a esses profissionais, ao dizer em que eles “[...]
intelectualmente, recusam a sociedade na qual vivem... e, entretanto, a perpetuam
pela educacéo que transmitem”. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p. 108).

Para mudar o curriculo, é preciso trocar a atitude pedagdgica e repensar
os enfoques psicologicos das teorias da aprendizagem. Na compreensdo de
Byington,

A psicologia Psicodindmica centrada nos processos inconscientes
(subjetivos) e a Psicologia Comportamental centrada na conduta (objetiva).
Foi desta ultima que se originou a Psicologia Cognitiva que domina hoje o
Construtivismo Pedagogico dominantemente consciente, racional e dirigido
a adaptacdo a realidade externa. (BYINGTON, 1996, p. 46).
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Consequentemente, em sua trajetGria histérica, a pratica escolar
proporcionou a dissociagcdo entre os aspectos subjetivos e objetivos do Ser e entre
as realidades externas e internas do corpo, ou seja, entre psique e corpo. Sobre esta
realidade, podemos pensar que a Psicomotricidade Relacional prop6e novamente a
associacao e a inter-relacao desses fatores que jamais deveriam ter sido separados,
uma vez que o ser humano é um todo indissociavel. Nessa perspectiva, a teoria de

Lapierre evoca uma pratica pedagogica holistica.

Mesmo que a Psicomotricidade Relacional ndo faca parte do curriculo
formal da escola, nada impede que esta atividade seja exercida pelo professor como
um tema transversal sendo utilizada nas atividades ladicas ou recreativas,
estabelecendo, assim, a interdisciplinaridade. Isto exige do professor que ele atue
com responsabilidade social, possibilitando uma educacdo que enseje vivéncias
psicocorporal que promovam o desenvolvimento da personalidade para uma
convivéncia social salutar. Poderia, no entanto, fazer parte do “[...] Curriculo Escolar
como uma atividade sistematica com fins preventivos e profilaticos” (VIEIRA;
BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 141), tanto para professores como para alunos. O

papel da escola ndo

[...] se trata de almejar conhecimentos abstratos, porém de formar a
personalidade da crianca, de desenvolver sua criatividade, de lhe permitir
conquistar sua identidade e seu equilibrio afetivo e por esta razdo,

enfatizamos sua fungéo preventiva e principalmente educativa. (Idem).
Quando o homem tomou conta de si como um ser racional, dois fatores
foram determinantes para sua qualificacdo como ser cognoscente. Caracterizado,
primeiro pela busca de um sentido para a sua existéncia, esse fator é proprio do ser
humano e foi essencial para promover sua distingdo diante dos outros seres. Ainda
hoje, em tudo o que fazemos, estamos buscando incessantemente reunir valores e
sentidos a nossa existéncia. O fato de estarmos envolvido neste trabalho dissertativo
significa sentido existencial. Em segundo lugar, ao nos percebermos como ser de
razdo, buscamos também, por meio desta, satisfazer nossas diversas necessidades
humanas. Esses dois fatores s6 foram atingidos eficazmente por meio de algo que
denominamos de conhecimento. Mito, fé, Filosofia, Ciéncia e senso comum sao
algumas das possibilidades de percepg¢éo do real por meio de um corpo humano em

movimento que, na rela(;éo com outros corpos humanos, bem como com a natureza,
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com o mundo e toda a sua diversidade, foram responséveis pela elaboracdo de sua
Histdria social. “O desejo de aprender € apenas um dos componentes secundarios
do desejo de agir, do desejo de ser”. (LAPIERRE, 1977, apud VIEIRA; BATISTA,;
LAPIERRE, 2005, p. 144). E consequentemente do desejo de existir.

O conhecimento ndo € resultado Unico da razdo, nem somente da
experiéncia. Rompendo com esse reducionismo filosofico entre racionalismo e
empirismo, é da relacdo de ambos, ou seja, da acdo psicocorporal, que tudo se
expressa. Faz-se, portanto, necessario a formulacdo de uma pedagogia que
possibilite 0 educando pegar, sentir e tocar livremente o objeto do conhecimento;
fazer saber que hd uma intrinseca relacdo entre o corpo (sujeito do conhecimento) e
0 objeto que se tenciona conhecer. Nessa perspectiva, 0 conteido ndo deve ser
trabalhado apenas no plano conceitual, mas, também, por meio de uma expressao
motora e plastica, estimulando assim a criatividade e a elaboracdo por parte da
criangca, como comumente ocorre no setting da Psicomotricidade Relacional. Trata-
se de uma proposta educacional que deve ser vivenciada no espaco da escola
estimulando esse movimento corporal, psicomotor, psicoafetivo e relacional,
proporcionando aos educandos a usarem positivamente sua energia psiquica e
fisica. Dessa forma, pode-se evitar o desgaste fisico desnecessario que percebemos
costumeiramente as criancas despenderem no horario do recreio. Ali, se gasta, e as
vezes, de forma abusiva, se desgasta toda a energia ndo canalizada positivamente
durante a aula. E preciso romper com a ideia de que a sala de aula ideal é aquela
onde os alunos ndo se mexem, nao fazem barulho nem dé&o “trabalho”. Existe algo
de positivo no barulho. “Portanto, o dominio do barulho €&, definitivamente, o dominio
do gesto”. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p. 94) e das emocgdes. O
psicomotricista relacional atinge certo nivel de maturidade a ponto de fazé-lo
compreender que essas atitudes que aparentam serem negativas podem ser
canalizadas positivamente. Isto remete ao fato de que a Psicomotricidade Relacional
proporciona ao educar uma mudanca de postura com relacdo a dinamica da sala de

aula.

Antes de poder dominar o barulho, é necessario libera-lo, isenta-lo de culpa,
permitir e aceitar a explosdo do barulho, tal como permitimos e aceitamos a
explosdo do movimento. Somente quando as tensdes agressivas forem
descarregadas serd possivel o acesso ao dominio e ao entendimento.
(Idem, p. 96).
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Ja destacamos algumas vezes que, nas sessdes de Psicomotricidade
Relacional, deve-se evitar ao maximo o uso da linguagem verbal. Trata-se de um
meio para encontrar outras formas de comunicacdo que a linguagem oral ndo
permitiu. Nossos ancestrais criaram inicialmente uma civilizagdo e uma cultura por
meio de uma linguagem gestual, e esta atitude estimulava a criatividade para
posteriormente transforma-la num signo que representasse uma linguagem acerca
do real. Sobre isto, urge salientar que, nas sessdes com os adultos, evita-se a
linguagem verbal de uso comum, porém, nas sessfes com criangcas, 0 uso da
mesma € totalmente permitido, pois, “convém esclarecer que néo cabe ao educador
o exercicio da linguagem, e sim as criancas”. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p.
101). Isto nos sugere outra questdo acerca da sala de aula, pois, didaticamente o
professor é sempre quem fala. De forma expositiva, transmite sua aula e as criangas
guase nao interferem no discurso docente. Na Psicomotricidade Relacional, o
educador aprende a escutar o outro. Oferece-lhe a oportunidade de se fazer
compreender e provocar discussdes que, mediante uma relacdo de troca, pode
atingir objetivamente o conhecimento. O professor deve permitir o aluno atuar como
sujeito de sua aprendizagem. Esta é na verdade uma pratica que redunda num bem-

estar para o professor.

Nas discussoes livres, o educador € um participante e um coordenador do
jogo, ndao um sensor. Ele responde quando é questionado, ele questiona a
si proprio, ele retoma a discussdo e, por meio da sua linguagem, ele
contribui com palavras, expressdes e estruturacdes de frases que poderdo
ser retomadas e assimiladas se corresponderem as necessidades do
momento. Ele ajuda a crian¢a a expressar-se, reformula com maior clareza
o que foi dito por Pedro ou por Paulo, mas, sem frustrar o autor da frase.
(LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p. 101).

Outro aspecto que merece nossa atencédo é o fato de que o conceito de
transferéncia simbdlica pode se constituir, também, como um principio ou numa

técnica didatico pedagdgica, pois

A Pedagogia Simbdlica utiliza conscientemente as fung@es estruturantes da
projecdo e da introjecdo no ensino, principalmente quando emprega as
técnicas expressivas. Equilibrar a participacdo do Eu e do Outro no
aprendizado através da relacdo introjecdo-projecdo € uma das artes do
ensino simbdlico. (MOCCIO, 1980 apud BYINGTON, 1996, p. 71).

Na pratica, numa aula de Histéria sobre a Revolugdo Francesa, o
educador pode fazer a seguinte transferéncia simbdlica:
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— Vocés agora sdo o povo na Revolugédo Francesa, disse a professora a
seus alunos (ela projeta, os alunos introjetam). — E eu sou Napoledo (ela
introjeta, eles projetam). — Vamos conversar sobre se vocés me querem ou
nao. (Elaboracédo simbdlica da tomada do poder por Napoledo, com técnica
expressiva psicodramatica) [...] o Self Pedagdgico, que envolve o todo
consciente-inconsciente da relacdo professor-aluno, ja evoca a transferéncia
pedagoégica. Como todas as funcdes estruturantes, também, a transferéncia
pode ser criativa ou defensiva. (BYINGTON, 1996, p. 71).

A Pedagogia Simbdlica de Byington prop6e uma didatica que utiliza a
transferéncia simbolica como pratica pedagoégica. Tal técnica em si, ndo é
Psicomotricidade Relacional, pois esta ocorre por meio de jogos livres e
espontaneos, mas o fato de nela se trabalhar o aspecto simbdlico, significa que
possui uma estreita relacdo com a teoria de Lapierre no que se refere ao aspecto
simbdlico da transferéncia e pode ser perfeitamente usada pelo professor como
meétodo didatico. Pois segundo Lapierre, “Falar €, também, afirmar a propria
presenca, uma presenca intelectual que é projetada para fora de si e reveste-se da
mesma significacdo simbdlica que o ato motor”. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004,

p. 101).

Com base nos pressupostos aqui levantados, a Psicomotricidade
Relacional proporciona ao professor atingir um melhor desempenho em seu trabalho
pedagogico, pois a Teoria de Lapierre defende a tese de que 0s aspectos cognitivo,

afetivo-emocional e relacional estdo presentes no corpo em movimento.

Nestes proximos topicos, delinearemos a proposta pedagogica e

curricular da Formacao Especializada em Psicomotricidade Relacional.

4.2.1 FUNCIONAMENTO E PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO

O curso ofertou 200 vagas para professores da rede Municipal de
Fortaleza, mediante convénio firmado com o Centro Internacional de Analise
Relacional (CIAR) — Fortaleza, sendo o investimento financeiro por aluno no valor
total de R$ 12.450,00 (doze mil, quatrocentos e cinquenta reais) custeados
integralmente pela Prefeitura, conforme recursos oriundos do FUNDEB. (Anexo A).

As aulas ocorreram quinzenalmente no periodo noturno e na modalidade
presencial, com carga horéaria de 660h/aula (Anexo B), distribuidas em quatro etapas

de cinco meses, sendo 20 meses de aula presencial e seis meses para elaboracéo e
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apresentacao da monografia, conforme Resolucdo n° 014/2000, de 20/12/2000, do
Conselho Federal de Psicologia, e Resolugédo n°® 01/2001, do Conselho Nacional de

Educacéo.

A estrutura curricular esta assim distribuida: Formacao tedrica, Formacao

pessoal e Formacéo profissional.

4.2.2 A FORMACAO TEORICA CIENTIFICA

Esta compreendeu uma carga horéria de 240h/a presencial. A formacao
foi composta por disciplinas que possibilitaram a aquisicdo do conhecimento geral do
tema, conforme grade (Anexo C). Foram ministrados por professores doutores,
mestres, especialistas e por Anne Lapierre, uma das criadoras do método. As aulas
foram apresentadas por meio de uma didatica e de uma metodologia diversificada e
dindmica, propiciadora da aprendizagem necessaria. Nesse interim, foram
realizadas aulas e pesquisas de campo pelos alunos sobre os assuntos abordados

referentes a area especifica do curso.

Essa etapa da formacé&o proporcionou aos alunos o encontro com a teoria
da Psicomotricidade Relacional e todos os outros pensamentos correlatos com este
campo do conhecimento. Constituiu-se, também, num embasamento metodoldgico
para as aulas préticas quando da atuacdo dos estagiarios no exercicio da
Psicomotricidade Relacional realizado nas escolas.

4.2.3 A FORMACAO PROFISSIONAL

Essa outra etapa da Formacdo foi caracterizada pelos Estagios
Supervisionados, que iniciaram apdés um periodo de preparacdo de conhecimentos

tedricos, e concomitantemente ao periodo de formacéo pessoal.

Esta formac&o ocorreu com o uso de trabalhos desenvolvidos pelos
estagiarios nas escolas da Prefeitura de Fortaleza durante o periodo diurno. Podia
ser realizada na escola onde o professor estava lotado como regente ou em outra
unidade escolar de seu interesse. Esta decisdo cabia a dupla de trabalho que, apés

escolher a turma, a dividiam em dois grupos com quantidades iguais de alunos.



85

Antes, a dupla precisava ser liberada pela direcdo da escola, permitindo a realizagéao
do setting. Tal solicitacéo ocorreu por meio de requerimento. O diretor da escola, ao
permitir a realizacdo do Estagio, apos cada sessao, se responsabilizava por assinar
a Guia de Acompanhamento do Estagio para fins de comprovacdo junto a
Supervisédo do CIAR. (Anexo D).

Em reunido com os pais dos alunos da turma escolhida, os estagiarios
solicitavam deles uma autorizacdo, concordando que seus filhos participassem de
atividade que seria registrada por meio de filmagem. Esta autorizacdo se deu em
modelo padronizado. (Anexo E). De posse dessa autorizagcdo, enquanto um
estagiario realizava a sessdo com a sua turma, o0 outro agia como parceiro, fazendo
apenas a filmagem sem interferir em momento algum no setting realizado pelo

parceiro. Ao término de uma sessao, trocava-se de turma e se invertiam os papeéis.

A filmagem do setting, segundo Vieira e Batista, constitui-se num
instrumento de acompanhamento da supervisdo, orientando 0 psicomotricista
relacional no desempenho de sua formacao. (VIEIRA; BATISTA, 1997).

Esta formacéo pratica esta dividida em trés etapas — Estagio I, 1l e lll —,
numa meédia de oito a 12 sessbes em cada uma delas. Estas ocorriam uma vez por
semana, com uma carga horaria entre 1h a 01h20min., no maximo. O professor
titular da série e turma onde se realizavam as sessdes ndo podia participar do jogo,
caso nao coincidisse com o proprio estagiario. A participacdo do professor titular e
de um responsavel familiar do aluno participante se dava no plano de informacdes e

de feedback com o psicomotricista relacional, nunca podendo participar do setting.

O estagiario, antes de entrar em campo, precisava primeiro elaborar um
projeto cientifico, apresentando seus objetivos de trabalho. (Apéndice A). Este
precisava cobrir 0s objetivos gerais da pratica profissional supervisionada, bem
como o0s objetivos especificos relativos a cada etapa do Estagio. Essas diretrizes
encontram-se numa apostila e eram conhecidas pelos alunos e discutidas nos

encontros com seus respectivos supervisores.

Listamos na sequéncia os objetivos gerais destacados na apostila.
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1 Possibilitar a familiarizagdo com o setting da Psicomotricidade
Relacional, e a articulacdo da teoria com a préatica, por meio do
desenvolvimento de atividade na escola.

— 2 Conhecer o0 método e a pratica do psicomotricista relacional para
argumentacdo, com vocabulario especifico da Psicomotricidade
Relacional, no atendimento as necessidades escolares.

— 3 Desenvolver a capacidade de observacao escuta, leitura, decodificacéo
e intervencéo em situacdes vivenciadas com a crianga e com 0 grupo.

— 4 Aprender a registrar por escrito os comportamentos manifestos do
grupo, da crianca e de si, a fim de buscar compreender o conteudo
latente.

- 5 Desenvolver a capacidade de se auto-observar analisando suas
posturas, se ver, ver e ser Vvisto.

— 6 Exercitar a pratica da postura ética profissional no contexto escolar.

— 7 Desenvolver na escola, a pratica preventiva da Psicomotricidade

Relacional. (BATISTA; GUERRA,; VIEIRA, 2012, p. 8).

O Estagio | € o momento de iniciacdo do exercicio profissional do
psicomotricista relacional, quando foram realizadas as primeiras observacoes e
surgiram as primeiras dificuldades. Ofereceu oportunidade para o estagiario
“familiarizar-se com o setting da Psicomotricidade Relacional” (VIEIRA; BATISTA,
1997, p. 3), levando-o0 a adquirir confianca em si mesmo quando do exercicio do
Estagio, e possibilitando as criancas participantes um lugar de seguranca para

expressdo de suas vivéncias. E ainda o momento precipuo de se investir na

disponibilidade corporal.

Nesta fase, por questbes didaticas, o uso dos objetos estabelece a
seguinte ordem: bolas, bambolés, cordas, bastbes, jornais, tecidos, caixas e todos
0S materiais juntos. Esse material devera ser adquirido pela unidade escolar,
conforme quantitativo especificado na apostila de orientagcdo da supervisdao. Sobre
isto, urge salientar, que por falta de recursos da propria escola, alguns estagiarios os

adquiriram com recursos proprios (0 N0Sso caso).
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O Estégio Il é a etapa de consolidacdo do Estagio | e do exercicio de
aptidao e amadurecimento profissional. E, no dizer de Lapierre e Lapierre,

Aprende-se, nessas sessoes, a estar atento a linguagem corporal da crianca
e, através dessa escuta permanente, perceber o significado de seus
menores gestos, de suas atitudes, de sua mimica, de seu olhar, dos sons
que ela emite, da distancia que mantém ou ndo mantém do nosso corpo, do
lugar em que fica na sala, da qualidade dos contatos que estabelece com
nosso corpo, das tensfes e das descontragcdes de seu proprio corpo, de
seus ritmos, de sua relacdo com o chdo e com os objetos, e de muitas
coisas mais. Aprende-se a compreender e, pouco a pouco, decodificar as
nuancas desses comportamentos. Aprende-se também, e sobretudo, a
responder pela nossa prépria linguagem corporal ao utilizar
conscientemente 0s mesmos parametros, sem misturar inconscientemente
nosso préprio desejo, acreditando responder ao desejo da crianca.
(LAPIERRE; LAPIERRE, 2002, p. 161).

Nesta fase de Estdgio, buscamos consolidar a préatica profissional. Em
seu planejamento, o estagiario seleciona os conteudos que intenta explorar na
sessdo e, consequentemente, o material correspondente ao referido conteudo.
Nesta fase, ndo foi preciso seguir a ordem didatica de utilizacdo dos objetos,
conforme o Estagio |. Por exemplo, se o conteudo a ser trabalhado é a
agressividade, o material mais apropriado € o bastdo. Entre esses conteudos,
listamos alguns como sugestao de trabalho: brincar com a agressividade, investir na
afetividade, uso da domesticagcdo e da dominacdo como formas de intervencéo,
brincar com a “maternagem”, entre outros. Cada um desses conteddos exige um ou

mais objetos que lhes sejam apropriados.

Esta etapa é muito importante, pois, nela o psicomotricista relacional é
levado a investir, também, na auto-observacdo, como também, buscar perceber as
contratransferéncias e as suas projecdes para com o0s brincantes. (VIEIRA;
BATISTA, 1995). E por este motivo que o professor estagiario preenche ao final
deste periodo uma ficha de auto-observacdo, contendo requisitos que dizem
respeito ao seu desempenho pessoal e profissional (Anexo F) e o "Resumo
Autoavaliativo das Sessoes de Psicomotricidade Relacional”. (Apéndice B).

Finalmente, o Estagio Il deve possibilitar ao psicomotricista relacional
uma atitude eminentemente profissional quando do dominio de um vocabulario
técnico e cientifico, referente aos conteudos da Psicomotricidade Relacional, bem

como com posturas e atitudes de quem domina o método.
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Os estagiarios, além de produzirem o DVD contendo as filmagens do
setting, a cada sessao realizada, confeccionavam um relatorio cujo objetivo € de
“[...] escrever sobre seus sentimentos positivos e negativos em relacao as situacoes
vividas e em relacdo as criancas e sobre suas impressdes em relacdo ao conteudo
vivido; deve descrever as brincadeiras surgidas, os tipos de relacdes estabelecidas,
entre outros”. (Anexo G). Deve rever a filmagem e “[...] acrescentar no relatdrio as
suas impressfes apds a observacdo das imagens”. Esta atividade € uma “[...]
ferramenta que auxilia o aluno a conhecer os sentimentos surgidos no setting e a
conhecer o grupo com quem trabalha”. (BATISTA, GUERRA,; VIEIRA, 2012, p. 73).

Outro instrumento de suma importancia para o psicomotricista relacional é
0 “Guia de Acompanhamento da Crianca” (Anexo H) que deve ser preenchido por
ele, referente a cada crianca, individualmente. Nele constam informacoes
importantes sobre a atuacdo e o desempenho dos alunos durante o Estégio.
Listamos alguns desses requisitos observados: relagdo com o adulto; relacdo com
as outras criancas; relacdo com os objetos; relacdo com o0 espaco; resposta a
frustracdo; permanéncia na relacéo; sentimentos expressos; brincadeiras preferidas;
brincadeiras evitadas; relacdo com a transgressao; conteudos que se repetem e as
observacoes gerais. Estas categorias possibilitam a aquisicdo de um conhecimento
individual de cada aluno, em particular, observando os aspectos motores, cognitivos,
capacidade de comunicacdo e situacdo socioafetiva. Tais informacfes obtidas
podem servir de subsidio ao exercicio pedagogico do professor titular da turma ou

ainda para o servi¢o de coordenacéo e orientadora educacional da escola.

