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O PROCESSO DE SUPERVISAO NA FORMACAO DO PSICOMOTRICISTA
RELACIONAL

RESUMO

A Supervisdo da Especializacdo em Psicomotricidade Relacional do Centro Internacional de
Andlise Relacional - “Ciar”- configura-se como uma transmissdo de saber que ocorre pela
relacdo supervisor — supervisionando. Esta oportuniza emergir e ganhar forma, perceber e
elaborar o desconhecido, num campo permeado pela subjetividade, além de dar sentido ao
trabalho do aluno. Contudo, por ndo possuir um campo tedrico suficiente para explicitar sua
metodologia e funcionamento, a Supervisdo em Psicomotricidade Relacional denota a falta de
premissas comuns aos supervisores e isso dificulta a orientacdo destes, pela auséncia de
sistematizacdo de métodos e ensinamentos utilizados. Objetivando diminuir essa lacuna,
realizou-se uma pesquisa exploratoria, visando caracterizar o funcionamento da Supervisdo em
Psicomotricidade Relacional na visdo dos alunos que finalizaram os Estéagios I, Il e Ill. A
amostra ¢ composta por 20 sujeitos e a pesquisa configurou-se como ndo aleatéria. Foram
realizadas entrevistas semiestruturadas gravadas e transcritas na integra e os dados obtidos
foram tratados através de analises qualitativa (i.e., de contetdo) e quantitativa (i.e., frequéncias
e porcentagens). A analise de conteldo realizada levou a identificacdo de cinco temas que
comportam a totalidade da informacdo categorizada a partir do discurso dos sujeitos. Os
resultados desta investigacdo indicam que 19,6% do volume de dados encontram-se na
Caracterizacdo da Supervisdao e 30.0% na categoria Vivéncia da Supervisdo