O estagiario ao encerrar os Estagios | e Il, devera confeccionar um
Relatorio, do qual conste o projeto de trabalho apresentado no primeiro encontro
com a supervisdo, antes do inicio do Estagio I. Devera apresentar, também, todos os
relatérios referentes a cada sesséo, as fichas com as observagfes individuais dos
alunos, uma autoavaliacdo e o DVD de dez minutos de durag&o, contendo uma
sinopse das sessoes relativas a cada etapa do Estagio. Este material objetiva ser
apresentado num grupo de trabalho onde a supervisora fard sobre ele, um
comentario avaliativo, compartilhado com o grupo no encontro de supervisao, pois,
“E considerado, também, como supervisio todo momento de apresentacdo de
trabalhos, escuta de orientacbes e troca de experiéncias, acompanhado por
supervisores do CIAR”. (VIEIRA; BATISTA, 1997, p. 4).
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No Estagio Ill, o psicomotricista relacional escolheu uma situacao
qualquer como resultado de sua observacdo durante as sessdes realizadas,
transformando-a num tema de Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC). Sobre essa
atividade final os estagiarios dispuseram do CIAR que disponibilizou professores
orientadores de Metodologia do Trabalho Cientifico para acompanhar a execucéo
desses trabalhos que deverdo ser mostrados em semindrios especificos para

apresentacao.

Neste processo de formacao profissional, a orientacdo da supervisédo foi
deveras relevante, pois, por seu intermédio aprendemos a melhorar nossa pratica e

adquirir desenvoltura para o exercicio profissional.

4.2.4 A FORMACAO PESSOAL

A Ultima fase do Estagio, compreendeu uma carga horaria de 210h/a,
também, presencial, dividida em quatro etapas — Formacao Pessoal I, I, lll e IV.
Cada sesséo de formacgao pessoal era realizada com turmas de 50 participantes.
Aqui exerciamos o papel de aluno sob a lideranga de dois ou mais psicomotricistas

relacionais que exercem a Psicomotricidade Relacional como profisséo.

A reunido segue um ritual especifico. Todos os participantes, ao entrarem
na sala, sentam-se no entorno esférico do paraguedas cooperativo e, entdo, se da
abertura da roda inicial. Esta consiste no conhecimento das diretrizes do jogo e,
principalmente, € um momento de conversa. E 0 espaco para ouvir e ser ouvido;
l6cus para se compartilhar duvidas, angustias e, também, alegrias, satisfacoes,

agradecimentos, entre outros.

Em seguida, os formandos séo liberados para experimentar as vivéncias,
conforme planejado anteriormente pelo psicomotricista relacional responsavel pela
sessdo. Todas as sessdes foram realizadas com musica-ambiente, sendo utilizados
ritmos e estilos musicais 0os mais diversos possiveis, dependendo dos conteldos a
serem explorados. A cada sessao, o0 psicomotricista relacional utilizava um, as vezes
dois, trés ou todos os objetos, ou ainda nenhum, dependendo dos conteudos a
serem trabalhados, conforme planejamento realizado. Este momento era muito

dindmico e tudo imprevisivel. Situacdes as mais diversas possiveis sao
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experimentadas. Ficamos algumas vezes surpreso com nOS mesmos ao
vivenciarmos 0 nosso inconsciente. No nivel das relagbes interpessoais,
experimentamos atitudes de aproximacdo, rejeicdo, fixacdo, passividade,
dominacédo, agressividade, submissdo, afetividade, possessdo, obsessdo, entre
outras. No contato com os objetos, pudemos experimentar situacées de fixacéo,
maternagem, agressividade, destruicdo, protecdo, acumulagdo, construcao,
criatividade, organizacao, desorganizacao, transferéncia, regressao, obsessao, entre
outras. Na relagdo com o espaco demonstramos comportamento de limitacéo,
preferéncia, ampliacdo, compartilhamento, deslocamento de protecao, deslocamento
repetitivo e estereotipado. Conosco mesmos, revelamos autoagressao,
autoestimulacéo, isolamento, frustracdo, alegria, poder, satisfacdo, culpa, auséncia
de culpa, angustia, afirmacéo, negacao, castracao, sensualidade, inibicdo, coragem,
bravura entre outros. Nas relagcbes com as pessoas presentes no jogo, bem como
com 0s objetos, a nossa permanéncia pode ocorrer por meio da hiperatividade
improdutiva, que € a permanéncia minima numa situacdo, jogo ou brincadeira;
podendo, também, apresentar dificuldades em situacbes de calma ou em estados
dindmicos, como, também, dificuldade de estabelecer e se manter nas relacdes
duais, triangulares ou de grupo. Os conteldos vivenciados podem variar de pessoa,
a pessoa apresentando-se de forma repetitiva, predominante, ou seja, a repeticdo do
mesmo conteddo sendo utilizado em situacdes diversas, e, finalmente, pode ocorrer
de modo ambivalente. (FRANCH, 1989).

Todas essas experiéncias sao vivenciadas e experimentadas num
ambiente seguro e sem culpabilidade, principio tipico da Psicomotricidade
Relacional. Intervencdes sao realizadas pelos psicomotricistas relacionais durante a

sessdo, mas, ocorrem num nivel simbolico da relacao.



llustracdo 1 — Sessédo de formacédo pessoal.

=

ivo do autor (2012).
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Fonte: arqu

llustracdo 2 — Sessédo de formacédo pessoal.

Fonte: arquivo do autor (2012).
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llustracdo 3 — Sessédo de formacédo pessoal.

Fonte: arquivo do autor (2012).

4.2.5 ENCERRAMENTO DA SESSAO

O término do setting obedece sempre o0 seguinte rito: o primeiro momento
€ o0 do relaxamento, quando do apagar das luzes ficamos sobre a penumbra,
sozinho ou de grupo, de acordo com a orientacgéo recebida. E 0 momento de baixar
o0 tbnus do corpo, preparando-nos para o retorno a realidade. Conforme Vieira;

Batista; Lapierre,

[...] podemos definir tbnus como o estado de contracdo psicolégica dos
musculos, integrado pelos influxos nervosos que se projetam por todo o
corpo. Entende-se como uma tensdo muscular involuntaria, invariavel,
ligada as tensdes psicoldgicas reguladas ao nivel subcortical inconsciente.
[...] A relacéo tdnica é privilegiada por nos, porque preferimos os meios de
comunicacdo ndo verbais, 0os menos culturais e mais arcaicos e, por
conseguinte, menos controlaveis, menos estereotipados e mais coerentes
com a referéncia essencial do ser [...]. (2005, p. 60).

A esse respeito, Aucouturier, Darraaul, Empinet apud Batista, Guerra e

Vieira, (2005, p. 62), complementam:
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O prazer sensoério-motor € a expressao evidentemente da unidade da
personalidade da crianca, uma vez que cria a unido entre as sensacgfes
corporais e 0s estados tdnico-emocionais. [...] pode existir um prazer
sensoério-motor vivido em quase total imobilidade, como, por exemplo, em
relaxamento ténico com um parceiro, sob condicdo de que haja mobilizacédo

tdnico-emocional.
AplOs o relaxamento e tendo baixado o tbnus corporal, voltamos a
formacdo inicial no paraquedas, mas, desta vez para a roda final. Este momento é
de grande importdncia, pois, é a socializacdo de tudo que se Vviveu.
Conscientemente, nos damos conta dos desejos reprimidos, das situagbes né&o
resolvidas, das lembrancas passadas boas ou mas, do que realmente gostariamos
de ter sido, de ter feito ou de fazer. Penetramos as raizes mais profundas do nosso
ser. E tudo isso vem a tona para ser revivido, lembrado, mantido ou resolvido. Nesse
instante, aprendemos a ouvir 0 que o outro tem a dizer. A todos é facultada a fala,
mas, ela ocorre de modo opcional. Ninguém é forcado a falar e compartilhar algo,
mas, quando isto acontece, aprendemos, também, a compreender e a ser solidario
com quem compartilha experiéncias. Esta € a razao de ser do grupo, esta deve ser a

razdo de ser da sociedade. Tudo o0 que se vive no grupo é confidencial.

Nesse percurso, 0 aluno buscou, em seu tempo psiquico, assimilar e
assegurar os saberes provenientes dessas intera¢cées com 0 outro, 0s objetos, o
espaco e o grupo, despertando para o exercicio da autonomia de suas reais

capacidades e limitagdes.

Esta etapa foi deveras significante porque, na medida em que
vivencidvamos o0s conteudos da teoria, isto nos dava condicbes e preparo para

nossa atuacao como psicomotricista relacional.

Todas as etapas do curso de PoOs-Graduacdo Latu-Senso: Formacao
Especializada em Psicomotricidade Relacional constitui-se na abordagem da teoria

de uma pratica.



5 A ATUACAO DO PESQUISADOR COMO PSICOMOTRICISTA
RELACIONAL: O TRABALHO E A PRATICA DOCENTE NA
FORMACAOQO DISCENTE

Este relatorio de pesquisa académica traz como objetivo geral analisar a
atuacao do psicomotricista relacional na formacao docente do pesquisador e de sua
atuacao profissional (como psicomotricista relacional). Estes dois aspectos foi
possibilitado por meio do Curso de Pés-Graduagdo Lato Sensu Formacao
Especializada em Psicomotricidade Relacional — politica adotada pela Prefeitura de
Fortaleza, em convénio com o CIAR, no intuito de formar 200 professores de sua

rede de ensino.

Por se configurar como curso de formacdo continuada de carater
inovador, rompe com a metodologia “conteudista” e meramente intelectualista,
implementando uma formacéao voltada para a aprendizagem de fatores psicoafetivos
e psicoemocionais. Nesta perspectiva 0 objetivo especifico € o de caracterizar a
Teoria da Psicomotricidade Relacional como ferramenta de profilaxia e de prevencgéo
dos disturbios emocionais contribuindo para o exercicio de uma melhor prética
pedagogica. Referido objetivo levou-nos ao elenco das seguintes hipoteses: A
Teoria da Psicomotricidade Relacional possibilita uma prevencédo dos disturbios
emocionais de professores e alunos? Oferece condicbes para o educador exercer
sua regéncia de aula com melhor qualidade? Possibilita aos educandos condi¢des
para uma aprendizagem mais satisfatoria? As praticas vivenciadas pelo pesquisador,
na qualidade de aluno em formacao, bem como sua atuacdo como psicomotricista

relacional satisfizeram os objetivos da pesquisa?

Na busca dessas respostas, vamos apresentar parte integrante dos
relatorios dos Estagios |, Il e Ill (Anexo 1), realizados por nés e ainda, a guia de
acompanhamento de uma das criancas do grupo, cujo objetivo € o de demonstrar
um caso que denota evolugdo comportamental, resultado do trabalho da
Psicomotricidade Relacional, conforme metodologia expressa na introducao deste
trabalho.
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llustracdo 4 — Ritual de entrada.
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Fonte: Arquivo do autor (2012).

llustracdo 5 — Bastdes e Bambolés.

Fonte:Arquivo do autor (2012).

llustracdo 6 — Bolas e Mantas.

Fonte: Arquivo do autor (2012).
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5.1 Estagio |

Essa fase inicial do Estagio compreende oito sessdes e constitui-se no
periodo de introducéo dos objetos classicos de uso imprescindivel no setting, pois, o
emprego desses materiais no jogo possibilita aos participantes uma transicdo do
investimento ténico-afetivo nos objetos (vivéncia simbdlica) para o investimento
intelectual, onde se exploram suas qualidades fisicas e funcionais. (LAPIERRE,
1990). Por este motivo, exibimos os relatorios referentes a cada objeto utilizado, no
objetivo de perceber como lidamos simbolicamente com cada um deles e com todos

ao mesmo tempo.

5.1.1 RELATORIO DA 12 SESSAO — BOLAS

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 01

Material utilizado: bolas

Data: 30/05/2012

N°de criancas: 12

Objetivo — Brincar com as criancas por meio do material bola,
proporcionando uma vivéncia que ocorra na dimensao afetiva e
espontanea nas diversas relagdes: crianga-crianga, crianga-adulto (eu) e
adulto(eu)- crianca. Neste ciclo de relacdes, ao mesmo tempo em que
observo as relagdes das criangas entre si e comigo, se constituem pontos
fundamentais a observacdo e a analise que faco de mim mesmo como
brincante nessas relagdes. Na conversa inicial, foi posto o objetivo de se
brincar com seguranca e assim foram esclarecidas as regras de
convivéncia durante o jogo.

Atividade realizada — Durante a sesséao, foram realizadas brincadeiras de
futebol, voley, chutes aleatdrios, dominio da bola como propriedade
particular, e uso da bola como objetos diversos: “pula-pula”, objeto de
conforto e consolo entre outros.

Contelidos observados — Foram diversos os contelidos observados na
sessdo, podendo ser assim expressos:




- Houve relagéo de reciprocidade, utilizando-se a comunicagédo verbal
entre 0os alunos, o que proporcionou uma aproximacao de amizade e
compartilhamento; no entanto, algumas vezes, tal aproximacao ocorria
por meio da expressao de agressividade, mas, mesmo assim, nenhum
aluno ignorou os diversos tipos de brincadeiras, tendo permanecido nelas;

- Atitude de afirmacdo de quem manejava a bola e/ou de quem estava no
dominio dela;

- Comportamento de dominac¢do. Houve crianga que reclamou a atengao
dos demais quando do uso da bola, tentando demonstrar habilidades e
poder.

Tipos de brincadeiras — Brincadeira de futebol e de chute foi o tipo que
mais predominou durante a sessao. Esta atividade n&o foi uma afirmagéo
exclusivamente masculina, pois, as meninas, também, se afirmavam na
utilizacao da bola no futebol. Isto ocorreu inicialmente pelas meninas que
disputavam entre si as bolas cores de rosa (apenas duas). Os meninos,
inclusive eu, entramos nesta disputa ndo por causa das bolas cor de
rosas, mas, a fim de demonstrar que éramos mais fortes do que elas.
Posteriormente, eu por ser adulto passei a me apoderar do maior nimero
de bolas possivel. Isso fez com que todos os alunos (meninos e meninas)
se juntassem e se organizarem com o fim de me derrotar (dominar). Eles
juntos me derrubaram no chéo. Foi interessante, o fato de que apenas
uma crianca ficasse do meu lado e contra seus outros colegas com
intencdo de me ajudar. Neste interin eu me sentia e demonstrava atitude
de forcas e de superioridade sobre eles, enquanto estes demonstravam
atitudes de cooperacédo com objetivo de reagir a postura por mim adotada.

Tipos de relagcbes — As relacdes foram bem diversificadas. Houve
aproximacdo de afetividade, mas, também, manifestacdo de
agressividade; relacdes de cooperacdo, como de reacdo. As criancas
estiveram muito espontaneas. Demonstraram iniciativas de criatividade.
Percebi um fato que me chamou atencéo. De uma garota que apresentou
uma atitude tdo agressiva, pois, tentava destruir a bola, até espoca-la. Em
seguida ela transferiu essa atitude para com outra colega que estava ao
seu lado. Tal atitude requereu a minha intervencéo, pois, a agressividade
da aluna tornara-se violenta.

Utilidades do material nessa sessdo — Inicialmente as bolas foram
utilizadas para o futebol e vélei, numa simples atividade de lazer. Em
outros momentos, foram utilizadas como outros objetos de brinquedos,
tais como: bonecas, ursos de pellcia e outros tipos. Por diversas vezes foi
utilizada como instrumento de poder. Analisando o uso da bola como
objeto substituto, relato o fato de uma garota que pegou a bola cor de
rosa, colocou-a em seu colo e passou a nina-la, acariciando-a.
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Estratégias utilizadas para intervir — Houve poucas intervencdes de minha
parte, sendo facilmente pontuadas:

- Quando as bolas estavam sendo arremessadas para cima atingindo as
luminarias, solicitei aos alunos que eles arremessassem as mesmas no
sentido horizontal.

- Por duas vezes, a brincadeira que deveria ocorrer numa atitude de
prazer, transformou-se numa relacao violenta. Intervim nesses momentos
levando as criangas lembrarem-se das regras de convivéncias
estabelecidas no inicio da sessdo. Prontamente fui atendido nessas
intervencdes. Tendo o0 jogo seguido sua normalidade.

- Outra estratégia de intervencdo foi a da utlizacdo da dinamica do
desenho que ocorreu apés o periodo de relaxamento. Os alunos tiveram a
liberdade para desenharem o que gostaram ou ndo, durante a sessao.
Em seguida puderam compartilhar suas producdes. Ao final das falas dos
mesmos, intervim novamente. Desta vez, com sugestdes, conselhos e
ensinos sobre convivéncia social.

Impressfes apds a sessdo — Autoconhecimento nas relacdes de
brincadeira com a bola, bem como, na relacdo com as criancas.

Impressbes apOs assistir a fita de video — Brinquei bastante com as
criangas numa verdadeira relacdo de espontaneidade e prazer. Além do
mais, percebi que as criangcas gostaram da brincadeira sendo esta
atividade facilitadora na relacéo entre educadores e educando.

Dificuldades — O medo de que as bolas quebrassem as luminéarias acabou
interferindo na brincadeira.

Facilidades — A liberdade e a espontaneidade das criangas facilitaram a
atividade.

Duvidas — O fato de ser correta ou ndo a utilizacdo do tapete durante a
sessao.

Sentimentos positivos e negativos surgidos — A facilitacdo da turma, bem
como o comportamento da Cintia (parceira de filmagem) que néao
interferiu em momento algum, a néo ser sinalizado em alguns momentos
diante de situacbes que estavam passando despercebidas por mim.
Esses foram os fatores positivos. Ja os fatores negativos se deram com o
medo das luminarias serem quebradas durante a sessao.
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5.1.2 RELATORIO DA 22 SESSAO — BAMBOLE

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 02

Material Utilizado: bambolé

Data: 13/06/2012

N°de criancas: 10

Objetivo — Brincar com as criancgas utilizando o bambolé, com o objetivo
de despertar nelas o desejo de brincar e de aprender a se relacionar entre
si. Neste contexto, também, me observo.

Atividade realizada — O bambolé foi utilizado de forma habitual. Foi usado,
também, como espaco de contencdo e como direcdo de automovel.

Conteudos observados — Atitude de autoafirmacéo e de poder.

Tipos de brincadeiras — Brincadeira habitual e utilizacdo da mesma como
direcdo de automovel. Foi marcante a busca de dominio pelo maior
namero de bambolés possivel por parte de alguns alunos, significando
uma ideia de dominio e de poder. Incluo-me nesta atitude, pois, passei a
me apoderar de uma grande quantidade de bambolés. Isto causou uma
forte reacdo das criancas que me derrubaram no chao para tomarem de
mim os bambolés.

Tipos de relagbes — Relacdo verbal. Relagdo de aproximacdo e de
reciprocidade. Atitude de agressividade quando do desejo de afirmagé&o
na posse do objeto.

Utilidade do material nessa sessdo — Uso tradicional (habitual), mas,
também, foi utilizado como direcdo de carro e como instrumento de posse.
Foi muito notdrio o fato de que duas meninas e um menino ficaram no
chdo dentro do bambolé por um espaco de tempo muito grande,
significando, talvez, uma atitude de regressao, achando que estavam no
ventre da mae. Um desses alunos compartilhou este sentimento apds o
relaxamento.

Estratégias utilizadas para intervir — Minhas intervenc¢des eram frequentes
no sentido de evitar que a agressividade se transformasse numa atitude
violenta.

Impressfes apos a sessao — Alto indice de agressividade.
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ImpressGes apoOs assistir o video — Alto indice de agressividade, mas,
mesmo assim, nenhum aluno desistiu de brincar.

Dificuldades — A preocupacdo de que a agressividade se transformasse
em violéncia.

Facilidades — Prazer em brincar.

Duvidas — Nao apresentou davidas.
Sentimentos positivos e negativos surgidos:
Positivo: o prazer em brincar.

Negativa: preocupagao com a agressividade.

5.1.3 RELATORIO DA 32 SESSAO — CORDAS

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 03

Material utilizado: cordas

Data: 20/06/12

N°de criangas: 12

Objetivo — Trabalhar o prazer de brincar, bem como desenvolver minha
capacidade de coordenacdo e de poder na sessdo de Psicomotricidade
Relacional no uso de cordas.

Atividade realizada — Durante a sessao, foram realizadas brincadeiras
diversas quando da utilizacdo das cordas, tais como: brincadeiras de pular
de corda, tanto individual, quanto coletivo; cabo de guerra; 6nibus; limite
de territérios; amordacamento; cobrinha, entre outras.

Conteudos observados — Durante a sessdo, observei 0s seguintes
conteudos nas relagdes interpessoais:

- Houve inter-relacéo dos brincantes numa relacdo de complemento;
- Espontaneidade de submisséo ao se deixar conduzir pelo outro;

- Atitude obsessiva quando da utilizagdo de artificios para aproximacéo
com 0s outros;




- De afirmacéo ao se tentar mostrar suas habilidades e poderes.

Tipos de brincadeiras / Tipos de relacbes — Durante a sessao ocorreu
uma alternancia de brincadeiras com as cordas, porém, uma brincadeira
caracterizou-se dominante, que foi a brincadeira de amordagamento.
Quase todos os alunos desejavam ser amarrados por mim e depois
queriam gue eu 0s conduzisse atraves de arrastdo. Este fato me chamou
atencao, pois, o professor desta turma ndo tem demonstrado dominio de
sala de aula. J& a outra professora (p2) que fica com eles uma vez por
semana quando do periodo de planejamento, ndo apresenta dificuldades
com a turma demonstrando excelente regéncia de classe. Inclusive este
foi um dos motivos pelo qual escolhi esta turma. Compreendo que a
situacao relatada acima, simbolicamente significa que eles gostariam de
serem conduzidos por alguém que saiba conduzi-los. Nesta atividade, ao
puxa-los eu demonstrava muito cuidado. Fazia tudo para ndo machuca-
los. Sem nenhuma presuncao, ao fazer esta leitura me senti muito bem
por achar que estava proporcionando uma excelente conducéo.

Em outro momento, posicionei-me como alguém com muito poder e dono
de todas as cordas. No jogo, passei a recolher todas as cordas como se
elas fossem minhas. Isso gerou nos alunos uma reacdo de revanche.
Assim como ocorreu na brincadeira com as bolas (quando tomei a mesma
atitude), eles me derrubaram no chdo e passaram a me conduzir,
utilizando-se de sarcasmo e de algazarra, numa sinalizacdo de que eles
tinham me vencido. Nesta perspectiva, faco aqui outra leitura. Se o adulto
€ autoritario e ndo demonstra cuidado, eles tomam conta da situagéo,
consequentemente, tomam o lugar do adulto. Talvez seja isto que esteja
acontecendo com o professor dessa turma.

Utilidade do material nessa sessdo — Nessa brincadeira pude observar em
todos os participantes (inclusive eu) uma grande disponibilidade corporal
no prazer de brincar. Houve muita criatividade aliado ao jogo simbdlico e
fantasia. Com relagao a isto, foi interessante o fato de que quase todas as
criancas queriam ser amarradas e depois puxadas por mim.
Simbolicamente, isto significa a ideia de se deixarem ser conduzidos pelo
adulto. Gostaria de salientar de que apesar do material ser de facil
conducgdo para o uso da violéncia, isto sé ocorreu duas vezes e pela
mesma dupla. Quanto a isto, intervim todas as vezes e a contento.

Estratégias utilizadas para intervir — No inicio da sessédo, eu estava
orientando e conduzindo as brincadeiras. Quando percebi que estava
agindo assim, tomei a consciéncia de que deveria facilitar o jogo
espontaneo. Esta foi uma intervencdo com relacdo a minha atitude na
brincadeira.

Outra intervencdo se deu quando por duas vezes precisei conversar com
a mesma dupla de alunos que estavam entre si com atitudes de violéncia.
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Relembrei-lhes as regras de seguranga postas no inicio da sesséo. E
prontamente eles me atenderam.

Finalmente outra intervencédo foi realizada por mim quando os alunos
estavam no uso do tapete durante a sessdo, levando-os a sairem do
mesmo e a percorrerem 0S outros espacgos da sala, conforme esta
relatado no item “Autoavaliacdo: sentimentos positivos e negativos
surgidos”.

Impressbes apOs a sessdo — Amadurecimento da importancia de uso do
poder nas relacdes interpessoais.

Impressfes apds assistir 0 video — Percebi mais uma vez que brinquei
bastante e de forma espontanea. Pude também, a partir dessa sesséo,
fazer uma leitura e decodificacdo do comportamento simbolico das
criancgas e, principalmente da minha relagdo com elas e comigo mesmo.

Autoavaliacao:

Dificuldades — A ideia de que as cordas fossem utilizadas de forma
violenta. “Gracas a Deus”, pois, quando iniciei a sessao entrei “por inteiro”
no jogo e esta ideia de medo se esvaiu completamente e brinquei com
muito prazer.

Facilidades — A liberdade e a espontaneidade dos alunos como elementos
facilitadores da atividade, bem como, o fato das cordas ndo apresentar
nenhuma ameaga de danos ao patrimonio da escola.

Duvidas — O fato de ser correto ou ndo a utilizacdo do tapete durante a
sessdo. Gostaria de salientar que nesta sessdao um dos alunos se enrolou
no tapete (como que estivesse brincando de casinha). Ta situacdo me
deixou desapontado. Neste interim, intervim para que o aluno saisse e,
amigavelmente ele saiu debaixo do tapete, me entregando o0 mesmo e eu
o coloquei novamente no lugar devido.

— Sentimentos positivos: a leitura e decodificacdo de minhas atitudes e
das atitudes dos alunos durante o jogo;

— Percebi, também, que a sessao tem ajudado o aluno de nome L.G.M.S.
a controlar a sua hiperatividade.

- Sentimentos negativos:

- Nao saber lidar exatamente com o0 uso correto do tapete durante a
sessao de psicomotricidade relacional.
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5.1.4 RELATORIO DA 42 SESSAO - UTILIZACAO DO BASTAO

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 4

Material utilizado: Bastéo

Data: 09/08/12

N°de criancas: 09

Objetivo — Brincar com as criangas utilizando o bastdo, com o objetivo de
facilitar a brincadeira espontanea, promover relacionamentos produtivos,
bem como proporcionar um meio de me perceber como brincante e como
também, como condutor de um grupo.

Atividade Realizada — Foram realizadas brincadeiras de duelo com
espada, cajado, cavalinho, marcacdo de limites de &rea (casa), carrinho
de puxar e principalmente como um cassetete (Simbolo que foi mais
presente durante o jogo).

Conteldos observados — Entre os conteddos observados na sessao,
podemos destacar:

— Relacéo de reciprocidade, quando da utilizagdo da comunicacao verbal
proporcionando um sistema de defesa a fim de se evitar o machucado na
utilizacao do objeto;

— Aproximacao constante que se dava por meio do uso frequente da
agressividade. Mesmo assim o0s alunos participam ativamente da
brincadeira,

— Atitude de afirmacédo de dominacéo e de poder ao se manejar o bastao

Tipos de Brincadeiras — O que prevaleceu durante o jogo foi o da
utilizagdo do bastdo como uma “arma”. Utilizada tanto na ofensiva quanto
na defensiva.

Tipos de relacbes — A relagdo mais comum neste jogo foi de
agressividade proporcionada pelo tipo de material. Independente do sexo,
a maioria dos alunos demonstrou atitude de poder, mas, em alguns
momentos houve aproximacdo de afetividade (demonstrada na
construcdo da casinha) quando estavamos simbolicamente deitados
juntinhos no quarto. E, também, quando brincamos de carrinho de puxar,
ficou configurada uma atitude de cooperagéo.
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Utilidade do material nessa sessao — O material bastéo foi utilizado como
carrinho de puxar, espada, cavalinho, instrumento de demarcacédo e
principalmente como cassetete.

Estratégias utilizadas para intervir — As intervencdes foram constantes,
pois, solicitava das criancas o cuidado para ndo baterem na cabeca, nem
no rosto e que evitassem atitudes violentas.

Impressbes apos a sessdo — autoconhecimento na brincadeira do uso do
bastdo. Por ser adulto ja me sentia em vantagem sobre as criangas e com
0 bastdo nas maos me senti mais poderoso ainda., também, ficou patente
o nivel de agressividade muito grande por todos os participantes. E a
caracteristica do jogo simbdlico como mediadora do autoconhecimento.

Impressfes apds assistir ao video — brinquei bastante com as criancas
numa verdadeira relacdo de espontaneidade. Percebi que os alunos
responderam as minhas provocacbes como atitudes de revide. O
interessante foi que este jogo revelou muito do nosso comportamento
agressivo frente a um instrumento de poder. Apesar de o bastdo ser um
objeto de identificacdo masculina, as meninas utilizaram o mesmo de
forma semelhante aos meninos demonstrando poder do mesmo jeito.

Dificuldades — o medo de que a agressividade se transformasse numa
relacao de violéncia.

Facilidades — a liberdade e a espontaneidade tanto minha, como das
criancgas facilitaram a atividade.

Duvidas — Nesta sessdo nao ocorreu de minha parte alguma tipo de
davida.

Sentimentos positivos e negativos surgidos:

Positivo: autoconhecimento. Oportunidade de repensar a forma como lido
com o poder.

Negativo: 0 medo de que a brincadeira gerasse violéncia.

5.1.5 RELATORIO DA 52 SESSAO — CAIXA

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 05

Material utilizado: Caixa




Data: 27/08/2012
N°de criancas: 09

Objetivo — Proporcionou o prazer e a criatividade com o uso da caixa
como material brincante.

Atividade realizada — Durante a sessao foram utilizadas brincadeiras de
carrinho de puxar, de monstro (ao se vestir com a caixa), de casinha (ao
entrar na caixa). A caixa foi utilizada, também, como bola de futebol. Eu
particularmente brinquei bastante utilizando a caixa como se a mesma
fosse uma bola de futebol. Esta atividade estimulou muito a criatividade.

Conteudos observados — Os alunos ao brincar demonstravam:
- Criatividade;

- Capacidade de iniciativa,

- Conduta estereotipada;

- Cooperacao;

- Agressividade.

Tipos de Brincadeiras — As brincadeiras mais predominantes foram: de
carrinho, monstro, casinha (contencgéo) e de futebol.

Tipos de Relacbes — Nas relacbes durante o jogo, foi predominante a
atitude de cooperacéao, pois, ao brincar com a caixa se fazia necessaria a
presenca do outro. Apesar disso, foi marcante a agressividade como
caracteristica nessas relagoes.

Utilidade do material nessa sessdo — Com uso diversificado, conforme ja
mencionado.

Estratégias utilizadas para intervir — Ao iniciar a sessao, solicitei que os
alunos escolhessem uma caixa. Esta atitude faria com que a caixa
representasse um objeto, uma pessoa, ou ainda um animalzinho de
estimacéao, ou ainda, qualquer coisa que eles gostassem ou algo que eles
nao tinham, mas, que gostariam de ter. Quatro minutos apos esta
orientacao, pedi que eles brincassem a vontade. Nem todos seguiram a
orientacdo sugerida, pois, estavam ansiosos para brincarem (isto foi
relatado na roda final). Mas foi interessante a atitude de quem seguiu a
orientacdo. A maioria ficou dentro da caixa deitado ou sentado de modo
quieto. Estes compartilharam na roda final, que eles estavam em suas
casas deitados e acomodados num sossego que tanto desejavam. Nesta
dindmica, eu me vi junto com minha esposa e as duas filhas protegendo
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uma cachorrinha, “a Sandy”, que falecera ha cinco meses. Ao mesmo
tempo em que eu curtira esse momento, achei minha atitude estranha,
pois, nossa cadelinha ja estava morta.

Impressbes apds a sessdo — A caixa ndo foi um objeto muito bom de se
brincar, pois, em pouco tempo elas se desfaziam quando de seu uso.
Poucas caixas ficaram intactas. Apés a sesséo o0 que se via era uma pilha
de papelao.

Impressbes apés assistir ao video — A caixa nao foi um objeto bom para
brincar. Instrumento fragil, sendo facil de desfazer.

Dificuldades — O fato de a caixa ser um objeto fragil para o manuseio do
brincar.

Facilidades — apesar de sua fragilidade quanto ao uso, isto trouxe uma
facilidade para a brincadeira. Isto pelo fato da mesma ser leve e néo
causar nenhum tipo de riscos.

Duvidas — A duvida neste jogo foi o fato de ser correto ou ndo a
intervencdo que fiz quando utilizei a dinamica do “uso direcionado da
caixa” no inicio da sessao, conforme relatado.

Sentimentos Positivos e Negativos surgidos:

Positivo: a acdo de alguns alunos desejarem a quietude e a paz como
algo de bom de que eles precisam. Isto foi observado por mim, quando da
avaliagdo da dindmica do “uso direcionado da caixa”.

Negativo: o fato de a caixa ser um objeto fragil de se desfazer no uso da
brincadeira.

llustracdo 7 — Caixas

Fonte:Arquivo do autor (2012)
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5.1.6 RELATORIO DA 62 SESSAO — MANTAS / TECIDOS

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas — 7 e 8 anos
Vivéncia: 06

Material utilizado: Mantas

Data: 24/08/12

N°de criancas: 10

Objetivo — Despertar nas criancas o desejo de brincar e de aprender com
0 uso das mantas, bem como proporcionar um espaco livre para o uso da
criatividade espontanea, proporcionar 0 jogo simbdlico e, ainda
desenvolver a socializacdo e percepcao corporal.

Atividade realizada — os alunos vivenciaram o uso de fantasias de
maneira das mais diversas possiveis. Esta atitude simbdlica predominou
em quase todo o jogo.

Conteudos observados — Foram observado os seguintes contetudos
- Relagdo com o espaco;

- Capacidade de representagcdo. Foi unanime a representacado de super
herdéis;

- Postura de fama e de poder. Uma aluna ao vestir um tecido de
lantejoula, expressou: “Eu sou a cara da Riqueza”. Outro aluno (sexo
masculino) utilizou os tecidos como paramentos femininos e representou
a sessdao inteira e com naturalidade, a cantora Grethen.

Tipos de Brincadeiras — A brincadeira mais predominante foi o desejo de
representacdo de pessoas famosas.

Tipos de relagdes — Relac&o de cooperacgao e de cumplicidade.

Utilidade do material nessa sessdo — Durante quase todo o jogo, as
mantas foram utilizadas como fantasias.

Estratégias utilizadas para intervir — Este objeto ndo estimulou o uso da
agressividade, portanto, ndo houve intervencdo de minha parte a fim de
se evitar a violéncia., também, deixei que os alunos usassem bastante
sua criatividade e néo sugeri nenhum tipo de atividade quando das
brincadeiras com as mantas. Minha intervencdo se deu em compartilhar
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com as criangas a vivéncia simbolica que expressaram através de suas
fantasias.

Impressdes apos a sessao — Foi muito bom brincar com as mantas.

Impressdes apds assistir ao video — Ficou muito marcante a conduta
estereotipada de dois meninos que com o0 uso de mantas vestiram-se de
modo a representarem uma conduta feminina. No dia-a-dia, eles ndo tém
esse comportamento. Isso me estimulou a investir mais na decodificacao
desse ato simboalico.

Dificuldades — Nao houve dificuldades.

Facilidades — o objeto em si foi muito facilitador para brinca-lo e néo
proporcionou nenhum risco.

Duvidas — Neste jogo ndo me deparei com nenhum tipo de duvida.
Sentimentos Positivos e Negativos surgidos:

Positivo: criatividade espontanea por parte dos alunos e a minha
necessidade de investir mais na decodificacdo do simbdlico.

Negativo: ndo percebi nenhum sentimento negativo no jogo.

llustracdo 8 — Mantas

0
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Fonte: Arquivo do autor (2012)

5.1.7 RELATORIO DA 72 SESSAO — JORNAL

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza

Idade das criangas — 7 e 8 anos
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Vivéncia: 06

Material utilizado: Jornal
Data: 13/08/12

N°de criancgas: 10

Objetivo — Brincar com as criangas utilizando o jornal, proporcionando
uma vivéncia afetiva nas relacdes e a espontaneidade no jogo.

Atividade realizada — De forma espontanea, chutavam os jornais. Fizeram
deles montes, cobertores e tapetes para serem puxados por um condutor
gue geralmente era eu., também, surgiu a ideia dada por mim de um
tapete voador (magico).

Conteudos observados — Foram diversos os contelidos observados:

- Houve bastante relacdo de reciprocidade, porém a agressividade se
constitui como caracteristica marcante nestas relagoes;

- Afirmacéo e determinacao, tanto no uso do jornal, quanto na solicitacao
de uma brincadeira imaginada. Exemplo: Pediam que eu os conduzisse,
como se eu fosse um carro condutor. Se ndo os atendessem, eles se
irritavam. E todos queriam passar pela mesma brincadeira;

- Houve inter-relacéo dos brincantes numa relacdo de complemento.

Tipos de brincadeiras — A brincadeira que mais predominou foi a de que
eles queriam ser cobertos por um monte de jornais.

Tipos de relagbes — As relagcdes foram diversas. Houve aproximacgéo de
afetividade, mas, também, manifestacdo de agressividade. As criancas
foram espontaneas e criativas durante a sesséao.

Utilidade do material nessa sessédo — O jornal foi utilizado como monte,
cobertores, tapetes e instrumento para ser chutado (bola) e, até a
representacéo da morte.

Estratégias utilizadas para intervir — Intervir muito pouco, pois, preferi que
eles utilizassem o jornal de forma espontanea. Além do mais, o préprio
objeto ndo possibilitava a violéncia (também néo interferi quanto a isto).
Na roda final minhas perguntas levaram eles a refletirem sobre suas
agressividades expressadas no jogo.

Impressbes apds a sessao — Ao contrario da sessao vivenciada no CIAR,
qguando evitei brincar com o jornal, pois, estava com crise alérgica
respiratéria. Desta vez, percebi que foi muito bom brincar com o jornal.
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Impressfes apds assistir ao video — A impressado que tive foi de que o
jornal € um objeto facilitador da brincadeira. E o fato de saber Ihe dar com
a bagunca e a organizacdo como vetores de uma mesma realidade.

Dificuldades — A arrumagao do jornal antes do brincar, bem como a
limpeza do ambiente apds a sessao.

Facilidades — Obijeto facil de brincar.

Duvidas — A duvida de que se era necessario ou ndao que os alunos
ajudassem na arrumacdo dos jornais antes do inicio da sessdo. Na
verdade, quando eles chegaram a sala, os jornais j4 estavam espalhados
para brincarem, mas, seguindo o exemplo da sesséo de que participei no
CIAR, eu deixei uma quantidade razoavel e pedi que eles ajudassem a
espalhar os jornais.

Sentimentos positivos e negativos surgidos:

Positivo: o fato de néo ter rejeitado o objeto jornal na brincadeira, achando
gue o mesmo poderia estimular uma reacao alérgica.

Negativo: ndao percebi nenhum sentimento negativo.

llustracao 9 — Jornais
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Fonte: Arquivo do autor (2012)

5.1.8 RELATORIO DA 82 SESSAO — TODOS OS MATERIAIS

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas — 7 e 8 anos
Data: 17/09/12

Vivéncia: N°08




Numero de Criangas: 10
Material utilizado: Bolas, Bambolé, Cordas, Mantas, Bastdo e Caixa.

Objetivo - Estimular nas criancas o desejo de brincar com objetos
diversos, proporcionando-lhes por via do jogo livre e espontaneo, a
utilizacéo da criatividade.

Atividade Realizada - Foram diversas, conforme consta nos relatorios de
cada sessao realizada com cada objeto exclusivamente.

Conteudos Observados - Afirmacdo de poder, autoafirmardo, dinamica
com relagéo a disputa,relacéo de agressividade e prazer de brincar.

Tipos de brincadeiras - Jogo de futebol, pula-corda, espada, fantasia entre
outros.

Tipos de Relagbes - relacdo de complemento, de aproximacao,
passividade, agressividade, satisfacao, indecisao e afetividade.

Utilidade — Foi muito diversificado pelo fato das criancas puderem brincar
com todos os objetos juntos, possibilitando a escolha dos objetos por
parte delas.

Estratégia — Minha intervencdo ocorreu em poder compartilhar com as
criangas o jogo simbdlico que elas representaram durante o setting.

Impressbes — De satisfacao por encerrar o ciclo de sessdes do Estagio I.
Satisfacdo em perceber mudancas identificadas em grande parte dos
alunos brincantes e de mim mesmo, principalmente em perceber que 0s
alunos comecavam a canalizar a agressividade para os objetos.

Autoavaliacao:

Dificuldades — a camera apresentou problemas e parte da sessao néo foi
filmada.

Facilidade — Na conduta do setting.
Duvidas — Nao apresentadas.

Positivos — Satisfacdo em perceber meu desempenho no trabalho
realizado, bem como algumas mudangas no comportamento das criangas
e em mim também.

Negativos — O problema ocorrido com a camera.
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5.2 Sintese

Durante as sessfes de Estagio | em Psicomotricidade Relacional, tive
sempre o0 cuidado na organizacdo do setting, por este ser um espago e tempo
simbdlico de vivéncia corporal “desculpabilizante” e permissivo. Apropriar-se destes
conteudos foi primordial para o exercicio pratico e o aprimoramento dele a cada
sessdo, possibilitando as criangas seguranca na expressdo de suas experiéncias e
mediacdo entre o simbdlico e o real como uma nova aprendizagem, significante,
tanto para mim, quanto para os alunos, ambos brincantes, pois, é necessario “[...]
que o psicomotricista saiba posicionar-se de tal maneira, que fique clara para a
crianca a diferenca entre os espacos simbdlicos e reais, projetando-se nesta relacao,
como um adulto consciente de seu trabalho.” (VIEIRA; BATISTA; GUERRA, 2012, p.
50).

Foi a partir dai permitido vivenciar através do corpo um leque de
manifestacdes do SER com toda a sua expressao, considerando o fato de que toda
relacdo € uma relagédo psicoafetiva e psicoténica (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE,
2005) na qual cada um inclui sua personalidade, sendo possivel o toque, porém
respeitando os limites do outro, evitando qualquer tipo de violéncia. Nessa relacao,
ficaram evidentes a acéo e reacdo de agressividade como uma pulsdo normal da
existéncia, mas, canalizar essa agressividade de forma positiva foi uma
aprendizagem que foi ocorrendo paulatinamente. Como podemos observar nos
relatorios, minha preocupacdo se concentrava sempre nas atitudes agressivas que
tendiam para a violéncia, e minha intervengdo com 0 uso do meu corpo no jogo
ocorria no intuito de canaliza-la positivamente. No decorrer dos encontros, o nivel de
violéncia foi desaparecendo e as criangas passaram a concentrar sua agressividade
para 0s objetos e ndo mais para o outro da relacdo, permitindo que a brincadeira
ocorresse num nivel mais estruturado e com criatividade. E a passagem da
agressividade para o entendimento, corroborando com LAPIERRE; AUCOUTURIER
(2004), ao dizerem que a agressividade € uma demanda da relacdo e uma forma de
comunicacao necessaria para a autoafirmacao e realizacdo do Ser, constituindo-se,
também, como uma transicdo do simbdlico para o intelectual na conducdo da

compreensao e da harmonia.
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Outra questdo a ser pontuada é a atitude de “poder”, presente nas
relagbes interpessoais. Por ser eu o Unico adulto presente na sala e, ainda, o
responsavel pela sessdo, minha agressividade se manifestava claramente por meio
do poder que eu exercia sobre os alunos. Como na sessao tudo ocorre de modo
espontaneo e sem inculpacado, foi permitido aos alunos se posicionarem contra
minha atitude de autoritarismo. Este fato ficou evidente, tanto na sessao com as
bolas (12 sessdo), como nas sessdes com as cordas e os bastdes (respectivamente
na 32 e na 42 sessdo). Essa reacdo de revide ndo ocorre comumente na sala de
aula, pois, ndo é permitido ao aluno manifestar sua frustracdo em relacéo as atitudes
autoritarias do professor. Nesta perspectiva o aluno assume outras atitudes
indisciplinares que de modo indireto € na verdade uma reacdo consciente e as
vezes, inconsciente ao autoritarismo do professor. Essas atitudes de defensiva por
parte dos alunos me fizeram refletir sobre a relagdo entre minha atitude de poder
como ato de educar, entendendo que na escola “ndo sdo as criangas que estao a
disposicdo do educador, e sim o contrario”. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 204, p.
81).

A questdo do poder pode, também, ser analisada na relacédo estabelecida
entre eles mesmos. Sobre este fato, na sessdo com as bolas (12 sessao), quando os
meninos tentam se apoderar de duas bolas cor de rosa que preferencialmente
estavam em poder de duas meninas, estas ndo aceitam tal atitude por considera-la
machista; e reagiram. Na roda final, os garotos declararam que pretendiam
demonstrar que eram mais fortes do que as meninas. Na ocasido, discutimos sobre
o fato de respeitar o direito do outro, de ndo se medir forcas em situacoes
desnecessarias, como também, discutimos sobre questdes de igualdade.
Discutimos, também, sobre o fato de que toda acdo, consequentemente, leva a uma
reacdo. Portanto, nossas acdes devem agregar todos os sujeitos participantes do
grupo. Finalmente, o “[...] enfrentamento se torna um prazer comum, a base de um
entendimento reciproco e, frequentemente, o prelddio de um entendimento mais

profundo que consiste na descoberta da harmonia”. (Ibidem., p. 81).

Como podemos observar, a comunicagdo e a oportunidade de avaliar o
que foi vivido é uma ferramenta que possibilita o exercicio da comunicacdo
interpessoal e de autoavaliacgdo, momentos essenciais numa sala de aula. A

Psicomotricidade Relacional proporciona esses atos. Na roda final todos os
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participantes tém a liberdade de falar, comentar, reclamar e opinar sobre o que
experimentamos e vivenciamos. Este € um momento de riqueza pedagdgica que
tradicionalmente a escola e seus métodos convencionais ndo proporcionam. E a
“[...] saida do mundo simbdlico para a realidade”. “[...] tempo dedicado a escuta do
grupo, ao estimulo do que foi vivido, ao compartilhamento de experiéncias positivas
e/ou negativas, devendo ser respeitado”. (BATISTA; GUERRA; VIEIRA, 2012, p. 52).
Assim, “a expressao verbal da experiéncia vivida do corpo € a prolongacao natural

do trabalho psicomotor”, reitera Le Boulch. (BOULCH, 2001, p. 151).

Outra questdo muito importante e que obteve desdobramentos
pedagdgicos foi a atitude de amordagcamento que ocorreu na sessao com as cordas
(32 sesséo). A decodificacdo desse ato simbolico esta no fato de que as criancas se
deixam conduzir pelos adultos quando esta conduc¢éo ocorre de forma responsavel e
oferece condi¢bes de seguranca, fazendo da sala de aula um espacgo tranquilo e de
aprendizagem produtiva.

5.3 Estagio Il

Iniciei o Estagio Supervisionado Il com o objetivo precipuo de exercitar o
prazer de me reconhecer como Psicomotricista Relacional e, nesta perspectiva,
aprender e aperfeicoar as técnicas de atendimento geral durante as 12 sessfes. Na
ocasido, busco corrigir algumas distor¢des praticadas no Estagio anterior, seguindo

as orientacdes da supervisao.

Na segunda fase, para efeito de registro desta pesquisa mostrarei apenas
cinco entre os 12 relatérios confeccionados, considerados os mais relevantes no
exercicio como Psicomotricista Relacional. Aqui os objetos podem ser utilizados dois
a dois ou mais de dois e, ainda, podendo ser usado individualmente, dependendo do

conteudo simbolico que se pretendeu explorar

No Estagio I, minha supervisora observou que, apesar de minha
disponibilidade corporal e do prazer de brincar, eu precisava demonstrar mais
tranquilidade em relacdo a obtenc&o dos resultados praticos e da maturidade dos
alunos em suas relacdes uns com 0s outros, bem como na vida particular, advindo

dos trabalhos realizados. Disse-me, ainda, que isto ocorreria naturalmente e de
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modo processual e ndo por meio do meu imediatismo e de minha vontade; e que tal
mudanc¢a dependeria de um trabalho maduro realizado continuamente, mas, com
resultados diferenciados na vida de seus participantes, inclusive na minha vida que
ja demonstrava sinais de amadurecimento em relacdo a 12 sessdo realizada no
Estagio anterior. Por isto mesmo, eu precisava investir mais no aspecto de acreditar
na capacidade espontanea de cada crianca ao brincar e, a partir dai, aprender a
decodificacdo das diversas linguagens simbolicas constantes nas relacbes dos

alunos com os materiais em si, bem como na relagcéo corporal entre os brincantes.

Outro desafio expresso pela supervisao foi de que eu precisava aprender
a fazer as intervencdes que fossem necessarias por meio da expressividade
psicomotora, e, além disso, pontuou o fato da necessidade de me colocar como
brincante, sujeito aos mesmos contetdos subjacentes manifestados no meu contato

com 0s objetos e com as outras criangas.

Concordei com todos os critérios apresentados pela supervisora apés
encerrar 0 Estagio | e me comprometi em aperfeicoar minha atuacdo como

psicomotricista relacional a partir dessa nova fase do Estagio.

Durante a execuc¢do do Estagio II, tendo recebido mais orienta¢cdes nos
encontros mensais com a supervisao, cujo objetivo era aprimorar meu desempenho,

elenco algumas consideragdes referente a minha autoavaliacéo.

— Ao retomar os trabalhos, logo na 12 sessao decidi assumi o poder e a
responsabilidade no setting, acreditando na capacidade, autonomia e na
espontaneidade dos alunos, evitando muitas interferéncias, a nao ser,
quando se fizesse necessario (por exemplo: um conflito entre dois
brincantes), mas, com expressividade psicomotora. Dessa maneira, as
vezes que foi preciso interferir, evitei a expressao verbal (Qque na maioria
das vezes faz é reforcar o erro) e através do gesto e do olhar e com o
corpo inteiro, entrei no jogo conflituoso mudando sua estratégia e pondo
fim ao conflito. Como diz Leopoldo, Isabel e Anne Lapierre (2005, p. 117):
“O Psicomotricista aprende a modular os gestos e a converté-los em uma
linguagem que acolhe as producfes da crianca, fazendo-se de espelho

frente a sua agressividade, alegria ou medo”. Com esta atitude eu,
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também, amadureci, pois, estou aprendendo a eliminar todo e qualquer
mecanismo de defesa adquirindo uma comunica¢cdo madura atraves de
uma relacdo tbnica com os brincantes. Essa pode ser uma excelente
estratégia a ser utilizada pelo professor frente a uma situacdo de conflito
em sala de aula em contraste a atitude do educador que geralmente usa
fortemente a expressdo verbal sendo acompanhada com o resto do
corpo, mas, numa atitude de constrangimento e inculpacéo. Acdo reativa
e que ndo educa a crianca. “Sado justamente, todas as tensdes
psicotdnicas que vao dar ao gesto e a atitude, toda a sua significacdo
afetiva” (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 46);

Na busca de superar o imediatismo, resolvi investir na espera, na
observacédo e na escuta corporal. Este fator foi tdo relevante e gratificante,
pois, pude perceber j4 na terceira sessao dessa segunda fase a mudanca
no comportamento de alguns alunos. O mais surpreendente foi o fato da
crianca L.G.M.S. (que é Hiperativo comprovado através de atestado
médico) ter aprendido a canalizar sua agressividade para o objeto e nao
mais, para os seus colegas como fazia anteriormente. Além do mais,
percebe-se tanto em sala de aula por meio de depoimento de seu
professor, como em casa por meio do testemunho dos pais, que o nivel
de hiperatividade dele estd mais controlado. O aluno hoje consegue se
concentrar mais nas atividades e atende com mais facilidade as
orientacdes dadas pelos adultos. Isto comprova a teoria de Lapierre que
diz que a Psicomotricidade relacional proporciona “[...] a descoberta de
um poder sobre os objetos, sobre o mundo, sobre o outro, poder que
exerce por intermédio de um poder sobre o proprio corpo” (LAPIERRE;
AUCOUTURIER, 201, p. 51);

Entendi melhor o papel da agressividade, compreendendo que ela faz
parte da vida como pulsdo necessaria da existéncia, bem como por ser
também, instrumento para o amadurecimento nas relacdes interpessoais.
Para isto, fez-se necessario que eu fizesse um ajustamento positivo da
agressividade, simbolizando-a;

Outro aspecto de que tomei consciéncia foi com relacdo a compreensao
de atitudes, sentimentos, e sensac¢des vividos no jogo simbdlico atraves

da “maternagem” (52 sessdo / Estagio Il). Procurei ser sensivel e
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condescendente com as criangas que expressavam atitudes de regressao
em relacdo a sua infancia. E nesse processo, também, me permiti
experimentar essas vivéncias e nessa perspectiva tive a oportunidade de
tentar resolver alguns conflitos pessoais internalizados durante anos. O
contato corporal desperta nossas préprias emocdes, inclusive aquelas
mais arcaicas e que na maioria das vezes esta no plano do inconsciente.
Para o psicomotricista relacional isto deve ser visto como uma
oportunidade de evolucéo pessoal. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005);

— Outra aprendizagem muito importante foi a do planejamento quando da
escolha e utilizacdo do material classico relacionado com os objetivos e
conteudos de cada jogo. Possibilitando o simbdlico e a fantasia como
ferramenta fundamental no setting. E tdo importante quanto a escolha do
objeto, foi o esforco despendido para decodificar a linguagem simbdlica
dos brincantes na relagdo com os materiais e com o corpo do outro. Sobre
isto, faz-se necessario salientar que as impressfes constantes nos
relatérios das sessbes foram obtidas através do processo de
decodificagdo. Este trabalho ndo é facil tendo em vista a interferéncia de
nossa subjetividade, dai se faz necessario o conhecimento do contetudo
simbdlico do objeto e do movimento, bem como, da comunicacéo tonica
do brincante. Isto exige conhecimento tedrico, mas, sobretudo, préatico. E
essa “[...] decodificacdo das mensagens simbdlicas do inconsciente € o
trabalho especifico da Psicomotricidade Relacional, seja ele verbal ou
corporal” (Ibidem, p. 60);

— Compreender-me como brincante sem perder minha identidade do adulto
que sou, reforcando no jogo minha personalidade de simbolo da lei e da
seguranca para as criancas, foi outra descoberta fascinante adquirida

neste segundo Estagio.

Esses fatores ora pontuados apontam para a realidade de que a Teoria
da Psicomotricidade Relacional corresponde aos objetivos desta pesquisa. No que
diz respeito a minha atuacéo, estou adquirindo melhor desempenho nesse processo
de aprendizagem. Nessa trajetéria percorrida, existem algumas dificuldades,
conforme constam nos relatdrios concernentes a cada sessdo. Os avangos, poréem,

sdo mais significativos e em maior quantidade do que as dificuldades encontradas.
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Além do mais, estas dificuldades serviram como estimulo para continuar exercendo
o meu trabalho e desenvolvendo o desejo de ser psicomotricista relacional,
aprimorando mais ainda essa pratica como instrumento pedagdgico nas relacoes
interpessoais e na vida em geral. Seguem, entdo, os relatérios dessa segunda fase

da pesquisa.

5.3.1 RELATORIO DA 12 SESSAO- ESTAGIO Il

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas — 7 e 8 anos
Material utilizado: cordas e bastoes
Data: 24/10/2012

N° de criancas: 08

A presente sessdo tem o objetivo de proporcionar o0 jogo espontaneo e o
prazer de brincar através da relagdo corporal vivida entre todos os
participantes. Enquanto estagiario de Psicomotricidade Relacional, tenho
buscado decodificar as leituras simbdlicas constantes nessa relacao
ocorridas no setting entre os brincantes, compreendendo também, com
mais detalhes a simbologia dos materiais utilizados. E finalmente,
perceber a evolugdo do comportamento das criangas nas relagcbes uma
com as outras, como, também, com o adulto.

Inicialmente o bastdo foi utilizado como um instrumento simbdlico de
poder, e foi interessante o fato de que as criangas preferiram brincar mais
com o0s bastbes do que com as cordas. As meninas comegaram a
brincadeira utilizando o critério de preferéncia pelas cores, tendo
prevalecido a cor rosa que universalmente em nossa cultura esta
associada a boneca Barbie, simbolo de beleza e feminilidade, o que
representa um tipo de poder “causar autoafirmacéo pela sensualidade”.
Os meninos pareciam nao ter percebido esta linguagem e passaram a
quererem se apropriar dos bastdes que estavam em poder das meninas.
A ideia era a de acumular a maior quantidade de bastbes. Quando elas
tomaram consciéncia deste fato entraram no jogo disputando os referidos
bastbes com o0s meninos. Neste interim, o simbdlico toma outra
conotacéo, ou seja, a afirmacao do sexo forte. As meninas tentaram fazer
valer na disputa com os meninos pelos bastdes, uma agressividade para
comunica-los o valor e a natureza de igualdade entre os sexos. Neste
instante elas buscavam respeito e aceitacdo de sua condicdo feminina.
Isto foi compartilhado por elas na roda final da sessdo. Por outro lado,




guando os meninos decidiram se apropriarem dos bastbes que estavam
com as meninas, eles utilizaram a simbologia do “falo”. Isto se tornou
patente, pois, quando buscavam tomar tais objetos, alguns se utilizaram
da seguinte expressao “NOs somos € homem”. Tentando acabar essa
disputa, intervi pegando alguns bastdes, colocando-os no canto da parede
como marcador de limite de espaco, ou seja, eu fiz uma casa e convidei
pessoas para ficarem comigo. Imediatamente algumas meninas e
meninos entenderam a linguagem que eu estava utilizando, que era dar
uma trégua na disputa que parecia sem fim; porém outros meninos e
meninas que nao aceitaram 0 meu convite se uniram entre si e utilizaram
seus bastdes como armas contra nos, afim de que saissemos de nossas
casas e do lugar de conforto em que estavamos, para continuarem
lutando por seus interesses pessoais, e, portanto, ndo fugir da luta. Neste
ato, achei interessante o fato de que quando foi preciso, eles
representando homens e mulheres se uniram numa demonstracéo de que
ambos séo iguais. Isto foi por mim comentado para eles na roda final.

As cordas nao foram muito utilizadas preferencialmente pelos alunos; mas
quando de sua utilizagcdo, estiveram presentes algumas linguagens
proprias desse objeto. Gostaria de destacar pelo menos quatro. Em
primeiro lugar, alguns alunos amarraram as cordas no quadril préximo ao
umbigo, 0 que nos da a ideia de ligagédo fetal, a dependéncia do outro.
Outro fator importante foi o fato de que eles queriam ser amarrados por
mim. Quando atendi ao apelo deles, isto representou para mim um
simbolo de poder, mas, de modo responsavel. Além de té-los amarrados
individualmente, eu ainda amarrei-os uns aos outros. E entdo eles se
viram desesperadamente numa situacédo dificil. Tendo desatado-os, notei-
0s sorridentes, pois, estavam aliviados. Em seguida, eles demonstravam
que queriam virar o0 jogo, ou seja, fazer o mesmo comigo. Na roda final,
fizemos uma reflexdo sobre esta situacdo. Discutimos que viver amarrado
a coisas e, principalmente a pessoas, gera em nds uma dependéncia e é
muito melhor a autonomia e a liberdade. A relacdo com as pessoas deve
ser saudavel. Discutimos o fato de que a relacdo exige limites que
precisam ser respeitados. No estar amarrado, ndo € possivel
experimentar, “0 que é mais significativo e forte para uma crianca que
necessita viver a exclusividade, a relacdo simbidtica e fusional”, como
aponta Leopoldo, Isabel e Anne Lapierre (2005, p. 79). Depois os levei a
pensarem sobre o comportamento deles quando decidiram me amarrar.
Esse revide é normal do ser humano. E um instinto de defesa. E que para
evitar essa atitude, ou o que € pior, evitar a vinganca de outrem se faz
necessario nao iniciar uma relacdo de dominacdo sobre alguém. O
terceiro fator a ser esclarecido em relacéo ao objeto corda € que a mesma
se constitui num objeto de ligagao. E isto pode ser muito bem percebido
na brincadeira de pular corda. Atividade esta extremamente positiva, pois,
€ na cooperacao dos brincantes que esta atitude se efetiva. E 0 quarto e
altimo fator residem na brincadeira do cabo de guerra que revela a uniao
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de pessoas e grupos envolvidos numa batalha onde apenas um lado sai
vencedor.

Fazendo uma autoavaliacdo, destaco alguns pontos:
- Preciso adquirir melhor consciéncia de minha expressividade corporal,
-Adquirir uma melhor capacidade para me autoperceber;

-Realizar interven¢des mais significativas na passagem de um jogo para
outro.

Ao realizar esta sesséo e rever sua filmagem, pude perceber certo grau
de evolugcdo comportamental dos alunos, bem como de maturidade de
minha percepcéo individual e de atuacao no setting.

5.3.2 RELATORIO DA 32 SESSAO- ESTAGIO II

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas: 7 e 8 anos
Material utilizado: tecidos e caixas
Data: 05/11/2012

NuUmero de criancas: 08

A sessao realizada com a utilizacdo de tecidos e caixas teve como
objetivo possibilitar a brincadeira prazerosa e espontanea, mas, do ponto
de vista de que se trata de uma atividade de Estagio supervisionado em
Psicomotricidade Relacional, tem, também, o objetivo de exercitar meu
aprendizado e dominio dos contetidos e técnicas concernentes a referida
ciéncia. Nesta perspectiva, especificamente me proponho através da
presente sessdo, observar o0 modo como respondo ao meu proprio corpo
e as minhas ac0es, utilizando para isto a decodificacdo simbdlica das
diversas formas de analogias. Utilizarei esta mesma abordagem a fim de
perceber, também, a evolucdo comportamental das criancas participantes.

As primeiras manifestacées dos brincantes foram a utilizacdo dos tecidos
como representacbes de posicOes sociais e de encarnacdo de
personagens diversos. Uma menina repetiu a mesma atitude da sessao
anterior com o uso das mantas, ou seja, fez um paramento com um tecido
brilhoso e disse bem alto: “Eu sou a cara da riqgueza”, e em seguida
assumiu uma atitude de soberba. Alguns representaram herdis e heroinas
da TV e de gibis, tais como: o super-homem, o homem aranha e a mulher
maravilha. Outra crianca assumiu uma condi¢cdo de pobreza ao usar um




tecido simples quase desbotado. Esta crianca no cotidiano tem
apresentado uma autoestima muito baixa.

Com base nestas consideracdes, um fato interessante merece ser
pontuado. A garota que havia incorporado uma mulher rica e soberba
substituiu esta fantasia por outra de conotagcdo completamente oposta.
Ela, ao cobrir-se com um tecido escuro, tentou apavorar seus colegas,
quando gritava: “eu sou um monstro, vou pegar vocés”. Na roda final, ela
disse que, como ninguém tinha dado atencdo quando estava com a
fantasia da “riqueza”, entdo havia “virado bicho”. Neste momento, uma
das criancas disse que néo tinha dado atencao, porque ela estava “besta”
(significando o aspecto da soberba assumida por ela quando do uso da
fantasia), e disse mais: “0s ricos sado pessoas iguais a nés”. Isto foi uma
oportunidade para falarmos sobre a importancia de cultivarmos os valores
da igualdade, humildade, cooperacao, fraternidade entre outros. Esta
capacidade de percepcdo por parte desse aluno me chamou bastante
atencao, pois, como psicomotricista relacional pude perceber a variedade
de significacdes simbdlicas que se encontram por trds de nosso agir
inconsciente. Nesta mesma ocasido nés discutimos sobre o porqué de
incorporarmos 0s super-herdis. Uma menina disse que a mulher
maravilha, “pode tudo”, ja os outros meninos salientaram: “o0 super-
homem ajuda as pessoas e acaba com a maldade”. “Eu queria ser bonito
e andar nas paredes como o0 homem aranha”. Estas coloca¢des por parte
dos alunos abriram oportunidades para falarmos sobre a relacdo entre
fantasias e realidades e aprendermos sobre a tomada de atitude diante da
vida real.

Com relagdo a mim, narro o fato de ter me coberto com um tecido de cor
azul representando que estava morto. Fiquei alguns segundos nesta
posicdo e me senti frustrado porque apenas uma menina falou: “olha, o tio
estd morto”. Este ato fez-me deparar com algumas de minhas atitudes
inconscientes. O fato de querer chamar atencdo, a autopiedade e a
frustracdo do n&o reconhecimento das pessoas em relacdo a meus
problemas e dificuldades. Minha reacéo a este ocorrido foi tranquila. Isto
me ensinou que devo tomar uma atitude proativa diante das adversidades
da vida. Na roda final perguntei o porqué de apenas uma crianga ter me
percebido morto. Uma respondeu: “como o senhor estava morto, coberto
de azul? eu ndo achava que vocé estava morto e, alem do mais eu nao
gosto da morte!”. Imediatamente a crianca que fez a leitura de que eu
estava morto, respondeu: “U€, a morte tem cor?”. E uma terceira retrucou:
“‘Eu pensava que o tio estava isolado e ndo queria conversar com
ninguém”. Estas falas nos remetem a diversas abordagens em relacéo a
forma de como percebemos a realidade. No caso da morte, a menina que
me viu de azul achava que a morte tem cor preta e ainda, demonstrava
nao saber encarar a morte. A outra, por ser evangélica, compartilhou que
a morte € o encontro com Deus e por isto a morte nao € ruim.
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As caixas fizeram parte desse jogo. As criangas a utilizaram muito pouco.
Talvez a quantidade infima tenha influido na utilizacdo delas, mas, faco
algumas consideracdes simbdlicas representadas no setting a respeito
delas.

Durante a sessao, duas criangas adentraram e permaneceram quietas na
caixa. Por duas vezes me dirigi a essas criancas, acariciando-as e elas
receberam este afeto sem nenhuma dificuldade. Isto tem uma
representacdo regressiva. Elas estavam vivenciando simbolicamente o
Utero da mée ou os cuidados e protecdo materna. A maioria dos alunos
entrou nas caixas com a intencdo de serem puxados (brincadeira de
carrinho). Uma quantidade razoavel de caixas foi destruida, umas
naturalmente  nas brincadeiras e outras foram  destruidas
intencionalmente. Sobre isto fizemos um comentario na roda final,
focando o fato de que algumas coisas sdo desfeitas com o objetivo de
refazé-las, mas, outras coisas que destruimos pode ser que nao
tenhamos condi¢cdes de refazé-las. Dai o cuidado de como nos damos
com pessoas e Coisas.

Aqui avalio positivamente o meu desempenho como psicomotricista
relacional, mas, preciso administrar melhor minha intervencdo na
passagem do jogo para o relaxamento. Acredito que preciso aprender a
baixar meu tonus, a fim de que as criancas sigam meu exemplo,
facilitando assim, a dinamica de relaxamento.

5.3.3 RELATORIO DA 52 SESSAO — ESTAGIO I

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas: 7 e 8 anos
Material utilizado: bolas e bambolés
Data: 19/11/2012

N° de criancas 08

O objetivo da presente sessao é brincar com as criangas com a utilizacao
de bolas e bambolés, proporcionando uma vivéncia que ocorra na
dimensdo afetiva e espontanea nas diversas relagdes: crianga-crianga,
crianca-adulto (eu) e adulto (eu)-criangca. Neste ciclo de relagbes, dou
uma atencao especial na forma de como conduzo o setting, bem como na
maneira de como me percebo como brincante.

A bola é um objeto muito dindmico e possui uma variedade de
significados. Conforme orientagbes recebidas nas aulas teoricas,




procurarei utilizar bolas de tamanhos diversos e de cores variadas. Nesta
sessdo, utilizamos, também, bambolés de tamanhos e espessuras
diferentes e de cores diversas.

O uso da bola nédo impde resisténcia por ser um simbolo universal e foi
utilizada por todos, sem reservas. Percebe-se no jogo que ha preferéncia
por parte das meninas pelas cores, sendo rosa e lilas as preferidas. Esta
preferéncia se torna motivo de disputa ndo sé entre elas, mas, também,
por parte dos meninos que entram no jogo para medir forca. Entra aqui
uma relacdo de poder. Por duas vezes intervim na relagdo entre dois
alunos, pois, a agressividade estava se transformando num ato de
violéncia. Na ocasido eu fiquei com a bola motivo da disputa. A cor era
rosa. O Menino aceitou facilmente minha decisdo, mas, a garota ndo. A
mesma ficou o tempo todo exigindo a bola e eu sinalizava que aquele
objeto era de todos. Somente depois de ter compartilhado a mesma bola
com outros brincantes foi que permiti o retorno da bola para ela. Num
certo momento do jogo assumi uma postura de poder, quando passei a
tomar o maior nimero de bolas possivel. Isso levou as criangas a se
unirem contra mim para defenderem o espaco e o direito delas. Elas
entenderam que esta era a Unica forma para me vencer, pois, a “uniao faz
a forca”. Depois de um bom tempo eu cedi e entreguei-as as bolas.

Outro ato simbdlico percebido foi o do uso da bola como objeto de
contengdo. Algumas criangas tratavam a bola com carinho, unindo-a ao
corpo, numa verdadeira relacdo de afetividade. “A bola, por suas
caracteristicas, é dificil de conter. Entretanto, provoca situacbes em que
nos sentimos continentes desse objeto quando a protegemos, a
defendemos, a aguecemos com o corpo”. (LEOPOLDO; ISABEL; ANNE
LAPIERRE, 2005, p. 72).

As bolas foram utilizadas, também, permitindo outras linguagens
simbdlicas, mas, nesse instante faco questdo de pontuar a relacdo das
criancas no uso dos bambolés. Primeiramente, este foi usado tanto por
meninas, quanto por meninos pelo uso tradicional (mexe-remexe, usado
no quadril). Em segundo lugar, foi utilizado como argolas. Esta brincadeira
foi incentivada por mim para que os alunos brincassem com o bambolé,
uma vez que eles faziam pouco uso deles, preferindo as bolas.
Imediatamente os alunos aceitaram a sugestdo e passaram a usar a
criatividade usando a bola e o bambolé concomitantemente ou
alternando-se entre um e outro. Em alguns momentos, com o bambolé
posto no chéo, eles entravam nele carregando consigo a bola. A
percepcdo que faco dessa atitude, primeiramente, € de uma funcéo
feminina materna, mas, aqui a contencao € dupla. A crianca entra para se
sentir protegida, mas, ao mesmo tempo leva consigo algo que ela quer
proteger. A maioria das crian¢as entrava e saia facilmente, ndo havendo
permanéncia (tempo) na atividade, nem demonstrando, também, um
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vinculo significativo forte com relacdo ao que estavam fazendo, com
excecdo de uma menina, que permaneceu nesta situagcdo por um bom
tempo. Esta garota conseguiu despertar a atencdo de um menino que
tenta entrar neste espaco sem permissdo e € rejeitado. Tendo
protagonizado este fato, busquei me aproximar dessa crianca e pedi-lhe
permissdo para entrar e ela cedeu. Passei alguns segundos sendo
condescendente com ela, compartilhando seu sentimento, talvez, de
regressdo, ndo sei, e depois agradeci e sai. Novamente volto com o
menino que tinha sido rejeitado anteriormente e mostro-lhe como deve
entrar. Ele entdo se aproximou, pediu-lhe permissao. Inicialmente, houve
um pouco de resisténcia (talvez pela forma como o garoto houvesse
tentado anteriormente), mas, logo em seguida, conseguiu a permissao e
ficou ali naquela relacao por alguns minutos.

Esta sesséao foi muito significativa na aprendizagem que tivemos sobre as
relacOes afetivas. Aprender a respeitar 0 outro na sua intimidade e limites
€ realmente necessario para uma relacao positiva. Estas consideracdes
foram feitas na roda final; mas o que foi mais importante e significativo
para mim foi a minha atuacao e sensibilidade em saber conduzir a relagéao
do caso acima citado. Acredito que esta minha atitude decorra do
amadurecimento adquirido nesta segunda fase de Estagio, advindo das
orientagOes de minha supervisora, Denise Sanford, bem como das leituras
referentes a bibliografia recomendada pelos professores nas aulas
tedricas e da experiéncia obtida das aulas praticas, principalmente com as
dindmicas vivenciadas com Anne Lapierre.

llustracdo 10 — Bolas e Bambolés

Fonte: Aquivo do autor (2012)

5.3.4 RELATORIO DA 92 SESSAO- ESTAGIO I

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
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Idade das criangas: 7 e 8 anos

Material utilizado: bolas, cordas, bambolés, tecidos e bastdes.
Data: 10/12/2012

N° de criancas: 08

Estimular nas criancas o desejo de brincar com objetos diversos e
proporcionar um jogo livre, espontaneo e propicio para a utilizacdo da
criatividade. Esta sessdo constitui-se também, num laboratério, aonde eu
venha comprovar as teorias da Psicomotricidade Relacional e sua
capacidade para o desenvolvimento da autoestima e conhecimento do
EU, fatores terapéuticos de profilaxia mental e amadurecimento
profissional.

A sessdo de Psicomotricidade Relacional € caracterizada “por ser um
lugar de encontro, onde as criancas exploram e aprendem a relacdo com
0 material, com seus iguais e com o0 Psicomotricista”. (LEOPOLDO;
ISABEL; ANNE LAPIERRE, 2005, p. 102). A diversidade do material
proporciona um leque de possibilidades e de representacdes diversas. E,
no critério de observacdo, é importante notar aquilo que € mais
significativo para a criancga brincante, como para o proprio Psicomotricista.

Dentre os materiais utilizados as bolas foram o0 objeto de maior
preferéncia dos alunos, pois, devido aos diversos conteudos, pertinentes
a forma, cores, volume, velocidade, entre outros, possibilitaram diversas
brincadeiras. Imaginariamente, foram vivenciadas pelos alunos atitudes
diferenciadas. Algumas criancas a utilizaram por baixo da camisa como se
fossem os seios, demonstrando, assim, charme e independéncia (ao
assumir uma idade mais elevada). Outras demonstraram uma atitude
materna ao tratar a bola como se fosse um bebé, dando-lhe carinho e
protecdo (atitude regressiva). E a maioria utilizou as bolas como um
instrumento de diversao pela facilidade que ela apresenta a sua propria
natureza (facil movimentac&o, rolar, pular), proporcionando um elo de
relacionamento entre os brincantes. A bola foi utilizada em alguns
momentos juntamente com outros objetos. Algumas bolas foram
amarradas com cordas, outras colocadas dentro dos bambolés, e ainda
outras foram cobertas com mantas. Cada uma dessas combinacdes esta
eivada de significados e significagBes simbdlicas, mas, representativas de
algo da vida real, como diz Vieira; Batista; Lapierre (2005, p. 70):

a decodificacdo simbdlica dos materiais pode nos auxiliar muito na
compreensdo da comunicacdo inconsciente das pessoas, quando se
relacionam durante o jogo espontaneo. A decodificagdo simbolica do
material deve estar também, relacionada ao grupo e ao outro, e s6 é
possivel ao Psicomotricista relacional decodificar, se reconhecer, nele
mesmo, Seus registros corporais.
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Durante esta sessdo, mais uma vez, busquei aprofundar a compreensao
de mim mesmo ao lidar simbolicamente com os diversos materiais, e isto
tem sido terapéutico. Percebo, no entanto, que preciso adquirir uma
melhor compreensédo desse simbolismo inconsciente das criancas quando
utilizam esses objetos em situagdes das mais diversas.

5.3.5 RELATORIO DA 122 SESSAO- ESTAGIO Il

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas: 7e 8 anos
Material utilizado: cordas

Data: 11/01/2013

N° de criancas: 08

A presente sessao teve como objetivo a continuidade em me estabelecer
como Psicomotricista Relacional e na busca da aptiddo de compreender
com maior eficacia o dialogo ténico e decodifica-lo.

A corda foi utilizada inicialmente com seu uso tradicional. Algumas
criancas pularam cordas individualmente, mas, logo abandonaram o jogo
solitario e passaram a pular corda em grupo. Esta brincadeira
proporcionou uma disputa. E tendo a disputa se tornado mais intensiva,
logo passaram a brincar de cabo de guerra. E neste interim a disputa
ocorreu entre meninos contra meninas. Percebi que havia certa vantagem
dos meninos e, entdo, me aliei as meninas e elas ganharam. Os garotos
acharam a perda injusta, tendo em vista a minha participacdo e
reclamaram, pois, segundo eles, eu, por ser do sexo masculino, deveria
ter ficado a favor deles. Nesta ocasido, ao perceber a intensidade da
rivalidade, construi um circulo de corda e representei-o como se fosse um
onibus e convidei a todos para passearem comigo. Este ato criativo
mudou o contetdo da brincadeira. Saimos da disputa para a parceria e
unido. Eu estava, com isto, tentando mudar a dire¢céo do jogo, e consegui,
mas, inconscientemente, me lembrei de um momento de minha infancia
quando, ao estar brigado com um grupo de colegas, eles utilizaram este
mesmo recurso para me isolarem e me deixarem de fora da brincadeira.
Até que minha professora, ao perceber minha situagdo, interveio e assim
a briga acabou. O isolamento e a disputa tém um inicio (um motivo), um
meio (consequéncia), mas, deve ter um fim positivo.

Outra brincadeira muito utilizada durante o setting foi a vontade de serem
amarrados. Eu atendi ao pedido deles e fiz mais, ou seja, além de amarra-
los individualmente, depois 0os amarrei uns aos outros. Aos poucos eles
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foram se desatando. E, por iniciativa deles, eles me amarraram. Quando
perceberam que eu estava me desatando, vieram todos ao meu encontro
para impedir minha liberdade. Aos poucos, sem perceberem eu estava me
desprendendo novamente e quando consegui, me transformei num
monstro raivoso e dai eles correram com medo.

Na roda final, conversamos sobre os diversos conteudos vivenciados nos
jogos. Na vida real, a gente ganha e as vezes perde. Discutimos que 0
homem n&do deve se achar superior a mulher e vice-versa, pois,
precisamos um do outro e que afinal, nos completamos. Falamos sobre
coragem e medo e que todos tém condicdes de enfrentar nossas
dificuldades e adversidades de forma positiva. Todos os alunos tiveram
oportunidade de falar e ser ouvido, respeitando a regra: quando um fala
0S outros devem ouvir.

Nesta sesséo, emprestei-me corporalmente. Entreguei-me completamente
as vivéncias afetivo-emocionais. Conduzi o setting de forma pedagdgica,
sensivel aos significados simbolicos, as caracteristicas fisicas, tanto dos
brincantes quanto de mim mesmo, buscando fazer analogias de nossas
relacdes com conteudos psiquicos.

5.4 Estagio Il

A terceira etapa do Estagio, que se constitui, também, como espaco de
observacéo e pesquisa desta dissertacdo, teve como objetivo me avaliar quanto a
maturidade adquirida como psicomotricista relacional no dominio da prética revelada
por meio das posturas, do vocabulario, das intervencdes e de atitudes mais
profissionais. O outro objetivo foi o de observar a eficacia deste método para obter
resultados de crescimento individual e de grupo no que diz respeito as mudancas de
atitudes, comportamentos e relacdes interpessoais dos alunos para nortear uma be

metodologia e uma pratica pedagogica mais satisfatoria.

5.4.1 DESEMPENHO PROFISSIONAL E PESSOAL

Consolidei os objetivos vividos nos Estagios | e Il, apreendendo com
maior seguranca e na pratica a filosofia da Psicomotricidade Relacional, buscando o
desempenho nos itens abaixo.
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Aprimorei a postura profissional junto a instituicdo escolar e junto a turma
onde ocorreu o trabalho, bem como junto a familia desses alunos.
Aprimorei a capacidade de observacdo, escuta, decodificagcdo e
intervencdo as demandas especificas ocorridas no setting.

Estimulei os alunos a desenvolverem suas capacidades e evoluirem a
cada sessédo conforme os objetivos tracados.

Adquiri uma melhor capacidade para vivenciar situacdes dificeis
apresentadas nas sessfes, mas, com o0 minimo de angustia possivel,
buscando solu¢des para os problemas apresentados.

Adquiri melhor fluéncia verbal sobre os contetdos vividos durante as
sessbes, bem como uma melhor capacidade de decodificacdo do
simbalico vivido no jogo.

Apropriei com maior seguranca dos conteddos simbdlicos constantes nos
materiais classicos utilizados.

Aprofundei os conhecimentos tedrico-cientificos sobre a Psicomotricidade
Relacional, adquirindo uma melhor atuacdo pratica no atendimento as

criancas e autonomia profissional.

O trabalho realizado em prol de uma metodologia voltada para o bem-

estar e o crescimento dos alunos trouxe para minha vida pessoal mudancas

significativas que resultaram num trabalho pedagodgico mais promissor, numa

relacdo familiar mais eficaz e em relacdes interpessoais mais satisfatorias, conforme

especificado na sequéncia.

Adquiri a capacidade de me auto-observar, fazendo nesse contexto
reflexdes sobre minhas atitudes e minhas acdes, analisando-as e
adquirindo consciéncia dos sentimentos positivos e negativos aflorados
durante as sessoes.

Aprendi a controlar positivamente minha agressividade.

Adquiri maior seguranca e autoafirmacao, bem como capacidade para me
perdoar, bem como perdoar e aceitar os outros evitando qualquer tipo de
preconceito e julgamentos.

Diminui meu nivel de ansiedade e de estresse.
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— Aprendi a lidar positivamente com situacdes de desconforto, medo,
magoa, ressentimentos, frustracdes, desapontamentos, culpa entre outros
sentimentos proprios da condicdo humana, alguns adquiridos no exercicio

da funcéo.

Antes da Formacédo Especializada em Psicomotricidade Relacional havia
me deparado com a Pedagogia do Ser, conforme propfe Dulce Sampaio. A
compreensao dessa pedagogia ocorrera apenas no nivel da intelectualidade. Apés a
Formagdo busquei assimilar a esséncia de cada um destes pilares: SER,
CONHECER, CONVIVER e FAZER (SAMPAIO, 2007, p. 76-77). A partir dai, passei
a compreender melhor esses valores, considerando 0s mesmos como aspectos
fundamentais no processo de ensino aprendizagem. Nesta perspectiva tenho

buscado vivenciar na pratica pedagdgica e na vida comunitaria cada um deles.

Ser

Iniciei, entdo, uma tomada de consciéncia de mim mesmo. Redefini minha
identidade pessoal (corporal), desenvolvendo a autoconfianca, auto-respeito, auto-
estima e autorresponsabilidade. A crenca na autorresponsabilidade foi fundamental
para eu (re) organizar minha vida pessoal e profissional. A Psicomotricidade
Relacional teve um papel relevante nesse processo, pois o equilibrio emocional me
possibilitou o entendimento de que eu sou a pessoa responsavel pela vida que eu
tenho levado, eximindo as outras pessoas (pais, professores, amigos, entre outros)
da culpa pelos meus erros e fracassos. Entendendo que as minhas escolhas e a
forma de como lido com as circunstancias, adversidades e conflitos determinam meu

comportamento, meus pensamentos e sentimentos. Pois, segundo Paulo Vieira,

[...] por meio da auto-responsabilidade o ser humano deve se comportar [...]
como o autor de sua histéria [...] e [...] podera se colocar em qualquer outro
lugar, podera escrever e reescrever seus caminhos e escolhas. [...] mudar o
gue deve ser mudado para continuar a avancar na direcdo dos seus
objetivos conscientes e de um equilibrio e plenitude de vida. (VIEIRA, 2010,
p. 43).

A Psicomotricidade Relacional me levou a encarar meus conflitos, minhas
limitacBes, traumas, ressentimentos e agressividade como aspectos positivos na

reestruturacdo de minha personalidade e do meu carater. Apos essa mudanca de
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crencas sobre eu mesmo, assumi o desafio de desenvolver habitos positivos e isto

redundou numa melhor convivéncia com as pessoas.

Conviver

Relacionamentos interpessoais ndo € uma tarefa facil, tanto no ambito
profissional como pessoal. Cada pessoa numa relacdo apresenta nuances de sua
existéncia que se choca com nossos valores pessoais, sejam eles, filosoficos,
politicos, religiosos, morais, entre outros. Essas diferencas eram suficientes para me
levar a conflitos interpessoais, porém as sessdes de Psicomotricidade Relacional me
permitiram ver na outra pessoa alguém semelhante a mim, direcionando-me para
uma questao ética de compreensao do outro e de ajuda-lo a superar, também seus
conflitos existenciais, independente de sua visdo de mundo. Tomei, também,
consciéncia de que so terei condicbes de ajudar os outros quando, primeiramente

adquirir capacidades de compreender e aceitar a mim mesmo.

Conhecer

O conhecimento € uma das caracteristicas propria da condicdo humana.
Ele é resultado do fazer histérico-social. Por meio dele vamos agregando novos
valores a existéncia, bem como satisfazendo nossas necessidades existenciais. A
escola é um ambiente de veiculagcdo e construcdo do conhecimento. Conhecer
Pressupde conceitos, habilidades cognitivas, compreensdo do mundo e experiéncia

(razé&o e empiria).

No ambito escolar quando aprendemos a SER e CONVIVER,
consequentemente adquirimos melhor capacidade para CONHECER. Isto ocorreu
comigo, pois quando da experiéncia com a Psicomotricidade Relacional aprendi a
conectar melhor as diversas areas do conhecimento. Como resultado dessa
apreenséo, contribui com a turma do segundo ano da EMEIF Eleazar de Carvalho,
onde realizei 0 estagio supervisionado a obterem melhor rendimento escolar. Esses
fatores culminam no cumprimento do papel social da escola que é o FAZER, pratica

responsavel e consciente.
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Hoje posso dizer que apesar de todas as dificuldades que encontro em
minha pratica pedagogica, os conhecimentos e as habilidades cognitivas estdo se
ampliando e se conectando com o ato de SER e CONVIVER e, o FAZER passou a
ser mais significativo levando-me ao estabelecimento de metas, a fim de alcancar os

objetivos definidos tanto a nivel pessoal como profissional.

Fazer

Apds a experiéncia com a Psicomotricidade Relacional o FAZER para
mim resultou na apropriacdo dos conhecimentos mediatizados pela corporeidade, ou
seja, pelas sensacdes e impressfes deste no corpo e, consequentemente como
pratica terapéutica e de apoio do FAZER pedagdgico. Isto me possibilitou vivenciar
os valores, 0s conceitos e 0 sentir nas relagdes, rompendo, assim, com 0 aspecto

meramente intelectual.

Essa mudanca de postura redundou num FAZER pessoal e profissional

mais consciente, maduro e comprometido com a fungéo social da escola.

Nesta perspectiva, apresento na sequéncia os resultados referentes ao

Estagio Ill.

5.4.2 RELATORIO DA 42 SESSAO — ESTAGIO IlI

Estagiario: Emanuel ribeiro de Souza
Idade das criangas: 7 e 8 anos
Material utilizado: cordas e bolas
Data: 18/02/2013

N° de criancas: 08

Esta sessédo tem como objetivo possibilitar o jogo espontaneo, permitindo
a crianca comunicar o que desejar, bem como buscar o amadurecimento
como Psicomotricista Relacional e adquirir habilidade nas intervencdes
necessarias para o crescimento do grupo.




Nesta sessao, utilizamos cordas e bolas, dois materiais que representam,
vinculo e ligacdo, e que podem ser utilizados tanto numa conotacao
afetiva ou agressiva. A intencdo era a de observar a evolugao relacional
entre 0s educandos nesta Ultima fase do Estagio de Psicomotricidade
Relacional.

As bolas continuam sendo um objeto de preferéncia nas brincadeiras das
criancas. A cor rosa € ainda a preferida entre as meninas. Sobre isto é
interessante notar que, ao contrdrio de outras sessdes, quando 0s
meninos propositadamente disputavam essas bolas para mostrar serem
superiores as meninas, desta vez, isto ndo aconteceu. Eles respeitaram a
preferéncia feminina e até devolviam-lhes as bolas quando estas
escapavam de seu dominio. Isto revela um nivel de amadurecimento das
relacbes psicoafetivas adquiridas pelos alunos nessa etapa de
aprendizagem, cuja agressividade canalizada positivamente se
transformou na “afirmacdo de si, na relacdo com o mundo e com os
outros, sendo a agressividade apenas um meio e ndo um objetivo”.
(LAPIERRE, 2002, p. 79). Os meninos, por sua vez, exercitavam sua
brincadeira preferida, que é o jogo de futebol, ou simplesmente chutar a
bola aleatoriamente. Percebi aqui que a agressividade estd sendo
canalizada para o objeto, e n&o para o outro da relagdo, como acontecia
sempre anteriormente. Uma garota pegou uma bola pequena colocou nos
bracos e ficou no canto da parede ninando a bola. Ao perceber essa
atitude regressiva me aproximei dela e a convidei para ir ao tapete pelo
fato deste simbolizar a “casa” e ser um lugar mais seguro para o tipo de
atividade que ela estava desempenhando. Numa atitude de parceria e de
solidariedade fiquei uns trés minutos condescendente, acariciando “o tal
bebé”. Ao fazer o referido gesto ela repetia a seguinte frase: “— eu sou a
mamae e ndo a vovo”. Isto me chamou atencdo. Sem entender a que isto
se referia, transferi o carinho que estava dando “ao bebé” (simbdlico),
para a garota, acariciando sua cabeca. Neste instante, convidei-a para
brincar. Sem nenhuma resisténcia, ela soltou a bola e foi brincar comigo.
Posteriormente, descobri que se tratava de uma crianca abandonada pela
mae e que era criada pela avd, mas, esta ndao lhe dava o afeto de que
necessitava. Nessa sesséo, o largar a bola e brincar comigo foi uma
resposta a minha atitude afetiva. Na Psicomotricidade Relacional o
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“[...] contato corporal, com o pretexto do jogo esponténeo, faz aflorar todas
as tensdes afetivas, sejam elas positivas ou negativas. Nessas condi¢cdes
tende a emitir mensagens significantes onde o contetido afetivo emaocional é
decodificado de forma mais ou menos consciente pelo outro. Essas
mensagens sdo gestuais, posturais, de mimicas, mas, sobretudo tdnicas.
Sao justamente, todas as tensdes psicotbnicas que vao dar ao gesto e a
atitude, toda a sua significacdo afetiva. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE,

2005, p.46).
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As cordas fizeram parte do jogo e, de forma criativa, os alunos amarravam
as bolas que, presas as cordas, eles as chutavam e elas continuavam sob
seu dominio. Outra atividade foi a da utilizacdo delas como instrumentos
geograficos demarcadores para se guardar as bolas de sua “propriedade”.
Percebi aqui que, ao superar as tensdes oriundas das primeiras sessoes
dos Estagios | e Il, as criancas conseguiam canalizar positivamente sua
agressividade e, entdo, partiam para a utilizacdo de formas simbolicas
“[...] construtivas, para se exprimir e se transformar numa producao
socializada e construtiva. A crianga ajusta positivamente sua
agressividade simbolizando-a”. (BATISTA; GUERRA; VIEIRA, 2012, p.
86).

Ao final, considerei o setting bastante positivo. Primeiro pela atitude de
amadurecimento dos alunos em suas relagbes entre si e, em segundo
lugar, pelo meu amadurecimento em relacdo a escuta ténica do outro um
verdadeiro “ajuste tbnico”. Romper com o imediatismo e investir no ouvir,
perceber e sentir a comunicagdo auténtica das criancas manifestadas
durante o jogo. Isto foi para mim uma aquisicdo extraordinaria nesse
processo de ensino-aprendizagem da Psicomotricidade Relacional e que
s6 consegui realmente nesta fase.

5.4.3 RELATORIO DA 72 SESSAO — ESTAGIO I

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas: 7 e 8 anos
Material utilizado: cordas e bambolés
Data: 11/03/2013

N° de alunos: 08

O objetivo desta sesséao foi explorar os contetudos simbolicos nas relacdes
entre os alunos brincantes e comigo mesmo, com a utilizacao das cordas
e dos bambolés.

As cordas foram utilizadas como instrumento de ligacao e de aproximacao
do outro. E interessante notar que a agressividade é canalizada para o
objeto em si e quase néo se percebem acdes e reagles violentas entre
eles. Percebi, também, que duas garotas utilizavam as cordas amarradas
na altura do umbigo e ficavam entre si trocando carinhos. Tentei me
aproximar e ndo fui bem recebido. Tive a ideia de imita-las, ou seja,
amarrei, também, a corda na altura do umbigo. E foi somente dessa forma
gue elas me receberam e pude, a partir dai, entrar em sintonia com elas.
Na relacéo interpessoal, faz-se necessario expressar uma identidade com
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quem se pretende se aproximar, disso depende a aceitagcdo do outro e
nesse processo o0 corpo age como um canal receptor proximal. (FRANCH,
NURIA. 1989). O educador para ser bem-sucedido precisa demonstrar
uma relacéo de identidade e de afetividade com seus educandos.

Os bambolés foram utilizados de modos diversos, entre eles: como
amarelinhas, como lugar de contencao (casa, prisédo, ventre materno) e
comumente como instrumento de requebrar. Foram menos usados em
relacdo as cordas e poucas vezes houve o uso combinado dos dois
objetos. Nesse nivel de Estagio, os jogos ocorrem de forma estruturada e
a agressividade canalizada positivamente.

Nesta sessdo, me percebi muito pouco. Nao sei por qual motivo; talvez
por cansaco, brinquei bem menos do que nas outras sessfes. Isto me
possibilitou ter um olhar mais acurado para com as criangas, investindo na
decodificacdo da simbologia tbnica de suas relagfes. (VIEIRA; BATISTA,
1995, p. 3).

llustracdo 11 — Cordas e Bambolés

5.4.4 RELATORIO DA 82 SESSAO — ESTAGIO I

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criangas: 7 e 8 anos
Material utilizado: Bolas

Data: 18/03/2013

N° de alunos: 08




Com a utilizagédo das bolas, nesta sesséo, busco compreender o “dialogo
tbnico” e as relacbes afetivas entre os brincantes. Busco perceber,
também, como o corpo reage diante das acdes e provocacfes do outro.
E, ainda, como a bola pode ser utilizada como instrumento de mediagéo
nessas relagoes.

Por ser um objeto dificil de conter, a bola tem a facilidade de ser
compartilhada com o outro. Nesse compartilhar, faz-se importante
observar como as criangas lidam com a agressividade, pois, a bola é na
maioria das vezes arremessada contra 0 outro, seja com as maos ou 0s
pés (por meio do chute). Diferentemente do que ocorreu na 12 sessao de
Psicomotricidade Relacional do Estagio |, quando a agressividade era na
maioria das vezes direcionada para o outro, inclusive com atitudes
violentas, nesta etapa de Estagio, observei que a agressividade se
concentra muito mais no objeto do que no contato com o outro. Este € um
nivel de maturidade que vem sendo conquistado durante o processo
vivenciado nas sessoes.

Outro dado, resultante de minha observagcédo e que coincide com a 12
sessao do Estagio | e com a 22 sesséo do Estagio I, € o fato de a bola ter
sido utilizada como instrumento de dominio, poder e posse, pois algumas
criancas preferencialmente se apropriaram de determinadas bolas de
cores e tamanhos especificos e ndo desejavam compartilha-las com mais
ninguém. A diferenca desta sesséo para as duas outras, decorre do fato
de gque esta atitude néo era aceita pelos meninos, tanto na 12 sessao do
Estagio |, como na 22 sessado do Estagio Il, e, portanto naquelas ocasides,
houve disputa pelas bolas. JA nesta sessdo, o dominio pelas bolas
preferidas ndo provocou disputa. Este fato foi compartilhado na roda final
quando discutimos sobre a questao do “poder”.

Neste jogo, diferente dos anteriores (12 sessao / Estagio | e 22 sessao /
Estagio Il), ndo provoquei as crian¢cas me apoderando do maior nimero
de bolas, pois percebendo o nivel de amadurecimento delas com relagéo
a canalizacdo positiva da agressividade, pude compartilhar da mesma
atitude demonstrada por elas, ndo estimulando o uso da forca e nem do
poder.

Nesta fase do meu trabalho como Psicomotricista Relacional, tenho
buscado [...] “investir de maneira enfatica na escuta e na decodificacdo
[...]" (VIEIRA; BATISTA 1995, p. 3) das relacbes corporais e sua
linguagem simbdlica, bem como investindo meu tempo e minhas
intervencdes na formacao de relacdes afetivas.
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llustracdo 12 — Bolas

TTTL
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3

Fonte: Arquivo do autor (2012)

5.4.5 RELATORIO DA 102 SESSAO — ESTAGIO Il

Estagiario: Emanuel Ribeiro de Souza
Idade das criancas: 7 e 8 anos
Material utilizado: bambolés

Data: 25/03/2013

Numero de alunos 08

A sessao teve como objetivo brincar com a “maternagem” e controlar o
tempo de permanéncia nas relacoes.

Na roda inicial, como € de costume, deixei as criangas enumerarem as
regras de seguranca e de convivéncia necessérias de serem observadas
durante a sessdo. Em seguida, disse-lhes que iamos brincar com
bambolés e que gostaria que eles escolhessem apenas um bambolé e
ficassem individualmente com ele. Pedi que eles encontrassem um
sentido entre eles e o objeto e que depois eu iria dar outras orientagdes.

Nesta dindmica inicial, duas meninas entraram no bambolé e ficaram
quietas. Outra ficou se requebrando (modo usual do bambolé). Um
menino iniciou brincando de 6nibus, e em seguida dois outros passaram a
imita-lo. Outra crianca ficou sentada do lado de fora do objeto. E o ultimo,
ficou brincando com o bambolé, movimentando-o de um lado para o outro
como se ele fosse uma roda. Nesse momento, passei a me aproximar de
cada um deles compartilhando a vivéncia e a criatividade de cada um.
Uma das criancas que estava dentro do bambolé, vivenciando uma
situacdo de regressdo, comecou a chorar quando me aproximei dela.
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Minha atitude foi de condescendéncia. Enxuguei suas lagrimas, dando
sinal de que a amava.

Em seguida, mudei a direcdo e pedi que eles procurassem uma pessoa
para compartilhar a vivéncia. Todos imediatamente procuraram um
parceiro, com excec¢do das meninas que estavam dentro dos bambolés.
Depois de dois minutos, repeti a orientacdo e, mesmo assim, elas
continuavam nas mesmas posi¢coes. Nesse instante, eu ndo sabia o que
fazer, mas, intuitivamente decidi aproximar uma da outra e formei um trio
com elas. Peguei nas méaos delas e levantei-as. Depois, coloquei os trés
bambolés proximos um do outro e fiquei pulando como se estivesse
brincando de amarelinha. Senti-me aliviado, pois, elas seguiram a
brincadeira. Depois as deixei e fui em direcdo aos outros alunos e, mesmo
assim, elas continuaram brincando e compartilhando o objeto de outras
formas.

O terceiro momento consistia numa formacdo de grupos maiores e de
forma aleatoria, mas, antes que eu desse a instrucéo, alguns deles ja se
comportavam dessa maneira.

Nesta etapa de Estagio, pudemos perceber a evolu¢do das criangas nas
relacbes interpessoais, na forma de como brincam com o0s objetos, de
como lidam com suas emoc¢des, bem como na maneira de resolver seus
conflitos. O prazer de brincar é cada vez mais notério numa descoberta de
si mesmo e do outro. Todo esse leque de comportamento e de atitudes
corrobora o pensamento de Lapierre, atestando assim a eficacia de sua
teoria como pratica pedagoégica. Na Psicomotricidade Relacional a crianca

[...] descobre o prazer de brincar com suas maos, com seus pés e, depois,
com todos 0s seus segmentos, o prazer de modificar a forma de seu corpo,
de desloca-lo. E o prazer de vivenciar o préprio corpo, que constitui
essencialmente o prazer do movimento pelo movimento [...]. “E o
aprendizado progressivo de um ‘dominio do corpo’ por meio do jogo

corporal. (LAPIERRE; AUCOUTURIER, 2004, p. 51).

Com relagdo a mim mesmo, destaco duas situacdes vivenciadas durante
a sessdo. A primeira refere-se a frustragdo de ndo saber brincar de
bambolé (requebrar), e mesmo tendo insistido e recebido ajuda dos
meninos, ainda assim nao aprendi essa brincadeira. A segunda me tocou
profundamente, pois, quando vi as duas criancas revivendo uma situacao
de “maternagem” lembrei-me de ser o filho cagula, fui muito amado pelos
meus pais e irmaos e naquele instante eu retornei a infancia. Lembrando
entdo do carinho recebido de meus pais e de meus irmaos, isto foi motivo
suficiente para compartilhar esse amor com as duas meninas que
estavam dentro dos bambolés revivendo uma situacdo que necessitava
de afetividade. A experiéncia docente como Psicomotricista Relacional
reitera o pensamento de Lapierre (2005), ao dizer que corpo e afetividade
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sdo dois fatores indissociaveis e que a relacdo afetiva entre o corpo do
adulto e o corpo das criangcas deve ser um investimento continuo.
“Acolher no corpo o corpo do outro, numa vivéncia mais afetiva, é
estruturante para a crianca.” (BATISTA; GUERRA; VIEIRA, 2012, p. 89).
E ainda, reforca a tese de que “a afetividade € a estratégia mais
importante na intervencédo do psicomotricista relacional [...] e deve estar
na base de todas as relacbes que se mantém na sala.” (VIEIRA;
BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 127).

Ao finalizar a sessdo e rever a filmagem, me vi como profissional
amadurecido ao exercer dominio dos conteudos apreendidos, como
também, dominio no setting da sesséo. E, finalmente, ao reconhecer-me
com o prazer de ser Psicomotricista Relacional.

5.5 Desempenho do Aluno L.G.M.S.

Durante todo o periodo do Estagio, o Psicomotricista Relacional precisa
preencher uma guia de acompanhamento individual de cada crianca observada
(Anexo J). Este recurso tem como objetivo acompanhar o desenvolvimento delas
nas respectivas areas — motora, cognitiva, de comunicacdo e socioafetiva. Cada
uma dessas &reas compreende uma série de fatores especificos a serem
observados, no intuito de perceber a evolugéo do participante do setting com relagcéo
a sua coordenacdo motora, grafomotricidade, relagdo com o espago e com o tempo,
permanéncia na relacdo, linguagem corporal, agressividade e autoagressividade,
condutas sociais e outros. Neste momento, apresentaremos apenas a guia do aluno
de nome L.G.M.S. Ele tem oito anos de idade, € do sexo masculino e é portador de
hiperatividade, comprovada por laudo médico. Com este objetivo, exponho duas
guias referentes a cada etapa dos Estagios e uma sintese abordando o desempenho
do aluno como resultado da interferéncia da Psicomotricidade Relacional na vida

dele.

5.5.1 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 12 SESSAO (ESTAGIO )

Relacdo com o adulto: a relacdo com o adulto ndo € de confianca e ele
estd sempre se opondo as regras.
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Relacdo com as criancas: demonstra percep¢do das outras criangas
assumindo uma atitude agressiva e violenta, fazendo com que as outras
criancas evitem sua companhia.

Relagcdo com os objetos: tendéncia a ter uma relagédo destrutiva com 0s
objetos, e os utiliza de modo estereotipado.

Relacé&o com o espaco: de forma estereotipada.
Resposta a frustracdo: destruicdo dos objetos, oposicao e forte agressao.
Permanéncia na relagéo: demonstra hiperatividade improdutiva.

Sentimentos expressos: ndo revela consciéncia de suas atitudes
negativas.

Brincadeiras preferidas: brincadeiras em que despende muita energia e
forte agressividade.

Brincadeiras que evita: brincadeiras que necessitam de pouca atividade.

Relacdo com a transgressdo: € bastante transgressor, agressivo e
violento.

Conteudos que se repetem: joga com teores ambivalentes.

Observacgdes gerais: 0 aluno é hiperativo.

5.5.2 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 82 SESSAO (ESTAGIO )

Relacdo com o adulto: ja demonstra atencdo as regras, mas, apresenta
forte resisténcia em cumpri-las. Revela um pouco de confianga no adulto.

Relacdo com as criancas: brinca com o0s colegas, mas, revela forte
agressividade. Ele tem diminuido as atitudes violentas.

Relac&o com os objetos: usa-os de modo estereotipado.
Relac&o com o espaco: de forma estereotipada.

Resposta a frustracdo: diminuiu a capacidade de destruicdo dos objetos,
mas, revela uma atitude muito agressiva.

Permanéncia na relacdo: comportamento hiperativo, mas, tem
permanecido com maior tempo nas relagbes e na execucdo das
atividades.
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Sentimentos expressos: inicia um processo de conscientizacdo de sua
agressividade e atitude violenta.

Brincadeiras preferidas: brincadeiras que exigem muito esfor¢o e energia.

Brincadeiras que evita: brincadeiras que necessitam de poucas
atividades.

Relacdo com a transgressao: apesar de ser transgressor e agressivo, ele
tem diminuido as atitudes violentas, permitindo que as outras criancas se
aproximem dele.

Conteudos que se repetem: joga com teores ambivalentes.

Observac0Oes gerais: O aluno apresenta comportamento menos violento.

5.5.3 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 52 SESSAO (ESTAGIO 1)

Relacdo com o adulto: mesmo com dificuldades, o aluno inicia um
processo de cumprimento de regras e demonstra confianca para com o
adulto.

Relacdo com as criangas: por ter diminuido as atitudes de violéncia, ja
consegue obter a confianca das outras criancas, brincando com elas.

Relacdo com os objetos: comeca a utiliza-los com maior permanéncia de
tempo, de forma organizada e construtiva.

Relagc&o com o espaco: inicia um processo de compartilhar o espaco.

Resposta a frustragdo: sinaliza para a capacidade de reconhecer a
frustracdo buscando formas positivas para supera-la.

Permanéncia na relacdo: apesar de sua hiperatividade, ele tem
demonstrado concentragdo numa determinada atividade, permanecendo,
assim, um pouco mais de tempo na relacdo, se comparado com as
sessdes anteriores.

Sentimentos expressos: demonstra um processo de conscientizacdo de
sua agressividade.

Brincadeiras preferidas: continua preferindo brincadeiras que exigem
esforcos.

Brincadeiras que evita: brincadeiras menos desafiadoras.
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Relacdo com a transgressédo: continua sendo transgressor, mas, atento as
orientacdes que exigem mudanca de atitudes.

Conteudos que se repetem: joga com teores ambivalentes.

Observagbes gerais: mais concentrado nas atividades. Estabelece
relacdes mais duradouras. Revela uma agressividade mais canalizada
para o objeto, embora que de forma destrutiva.

5.5.4 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 122 SESSAO (ESTAGIO II)

Relacdo com o adulto: demonstra facilidade para cumprimento de regras
e confianga para com o adulto.

Relacdo com as criancas: relaciona-se melhor com as outras criancas,
obtendo delas maior atencdo e consideragao.

Relagdo com os objetos: utiliza-os de modo mais duradouro e com
atividades criativas.

Relacdo com o espaco: compartilha o espaco com os outros alunos.

Resposta a frustracdo: a agressividade antes direcionada as outras
criancas passa a ser transferida para os objetos.

Permanéncia na relacdo: apresenta-se mais controlado emocionalmente e
com hiperatividade, também, controlada.

Sentimentos expressos: demonstra necessidade de atencao, aceitagéo,
cooperacao e de ajuda.

Brincadeiras preferidas: brincadeiras que exigem esforco, mas, que
envolvem equipe e cooperacgao.

Brincadeiras que evita: brincadeiras que estimulam agressividade.

Relacdo com a transgressédo: continua sendo transgressor, mas, atento as
orientacdes que exigem mudanca de atitudes.

Conteudos que se repetem: apresenta um jogo mais focado e menos
ambivalente.

Observacg0Oes gerais: hiperatividade controlada.
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5.5.5 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 52 SESSAO (ESTAGIO lIl)

Relagdo com o adulto: demonstra espontaneidade na relagcdo com o
adulto e cumpridor de regras com maior facilidade.

Relac&o com as criangas: apresenta um relacionamento de confianga com
as outras criangas.

Agressividade: pulsdo controlada, canalizada para os objetos.

Relacdo com os objetos: relacdo variada, pois, nas ultimas sessdes
apresentava um comportamento mais duradouro e criativo e nesta sessao
comportou-se de modo estereotipado.

Relac&o com o espaco: utiliza-o de forma criativa e compartilhada.

Resposta a frustracdo: agressividade controlada e canalizada para o
objeto (n&o destrutivo).

Permanéncia na relacdo: tem procurado investir um tempo consideravel
numa relacao alternada com os colegas brincantes.

Sentimentos expressos: demonstra necessidade de aceitacdo e atitude de
cooperacao.

Brincadeiras preferidas: prefere as brincadeiras que exigem esforco.
Brincadeiras que evita: brincadeiras que estimulam o conflito.

Relac&do com a transgresséao: continua tendente a transgressao, mas, com
facilidade na mudanca de atitude.

Contetdos que se repetem: o aluno é muito ativo e apresenta um
consideravel controle de sua hiperatividade.

Observac0Oes gerais: mudancas de atitudes e menos ansioso.

5.5.6 GUIA DE ACOMPANHAMENTO — 102 SESSAO (ULTIMA
SESSAO/ ESTAGIO IlI)

Relacdo com o adulto: de confianca, estabelecendo didlogo com adulto.
Relac&o com as criancas: relacdo de reciprocidade e de confianca.

Agressividade: consciente, controlada e canalizada para o objeto de modo
construtivo.
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Relac&o com os objetos: investimento em jogos estruturados.
Relac&o com o espaco: usa o espaco de forma compartilhada.

Resposta a frustracdo: adquiriu capacidade de reconhecer a frustracdo e
esta evoluindo na perspectiva de encontrar formas positivas de canaliz-
la.

Permanéncia na relagéo: cria vinculos afetivos com as demais criancas.

Sentimentos expressos: conscientizagdo de suas frustracbes e
hiperatividade e desejo de mudanca de atitudes.

Brincadeiras preferidas: brincadeiras que exigem acéo e cooperacao.
Brincadeiras que evita: brincadeiras que estimulam a violéncia.

Relacdo com a transgressao: transgredir parece ser uma caracteristica do
aluno, mas, evoluiu no sentido de atender demandas, controlando, assim,
seu nivel de transgressao.

Contetdos que se repetem: evolucdo comportamental nas relacdes
interpessoais.

Observacbes gerais: diminuicdo bastante consideravel de sua
hiperatividade, afirmando-se como pessoa por meio do didlogo na
resolucao dos conflitos.

A crianga L.G.M.S. demonstrou, ao longo das sessdes, uma mudancga

consideravel, tanto no plano pessoal, quanto relacional.

Nas primeiras sessfes, 0 aluno demonstrava uma hiperatividade
descontrolada. Comportava-se de modo agressivo e violento e, por este motivo era
evitado por quase todos os outros alunos. Nessa condicéo, utilizava o espaco de
forma estereotipada, ocupando qualquer lugar segundo a situacdo e sem
concentragdo nas vivéncias que eram realizadas. A transgressdo era outra
caracteristica fortemente apresentada. Sua frustracdo constante estava direcionada
para os colegas e de modo violento. Com 0s objetos, era altamente destrutivo. Nao

expressava um minimo de consciéncia a todo esse quadro comportamental.

Apds as primeiras sessdes quando da revisdo do video das sessdes
realizadas, eu particularmente ndo acreditava que o referido aluno pudesse evoluir

positivamente em seu comportamento, mas, no encontro com a supervisdo, fui
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levado a crer que, se houve mudancas significativas na minha vida, o aluno,
também, era passivel de mudancas; e de que eu precisava investir melhor meu
tempo e conhecimento nessa relacdo. Minha supervisora me fez compreender que
mudancas ocorrem de forma processual do mesmo modo como aconteceu e
continua a ocorrer comigo. A esse respeito, ela me convenceu de que o imediatismo
e 0 perfeccionismo eram outros aspectos do meu carater que precisavam ser
modificados; e que esta podia ser uma grande oportunidade para mim, pois, em
ajudar o aluno, eu estaria trabalhando eu mesmo, e quando iSSo ocorresse, com

certeza, mudancas ocorreriam, também, com L.G.M.S.

Nesta perspectiva, continuei fazendo as leituras da Teoria da
Psicomotricidade Relacional e utilizando técnicas e conteudos facilitadores para
trabalhar a agressividade que nao era uma exclusividade do aluno em pauta, mas,
de grande parte dos alunos dessa turma. O fato do L.G.M.S. se destacar acontecia
pela sua hiperatividade. Aceitei o desafio, partindo de mim mesmo como exemplo
(embora eu ndo apresente problemas com hiperatividade) e das sessdes de
Formacéao Pessoal, das quais participei como aluno, testemunhando situacées muito
mais complicadas entre os professores formandos que, ao longo do curso

apresentaram mudancgas substantivas em suas vidas.

Como podemos observar nos relatérios, a partir do Estagio Il, e

principalmente no Estagio Ill, mudancas significativas ocorreram na vida de L.G.M.S.

Essas mudancas se refletiram na familia, bem como em sua
aprendizagem. Na verdade, mudancgas significativas ocorreram na turma inteira e na

minha vida também.

E importante exprimir o fato de que a evolugéo da crian¢a depende do
desempenho do psicomotricista relacional, dai a importancia de uma formacéo

realizada de maneira competente.

O Psicomotricista relacional esta na sala disponivel para que a crianca se
sirva de seus proprios olhos, de seu corpo, de seus sentimentos e agoes.
Através das diferentes modalidades do olhar, de sua qualidade e utilizagéo
afetiva e relacional, o profissional faz a crianca sentir sua disponibilidade e
escuta, o que certamente lhe favorece experienciar o que necessita ou
deseja fazer. (VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 119).
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E ainda: “A formacao do Psicomotricista deve prepara-lo para jogar o0 jogo
simbdlico do outro, para utlizar ao longo da dinamica da sessao diferentes
estratégias que o ajudem a facilitar a maturidade infantil.” (Idibem, p. 123).



6 CONSIDERACOES FINAIS

Como consideracgoes finais desta pesquisa, afirmamos que, por via de
nosso esforco empreendido como aluno cursista, buscando nos apropriar de um
campo cientifico tdo novo para nossa experiéncia como docente, compreendemos
tanto por meio das aulas tedricas, como das vivéncias que nos foram possibilitadas
nas aulas de Formacédo Pessoal e, sobretudo, atuando profissionalmente como
Psicomotricista Relacional na escola, que a formacéo inicial e continuada do docente
€ primordial para sua identidade profissional, bem como para 0 sucesso de sua
atuacao pedagogica e de seu resultado na vida pessoal de seus alunos, redundando

na aquisicao de uma melhor aprendizagem.

E certo que, por compreendermos apenas um aspecto da vida humana, a
educacao € um fenbmeno muito complexo, portanto, envolve outros fatores da vida
social e ndo se encerra nesta questdo aqui abordada. Por este motivo, este trabalho
ndo tem a pretensdo de achar que todos os problemas relacionados a formacao
docente se resolvem nas verdades postas pela teoria de André Lapierre, mas, que
esta experiéncia € muito significativa e se torna indispensavel na vida cotidiana do

professor como pratica pedagogica.

Os conhecimentos adquiridos ao longo deste trabalho e os resultados
obtidos na pesquisa realizada comprovam que a Psicomotricidade Relacional, por
meio do jogo livre e espontaneo configura-se numa area do conhecimento que, se
integrada ao curriculo da escola, se constitui excelente ferramenta para o
desenvolvimento cognitivo, psicoafetivo, psicomotor e psicossocial dos educandos,
capaz de desmanchar conflitos comportamentais e problemas indisciplinares,
contribuindo, ainda, para diminuir defasagens relativas a aprendizagem. Por outro
lado, constitui-se também, ferramenta de prevencdo e de profilaxia mental para os
educadores. Nesse contexto, essa formagdo docente agrega oS dois sujeitos
fundamentais inalienaveis do processo ensino aprendizagem, que sao professores e
alunos, rompendo assim com os paradigmas tradicionais que ora valorizam apenas

o professor, e ora conferem valor somente aos alunos.

Outra questéao relevante a ser considerada é a da superacao do dualismo

“mente e corpo”, tdo comumente trabalhado nas diversas concepc¢des sobre
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educagdo e corroboradas pelas mais recentes abordagens pedagogicas que
enfatizam o saber tacito e o discurso da competéncia, alienando-nos de nossa
verdadeira esséncia, que consiste na relacdo corpo-alma e sua expressao num
movimento constante consigo mesmo, com 0S outros e com 0 meio ambiente. A
Psicomotricidade Relacional compreende o ser humano como uma totalidade
inseparavel. Nela, os aspectos: biologico, cognoscente, afetivo, motor e social sdo
inerentes e resultantes na pessoa que somos ou que desejamos ser. Aprender a unir
todos esses fatores que foram separados ao longo de uma trajetdria histérica € um

desafio, mas, por meio da Psicomotricidade Relacional, é, também, uma

possibilidade.

Em razdo dos resultados da analise das sessbes da Psicomotricidade
Relacional, é possivel concluir que a vivéncia corporal por meio da brincadeira é
capaz de estimular o desenvolvimento da criatividade, da ludicidade, da socializag&o
e do afeto, e é benéfica para educandos e educadores. Na medida em que o
docente trabalha a sua corporeidade, ele passa a compreender e a respeitar a
corporeidade de seus alunos e isto ocorre no nivel afetivo-emocional, pois,

passamos a compreender que

[...] a educagdo é uma pratica emocional e exige a presenca do outro, o
encontro de corporeidade, de subjetividades e a compreensdo de que os
sujeitos da aprendizagem trazem em seus corpos as marcas da vida, de
seus afetos e desafetos. E acima de tudo, compreender que o0 corpo é um
I6cus privilegiado de comunicacdo com o Eu e o mundo. (PINTO, 2010, p.
134).

A politica adotada pela Prefeitura de Fortaleza na gestdo Luizianne
Lins,quando do convénio firmado com o CIAR para a formacao profissional em
Psicomotricidade Relacional para 200 professores de sua rede de ensino,
possibilitou esse ensaio tdo positivo, demonstrado em outros trabalhos que foram
apresentados por diversos alunos na solenidade de colacdo de grau ocorrida em
abril deste ano. Entédo, pelos resultados positivos ja apresentados, podemos propor
que a formacdo em Psicomotricidade Relacional se configure como uma politica

permanente de formacg&o continuada na rede publica de Fortaleza.

Na mesma solenidade de encerramento, o atual Secretario de Educacéo

do Municipio, o Sr. Ivo Ferreira Gomes, diante dos resultados apresentados, disse a
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plateia que este campo do conhecimento era algo novo para ele, mas, sinalizou no
intuito de integrar a Psicomotricidade Relacional no curriculo escolar. O argumento
utilizado do Secretario foi de que “em tudo que viu e ouviu, percebeu que nessa
técnica de trabalho existe AMOR e que isto era suficiente para concordar com a

teoria de André Lapierre”.

Utilizando este mesmo argumento, se faz oportuno citar, inicialmente,
Erich Fromm (1995) que em seu livro A Arte de Amar, diz que 0 amor € uma
resposta ao problema da existéncia humana. Isto nos remete a sabedoria biblica que

diz:

Ainda que eu falasse as linguas dos homens e dos anjos, se ndo tiver
AMOR, serei como o bronze que soa, ou como o cimbalo que retine.

Ainda que eu tenha o dom de profetizar e conheca todos os mistérios e toda
ciéncia, ainda que eu tenha tamanha fé ao ponto de transportar montes, se
nédo tiver AMOR, nada serei.

E ainda que eu distribua todos os meus bens entre os pobres, e ainda que
eu entregue 0 meu corpo para ser queimado, se ndo tiver AMOR, nada
disso me aproveitara. O AMOR, é paciente, é benigno, 0 AMOR néo arde
em ciimes, ndo se ufana, ndo se ensoberbece, ndo se conduz
inconvenientemente, ndo procura 0s seus interesses, ndo se exaspera, N&o
se ressente do mal; ndo se alegra com a injustica, mas, regozija com a
verdade; tudo sofre, tudo cré, tudo espera, tudo suporta. O AMOR jamais
acaba[...][...] Permanece a fé, a esperanca e o AMOR, estes trés: porém o
maior destes é o AMOR. (I CORINTIOS 13:1-8, 13) (grifos do autor).

Para ser Psicomotricista Relacional, é preciso investir na escuta de si
mesmo e do outro; exige confianca em ambos os sujeitos da aprendizagem;

necessita de fé na evolugcéo dos participantes do jogo; requer entrega, paciéncia e

amor.

A Psicomotricidade Relacional, quando nos ensina a compreendermos a
nds mesmos e aos outros, bem como a ajuda-los a compreender a si mesmos,
designa uma atitude de amor e, talvez seja essa a acao efetiva e afetiva que,
ocorrendo simultaneamente, seja o0 de que tanto precisamos para transformar nossa

pratica educativa e, quica, a sociedade.

Ao concluirmos este trabalho, percebemos que, de tudo o que foi lido e
vivido, ndo ha sintese conclusiva sobre o tema da politica de formacdo de
professores e do trabalho docente, tampouco a respeito do papel da

Psicomotricidade Relacional como pratica pedagdgica. Ao mesmo tempo, ensejamos



149

ter contribuido com a pesquisa cientifica sobre formacgéo e o trabalho docente, bem
como no que concerne a importancia da Psicomotricidade Relacional como disciplina
nos cursos de formacéao inicial e continuada de professores, e sua inser¢io como

politica publica, integrando o curriculo escolar no Municipio de Fortaleza.
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Apéndice A — Projeto de Estagio Supervisionado em
Psicomotricidade Relacional

Supervisora de Estagio: Denise Sanford

- Licenciada em Pedagogia — UNIFOR

- Especialista em infancia — Escola e Clinica Psicanalista do Ceara

- Formacgéao Especializada em Psicomotricidade Relacional — CIAR —
FAP/P

Estagiario I: Emanuel Ribeiro de Souza

Graduacao: Filosofia

Especializacdo: Gestéo Escolar

Estagiaria 1l: Maria da Conceicdo Almeida Ramos

Graduacao: Filosofia

Especializacdo: Psicopedagogia

Apresentacéao do Projeto

A Psicomotricidade Relacional tem como base criar um espaco de
liberdade propicio aos jogos e brincadeiras espontaneas, com o objetivo de fazer a
crianca manifestar seus desejos, sentimentos, necessidades, medos e tudo o quanto

ela puder expressar.

A LDB (Lei de Diretrizes e Bases) estabelece no Art. 2° como uma das

finalidades do ensino o desenvolvimento pleno do educando.

No contexto escolar, deve-se oferecer todas as condicbes para que se
cumpra o que determina a LDB, mas, na realidade, sabemos que nao se faz possivel
esse atendimento. A Psicomotricidade Relacional podera oferecer ao grupo que
atenderemos por meio do jogo espontaneo as condi¢cdes para um desenvolvimento
que busca potencializar a autonomia, apropriagdo de valores, o respeito as regras e
o desejo de aprender.

A Psicomotricidade Relacional define-se como uma pratica que permite a

crianca expressar-se com liberdade e espontaneidade e com toda a sua inteireza.
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Justificativa

A Psicomotricidade Relacional oferece a crianca um espacgo no qual ela
podera se manifestar de forma livre e auténtica por meio dos jogos e brincadeiras

espontaneas.

Frequentando as sessdes de Psicomotricidade Relacional, as criancas
terdo a oportunidade de fortalecer os vinculos afetivos, desenvolver melhor a
comunicacdo corporal (podendo utilizar, também, a comunicacdo verbal), trabalhar
de forma positiva a agressividade, aceitar melhor os limites, tornarem-se mais
autbnomas e despertar o desejo de aprender. Segundo Lapierre & Lapierre (2002, p.

161), no processo de Estagio, o professor, atuando como Psicomotricista Relacional,

Aprende-se, nessas sess0es, a estar atento a linguagem corporal da crianca
e, através dessa escuta permanente, perceber o significado de seus
menores gestos, de suas atitudes, de sua mimica, de seu olhar, dos sons
que ela emite, da distancia que mantém ou ndo mantém do nosso corpo, do
lugar em que fica na sala, da qualidade dos contatos que estabelece com
nosso corpo, das tensdes e das descontracdes de seu proprio corpo, de
seus ritmos, de sua relacdo com o chdo e com os objetos, e de muitas
coisas mais. Aprende-se a compreender e, pouco a pouco, decodificar as
nuances desses comportamentos. Aprende-se também, e, sobretudo, a
responder pela nossa prépria linguagem corporal ao utilizar
conscientemente 0s mesmos parametros, sem misturar inconscientemente
nosso proprio desejo, acreditando responder ao desejo da crianca.

A Psicomotricidade Relacional intenta oferecer as criancas condi¢ges de

desenvolverem-se mais fortalecidas, para que possam lidar com as situacfes do dia

a dia com maior seguranca, autenticidade e autonomia.

Nesta perspectiva, desempenhamos um papel muito relevante, pois,
atuando como Psicomotricista Relacional, colocamo-nos a disposicdo dos alunos
numa relacdo corporal de vivéncia afetivo-emocional, no que exige
autoconhecimento, ousadia e, acima de tudo, muita confianca e coragem. (BATISTA,
2008).

Objetivo Geral

Promover o desenvolvimento integral das criangcas e contribuir para que

despertem o desejo de aprender.
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Objetivos Especificos

— Contribuir para o desenvolvimento dos processos de aprendizagem.

— Proporcionar um espaco para atividades livres e ludicas.

— Promover a autonomia e a acdo espontanea da crianga por meio do jogo
simbdlico.

— Estimular o ajuste positivo da agressividade.

- Estimular a criagdo de vinculos afetivos entre as criangas.

Fundamentacado Tedrica

A Psicomotricidade Relacional na escola enfatiza a comunicacdo humana
e a importancia de valores e comportamentos afetivo-emocionais indispensaveis a
conquista de aquisi¢cdes e conhecimentos essenciais ao bem-estar pessoal e social.
(VIEIRA, 2008).

Na escola, a Psicomotricidade Relacional busca oferecer a crianca um
espaco de jogos e brincadeiras espontaneas, onde elas possam vivenciar seus
desejos, medos, necessidades, alegrias, inseguranca e todos 0s sentimentos que

possam se manifestar em um ambiente livre e acolhedor.

A necessidade de aprender é latente na escola, porém é necessario que
outras necessidades sejam supridas, para que o ato de aprender aconteca. E o que
acentua Lapierre (2002), quando diz que “o desejo de aprender é um componente
secundario ao desejo de agir, do desejo de SER”.

A criangca precisa interagir com 0 outro, respeitando tanto a sua
individualidade quanto a daqueles com quem interage. Desta forma, buscaremos
estimular a criacado de vinculos afetivos entre eles, para que nesse contato possam
agir com respeito e autonomia e, assim, se perfacam como seres que se
desenvolvam afetiva e cognitivamente, podendo tanto aprender para conviver, como
conviver para aprender. “A Psicomotricidade Relacional, enfim € uma pratica que
permite a liberacdo do desejo o do prazer de ser, de comunicar-se, de ser vivo”.
(VIEIRA; BATISTA; LAPIERRE, 2005, p. 40).
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Metodologia

Serao realizados oito encontros, sendo um por semana e com a duragao
de uma hora cada qual. A atividade sera desenvolvida por uma dupla de estagiarios
do corpo discente do CIAR (Centro Internacional de Analise Relacional). Enquanto
um atua com as criangas, o outro filma o encontro. A filmagem sera feita para que o
trabalho possa ser supervisionado pela equipe docente do CIAR, ressaltando que as
imagens s6 serdo utilizadas para este fim. Observa-se que a flmagem s acontecera

mediante autorizacao dos pais.

A turma de criancas que serdo atendidas pelos Psicomotricistas
Relacionais em formacéo serd dividida em dois grupos, com o minimo dez e no
méaximo 15 participantes. Esses encontros devem acontecer no mesmo dia e de

forma simultanea.

Recursos Fisicos

Sala ampla, limpa e arejada, que ofereca seguranca, privacidade e
possibilidade de trabalhar com som, sem prejuizo para as atividades realizadas nas

salas vizinhas.

Recursos Humanos

O trabalho sera realizado por dois estagiarios em Psicomotricidade
Relacional do corpo discente do CIAR (Centro Internacional de Analise Relacional).
O Estagio é feito em conjunto. Na medida em que um estagiario atua, o outro fica
encarregado de filmar todo o processo. Isto ocorre, porque, para efeito de controle
cientifico, todas as sessbes serdo submetidas, por meio do filme, ao controle da
supervisao técnico-cientifica do CIAR. O material filmado é de uso restrito do CIAR,
ndo sendo permitido nenhum tipo de divulgacdo desse conteldo. Ressaltamos que
as sessoes so serdo filmadas mediante a autorizagédo dos pais.
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Recursos Materiais
Serdo utilizados para as sessbes de Psicomotricidade Relacional
materiais como bolas, bambolés, cordas, bastbes, tecidos, caixas, jornais, aparelho

de som, musica, filmadora, tapete e outros, Estes materiais serdo providenciados

pelos Psicomotricistas Relacionais em formacéo, juntamente com as escolas.

Publico-Alvo

Participard da Psicomotricidade Relacional a turma do 2° ano do Ensino
Fundamental do turno da tarde, da EMEIF Eleazar de Carvalho, dividida em dois

grupos com no maximo 15 participantes, na faixa etaria de 6 a 8 anos.

Cronograma

fev. |mar. [abr. |maio|jun. |ago.

Orientac¢des para desenvolvimento do Estéagio | e
formacao de duplas

Elaboracéo do projeto de Estagio X

Escolha e contato com a Escola, planejamento das
primeiras sessoes

Estagio pratico X | X

Supervisdo de Estagio X1 X | X X | X

Apresentacdo do relatério final aos supervisores do
Curso

Referéncias
VIEIRA, J. Leopoldo; BATISTA, M. Isabel B.; LAPIERRE, Anne. Psicomotricidade
Relacional : a Teoria de uma Pratica. 22 ed. Curitiba: Filosofart/CIAR, 2005.

PORTAL MEC. Legislacdo . Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br>. Acesso
em: 17 mar. 2012.
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Apéndice B — Resumo Autoavaliativo das Sessdes de
Psicomotricidade Relacional — Estéagio |l

Iniciei o Estagio supervisionado Il com o objetivo precipuo de exercitar o
prazer de me reconhecer como Psicomotricista Relacional e, nesta perspectiva
aprender e aperfeicoar as técnicas de atendimento geral durante as 12 sessoes,
conforme exigéncia do curso. Neste interim, busco, também, corrigir algumas
distor¢Bes praticadas no Estagio anterior, seguindo, assim, as orientacdes da

supervisao.

O setting continua organizado, configurando a sessdo com inicio, meio e

fim, contendo as seguintes caracteristicas.

- Ritual de entrada.

— Verbalizacgao inicial no tapete (revendo regras).

- Entrada das criancas ao grupo.

— Tempo para brincar, com duracdo minima de sessenta minutos.

— Tempo para organizacao dos materiais.

- Relaxamento (algumas vezes com musica).

— Verbalizagao final no tapete (algumas vezes realizadas com dinamicas).
— Ritual de calcar os sapatos.

— Saida da sala.

Na presente fase do Estagio, os materiais foram utilizados dois a dois, de
acordo com as orientacfes da apostila, com excecdes da 52 e 82 sessdes onde foi
utilizado apenas um material, e da 62 sessdo quando utilizei todos os objetos. Os
encontros foram realizados mediante planejamento, visando a objetivos claros,

definidos e com teores especificos.

No Estagio I, minha supervisora observou que, apesar de minha
disponibilidade corporal e do prazer de brincar, eu precisava demonstrar mais
tranquilidade em relacdo a obtencéo dos resultados praticos e da maturidade dos
alunos em suas relacdes uns com 0s outros, bem como na vida particular, advindo
dos trabalhos realizados. Disse-me, ainda, que isto ocorreria naturalmente de modo

processual e ndo por meio do meu imediatismo e de minha vontade; e que tal
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mudanc¢a dependeria de um trabalho maduro realizado continuamente, mas, com
resultados diferenciados na vida de seus participantes, inclusive na minha propria,
qgue ja demonstrava sinais de amadurecimento em relacdo a 12 sesséao realizada no
Estagio anterior. Por isto mesmo, eu precisava investir mais no aspecto de acreditar
na capacidade espontanea de cada crianca ao brincar e, a partir dai, apreender a
decodificagdo das diversas linguagens simbolicas constantes nas relacdes dos

alunos com os materiais em si, bem como na relagcéo corporal entre os brincantes.

Outro desafio expresso pela supervisao foi 0 que eu precisava aprender a
fazer as intervencdes que fossem necessérias por meio da expressividade
psicomotora, e, além disso, pontuou o fato da necessidade de me colocar como
brincante, sujeito aos mesmos conteddos subjacentes manifestados no meu contato

com 0s objetos e com as outras criangas.

Concordei com todos os critérios exibidos pela supervisora apdés encerrar
0 Estagio | e me comprometi em aperfeicoar minha atuagdo como Psicomotricista

Relacional.

Durante a execucdo do Estagio Il, tendo recebido mais orientacdes nos
encontros mensais com a supervisao, cujo objetivo era aprimorar meu desempenho,

elenco algumas consideragdes referentes & minha autoavaliagéo.

— Ao retomar os trabalhos, logo na 12 sesséo, decidi assumir o poder e a
responsabilidade no setting, acreditando na capacidade, autonomia e na
espontaneidade dos alunos, evitando muitas interferéncias, a nao ser
quando se fizer necessario (por exemplo: um conflito entre dois
brincantes), mas, com expressividade psicomotora. Dessa maneira, as
vezes que foi preciso interferir, evitei a expressao verbal (que na maioria
das vezes faz é reforcar o erro) e, por meio do gesto e do olhar, entrei no
jogo conflituoso, mudando sua estratégia e pondo fim ao conflito. Como
diz Leopoldo, Isabel e Anne Lapierre (2005, p. 117): “O Psicomotricista
aprende a modular os gestos e a converté-los em uma linguagem que
acolhe as producdes da crianca, fazendo-se de espelho frente a sua
agressividade, alegria ou medo”. Com esta atitude eu, também,

amadureci, pois, estou aprendendo a eliminar todo e qualquer mecanismo
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de defesa adquirindo, uma comunicagdo madura por intermédio de uma
relagdo tonica com os brincantes;

Na busca de superar o imediatismo, resolvi investir na espera, na
observacédo e na escuta corporal. Este fator foi tdo relevante e gratificante,
pois, pude perceber, ja na terceira sessdo dessa segunda fase, a
mudanc¢a no comportamento de alguns alunos. O mais surpreendente foi
o fato da crianca L.G.M.S. (que é hiperativo comprovado por atestado
médico) ter aprendido a canalizar sua agressividade para o objeto e nao
mais para 0s seus colegas, como fazia. Além do mais, percebe-se tanto
em sala de aula no seu professor, como em casa, por meio dos pais, que
o nivel de hiperatividade dele esta mais controlado. O aluno hoje
consegue se concentrar mais nas atividades e atende com maior
facilidade as orientacdes dadas pelos adultos.

Entendi melhor o papel da agressividade, compreendendo que ela faz
parte da vida como pulsdo necessaria da existéncia, bem como por ser,
também, instrumento para o amadurecimento nas relacdes interpessoais.
Para isto, fez-se necessario que eu fizesse um ajustamento positivo da
agressividade, simbolizando-a.

Outro aspecto de que tomei consciéncia, diz respeito a compreenséo de
atitudes, sentimentos e sensac¢des vividos no jogo simbadlico por meio da
“maternagem”. Procurei ser sensivel e condescendente com as criangas
que expressavam atitudes de regressdo em relagcdo a sua infancia. E,
nesse processo, também, me permiti experimentar essas vivéncias.

Outra aprendizagem muito importante foi a do planejamento quando da
escolha e utilizacdo do material classico relacionado com os objetivos e
conteudos de cada jogo, possibilitando o simbodlico e a fantasia como
ferramenta fundamental no setting. Tao importante quanto a escolha do
objeto, estd sendo o esforgo para decodificar a linguagem simbdlica dos
brincantes na relagdo com os materiais e com o corpo do outro.

Ainda sobre a utilizagdo dos materiais, segui a orientagcao da supervisora,
com vistas a evitar 0 excesso na quantidade dos objetos a serem

utilizados nas sessoes.
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— Compreender-me como brincante sem perder minha identidade do adulto
que sou, reforcando no jogo minha personalidade de simbolo da lei e da
seguranca para as criancas, foi outra descoberta fascinante adquirida no

segundo Estéagio.

Esses fatores ora delineados, apontam para a realidade de que estou
adquirindo melhor desempenho nesse processo de aprendizagem. Nessa trajetoria
percorrida existem algumas dificuldades, conforme constam nos relatorios de cada
sessdo, porém 0s avangos sdo mais significativos e em maior quantidade do que as
dificuldades encontradas. Além do mais, estas dificuldades servem como estimulo
para continuar exercendo o meu trabalho, desenvolvendo o desejo de ser
Psicomotricista Relacional e aprimorar mais ainda essa pratica como instrumento

pedagdgico nas relacfes interpessoais e na vida em geral.

Referéncias

VIERIA, J. Leopoldo; BATISTA, Maria Isabel Bellaguarda; LAPIERRE, Anne.
Psicomotricidade Relacional : a Teoria de uma Pratica. 22 ed. Curitiba, PR:
Filosofart, 2005.

VIEIRA, José Leopoldo; BATISTA, Maria lIsabel Bellaguarda; GUERRA, Ana
Elizabeth Luz. Pratica Profissional Supervisionada . (Material do Curso de
Formagédo Especializada em Psicomotricidade Relacional). Fortaleza: jan. 2012.
(apostila).
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Anexo A — Extrato do Contrato (Municipio — Ciar). *

EXTRATO DO CONTRATO N° 70/2011 — PROCESSO N° 144135/2011.

DAS PARTES: CONTRATANTE: Municipio de Fortaleza, através da
Secretaria Municipal de Educacéo, inscrita no CNPJ n° 04.919.081/0001-89,
representada por seu Secretario EImano de Freitas da Costa, inscrito no CPF sob o
n°® 506.748.543-49. CONTRATADA: Clinica de Desenvolvimento Psicopedagogico
Ltda — CIAR CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL, inscrito no
CNPJ n° 23.539.208/0001-89, representada por Maria Isabel Bellaguarda Batista,
inscrita no CPF sob 0 n° 112.536.223-53.

DO OBJETO: O presente contrato tem por objeto o financiamento integral
do Curso de Especializacdo em Psicomotricidade Relacional, visando beneficiar 200

(duzentos) professores da rede municipal de ensino.

DA FUNDAMENTACAO LEGAL: Fundamenta-se o presente contrato nas
disposi¢des contidas na lei n°® 8.666, de 21.06.93, publicada no DOU de 22.06.93,
com suas alteracdes posteriores, inciso lll, paragrafo 1°do artigo 25, c/c artigo 13,
inciso 1ll, cuja celebracdo foi autorizada pelo Despacho de Inexigibilidade de
Licitacdo presente as fls.102, bem como pelo Parecer n°. 897/2011/SME e pelo
Parecer n°. 083/2011/PA-PGM, as fls. 93/100 do processo administrativo supra
mencionado e pelo estabelecido nos parametros para Contratagdo e seus anexos,

partes integrantes do Contrato, pelos termos da proposta de precos da Contratada.

DO VALOR GLOBAL: R$ 2.490.000,00 (dois milhdes e quatrocentos e

noventa mil reais).

DA DOTACAO ORCAMENTARIA: As despesas decorrentes da execugio
deste termo correrdo a conta do Fundo Municipal de Educacédo, de acordo com a
dotacdo orcamentaria a seguir: Projeto/Atividade: 24.901.12.361.0014.2144.0001 —
Elemento de Despesa 33.90.39 — Fontes de Recursos 0.101 e 0.105.

* FORTALEZA, Prefeitura Municipal de. Extrato do Contrato n°® 70/2011 — Processo n°
144.135/2011. Fortaleza: DO, p. 27-8, 28 dez. 2011.
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DO PRAZO DE VIGENCIA: O Contrato aqui pactuado ter& vigéncia de 20
(vinte) meses, a contar da data da sua assinatura, referente a carga horéaria de 660
(seiscentas e sessenta) horas/aula, conforme Estrutura Curricular constante nos

autos do processo originario.
DATA: Fortaleza, 09 de dezembro de 2011.

ASSINAM: Elmano de Freitas da Costa — SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO — SME e

Maria Isabel Bellaguarda Batista — CLINICA DE DESENVOLVIMENTO
PSICOPEDAGOGICO LTDA — CIAR CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE
RELACIONAL. (REPUBLICADO POR INCORRE(;AO).
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Anexo B — Estrutura Curricular

Formacéao Tedrica Cientifica — Teoria e Pratica 240 h/a
Teorias em Psicomotricidade 20 horas
Psicomotricidade Relacional na escola e em outros contextos 40 horas
Psicandlise e Psicomotricidade Relacional — Pontos de convergéncia | 20 horas
Desenvolvimento e Avaliacdo Psicomotora 30 horas
Bases Neuropsicolégicas da Psicomotricidade 20 horas
Psicopatologia, Sindromes atuais e dificuldades de aprendizagem 30 horas
Abordagem Sistémica e Comunicac¢ao na Psicomotricidade 20 horas
Seminarios Cientificos 30 horas
Metodologia da Pesquisa e Redacao Cientifica 30 horas
Formacao profissional — Teoria e Pratica 150 h/a
Estagio Supervisionado | 50 horas
Estagio Supervisionado |l 50 horas
Estagio Supervisionado Il 50 horas
Formacao pessoal — Teoria e Pratica 210 h/a
Formacao Pessoal | 60 horas
Formacéao Pessoal Il 50 horas
Formacao Pessoal Il 50 horas
Formacéo Pessoal IV 50 horas
Total 600 h/a
Trabalho de Conclusdo de Curso 60 horas
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Anne Lapierre

Criadora Psicomotricidade Relacional — Franca

José Leopoldo Vieira

Doutorando — Brasil

Maria Isabel Bellaguarda Batista

Mestranda — Brasil

Adriana Limaverde

Doutora — Brasil

Daniel Bezzera de Brito

Doutor — Brasil

Egidio José Romanelli

Doutor — Brasil

Gustavo Alberto P. Moura

Doutor — Brasil

Jorge Fernandes

Doutor — Portugal

Jorge Sesarino

Doutor — Brasil

Josefina Sanchez

Doutora — Espanha

Walberto Santos

Doutor — Brasil

Maria Nestrovskv Folberqg

Doutora — Brasil

Miguel Liorca Linares

Doutor — Espanha

Silvia Grassano

Doutora — Brasil

Tatiana Jaworski S. Riech

Doutora — Brasil

Vitor da Fonseca

Doutor — Portugal

André Luiz M. Cavazzani

Doutorando — Brasil

Celso Luiz Mastrascusa

Doutorando — Portugal

Din& Corbetta da Silveira

Mestre — Brasil

Laura Monte Serrat

Mestre — Brasil

Andrea Braide Stopiglia

Mestre — Brasil

Rubens Wajnsztein

Mestre — Brasil

Rosita Paraguassu

Mestre — Brasil

Amanda Gongalves Porto

Mestranda — Brasil

Ana Elizabeth Luz Guerra

Mestranda — Brasil

Marcelino Viana S. Neto

Mestrando — Brasil

Clarissa de Mattos C. C. Leao

Especialista — Brasil

Daniara Bento Malacoski

Especialista — Brasil

Débora Maria Duboc Gurgel

Especialista — Brasil

Elisangela Branco G. Gusi

Especialista — Brasil

Maria Isabela A, de Andrade

Especialista — Brasil

Ibrahim Danyalgil Junior

Especialista — Brasil

Mara Silvana Ferreira Godinho

Especialista — Brasil

Luiza Helena G. P. Rocha

Especialista — Brasil

Ana Katarina Gurgel Dantas

Especialista — Brasil
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Anexo D — Guia de Acompanhamento do Estéagio I.

Diregéo do CIAR

Ms.José Leopoldo Vieira e Esp.Maria Isabel Bellaguarda
Batista

Sup.intitucional

Denise Sanford

Sup.Local Odete Rolim Uchoa

Aluno(a) Emanuel Ribeiro de Souza
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Anexo E — Guia de Acompanhamento do Estagio II.

P

CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL

CURSO DE FORMAGAO ESPECIALIZADA EM PSICOMOTRICIDADE

CIAR RELACIONAL
GUIA DE ACOMPANHAMENTO DO ESTAGIO | |
Direcéo do CIAR | Ms.José Leopoldo Vieira e Esp.Maria Isabel Bellaguarda Batista

Sup. Institucional

Denise Sanford

Sup. Local Ana Lucia Palhano Jacomini
Aluno Emanuel Ribeiro de Souza
Sessiao Data Assinatura do estagiario Assinla:g;i:(;i: E:g;;visora
12 Cordas - : : :
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Ana Lucla Palhano Jacomini
Coordenagéo Padagdgica
Matricula 47305-01
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Anexo F — Guia de Acompanhamento do Estagio Il

CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL
CURSO DE FORMACAO ESPECIALIZADA EM PSICOMOTRICIDADE

CIAR RELACIONAL
GUIA DE ACOMPANHAMENTO DO ESTAGIO | | |
Direcéo do CIAR | Ms.José Leopoldo Vieira e Esp.Maria Isabel Bellaguarda Batista

Sup. Institucional | Denise Sanford

Ana Lucia Palhano Jacomini
Coordenagdo Padagdgica
Matricula 4730501

Sup. Local Ana Lucia Palhano Jacomini
Aluno Emanuel Ribeiro de Souza
——— Data Assinatura do Assinatura da supervisora
estagiario local da Escola
1°Tecidos | 180113 |C . [Rhepwcl fon | Oloe fileiin P i-momm
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Anexo G — Modelo da Carta a Ser Enviada pela Escola  aos Pais
Fortaleza, 10 de Margo de 2012

Senhores Pais,

Durante este periodo letivo, esta escola proporcionara a seu filho(a) um

trabalho em Psicomotricidade Relacional, que sera realizado por ,

graduado(a) em e estagiario (a) do Curso de Pos-Graduacao:

Formacgdo Especializada em Psicomotricidade Relacional. O referido Curso é

realizado pelo Centro Internacional de Anéalise Relacional (CIAR).

A Psicomotricidade Relacional é uma pratica educativa, de valor
preventivo, que possibilita um tempo e um espagco onde a crianca, de forma
espontanea e criativa, possa expressar com liberdade e autenticidade o seu
potencial motor, cognitivo, afetivo, social e relacional, para melhorar o
desenvolvimento global de sua aprendizagem e de sua capacidade de adaptacéo

social e afetiva.

Por meio de trabalhos em grupo, em que se privilegia a comunicagéo nao-

verbal, a Psicomotricidade Relacional na escola proporciona:

— O despertar para o desejo de aprender.

— A prevencao de dificuldades de expressdo motora, verbal e grafica.

— O estimulo para o ajuste positivo da agressividade, da inibicdo, dos
limites, da frustracdo, dos medos, da dependéncia, da afetividade, da
autoestima, entre outros distarbios de comportamento.

— O desejo para a integracdo em grupos sociais, elevando a capacidade da
crianca para enfrentar situacdes novas e criar estratégias positivas para
se colocar melhor em seus grupos de pertinéncia.

— A elevacdo do desempenho e da produtividade na aprendizagem em

geral.

Vale ressaltar que o conteddo dessa abordagem estd em consonéancia
com a proposta pedagdgica desta escola.
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As atividades ocorrerdo semanalmente, nas quais sera necessario o
registro, por meio de flmagem e fotografia, para viabilizar a constante superviséo do
CIAR, sendo esse registro confidencial, respaldado na ética profissional e para fins

de pesquisa cientifica.

Desde ja agradecemos sua compreensao e aproveitamos para solicitar o
preenchimento do espaco abaixo, certificando-nos de sua aprovacao.

Atenciosamente,
Diretora da Escola (com carimbo)

Estou ciente e concordo com o0s termos supracitados e autorizo

meu(minha) filho(a) a

participar das atividades de Psicomotricidade Relacional na Escola, ser filmado,
assim como autorizo a utilizacdo das gravacdes audiovisuais para fins de estudo,
pesquisa, divulgacdo académica e supervisdo, conforme Termo de Compromisso
firmado entre o estagiario e o CIAR.

Assinatura do pai
CPF
RG

Assinatura da mae
CPF
RG
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Anexo H — Ficha de Auto-Observacéao de Estéagio Il

TURMA: [ ALUNO (A):
SUPERVISORA: DATA: SESSAO No.:
MATERIAL: N2 DE CRIANCAS: FAIXA
ETARIA=======
LEGENDA: MARQUE COM UM “X” NA TABELA.

NS Nao Surgiu

NA Nao Atingiu

PA Percebe, mas nao Atua

FT Fez Tentativas

AP | Atingiu Parcialmente

A Atingiu

Categorias Observadas N ([N |P |F|A |A
A |[A |T|P

Disponibilidade corporal

Modulacado tonica

Comunicacao / acordo ténico

Formacao de vinculos/ comunicagao durante o brincar

Espontaneidade

Prazer de brincar

Expressividade psicomotora

Dinamismo

Investimento na espera como forma de intervencao

Criatividade

Brinca com meninos € meninas

Domesticacao

Dominacao

Agressividade

Afetividade

Maternagem

Identificacao de género

Sexualidade

Cumplicidade

Jogo simbdlico e parceria simbélica

Significado simbdlico do tapete

Ser simbolo da lei e seguranca

Assuncao do poder

Finalizacao das relacdes

Permanéncia nas relacdes

Capacidade de planejar a sessdo conforme a demanda do grupo

Investimento nos contelidos simbdlicos dos materiais

Capacidade de se auto-observar/auto avaliar

Capacidade de controlar as contratransferéncias e projecoes e de
sair de uma visao centrada em seu préprio desejo

Capacidade de decodificar os conteddos manifestos

Capacidade de decodificar os contetdos latentes

Capacidade para lidar com frustracdes - a sua e a da crianga

Vocabulario

Visdo periférica
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Anexo | — Relatério de Sessao

Estagiario(a):

Idade das criancas:

Vivéncia numero:

Data:

Numero de Criancgas:

Material utilizado:

"No seu relato (uma lauda e meia), abordar os seguintes pontos, entre

Objetivo

Atividade Realizada

Conteudos observados

Tipos de Brincadeiras

Tipos de Relagdes

Utilidade do Material nessa Sessao
Estratégias Utilizadas para Intervir
Impressbes Apos a Sessao

Impressbes Apos Assistir a Fita de Video

Entre Outros

Autoavaliacao:

Dificuldades

Facilidades

Duavidas

Sentimentos positivos e negativos surgidos

Entre outros
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Anexo J - 181

Nome:

Relagdo com o adulto

Relacdo com as criancas

Relagdo com os objetos

Relac&o com o espaco

Resposta & frustracao

Permanéncia na relacéao

Sentimentos expressos

Brincadeiras preferidas

Brincadeiras que evita

Relagdo com a transgressao

Contelidos gue se repetem

Observacdes gerais

Parametros de Observacédo e Avaliacdo em
Psicomotricidade Relacional
Area Motora:

Prazer sensério-motor/desprazer, medo.
Coordenacéo motora ampla/coordenacéo dinamica.
Coordenacéo motora fina/habilidades manipulativas.
Coordenacéo 6culo-manual

Equilibrio/desequilibrio

Grafomotricidade

Relagdo com o espaco

Relagdo com o tempo

Area Cognitiva:

Capacidade de atencéo (visual, oral, manipulativa)
Permanéncia na relacéo/atividade (acdo compartilhada)
Utilizagdo do material (funcional e/ou simbdlico)

Solucéo de conflitos (capacidade de negociacao/troca)

Capacidade de representacdo (organizacdo de ideias e papéis para a

brincadeira)
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— Criatividade

— Organizacéo do pensamento

Area de Comunicacéo:

- Linguagem corporal, gestual, oral

- Inten¢cBes comunicativas: com o adulto/com os iguais

— Usos comunicativos da linguagem: instrumental, regulador, interativo,
imaginativo, representativo. Descontextualizado ou Contextualizado.

— A compreensao da linguagem contextual e verbal Verbaliza¢gbes no ritual
de entrada e saida

— Expressividade e complexidade na construcéo da linguagem verbal

— Sentido das verbalizagGes Articulacdo das ideias

- Organizacdo do pensamento/sequéncia l6gica Imitagdo

Area Sécio-Afetiva:

— Agressividade passiva, ativa, verbal, corporal (oral e anal)
— Autoagressividade

— Inibicdo/desinibicao (diante de que situacdes)
— Autoestima

— Condutas Sociais:

— Cooperacéo

— Solidariedade

— Tolerancia

— Cumplicidade

— Acordo

— Desacordo

— Aceitacao de regras

— Aceitacdo/negacéao da frustracéo

— Condutas de isolamento

— Capacidade de expressar emocdes
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Condutas estereotipadas

Capacidade de iniciativa

Apego a familia (dependéncia no momento de separacdo para inicio da
sessao)

Lugar de pertinéncia na familia

Conteudo destas relacdes:

Com seus iguais

Com o adulto



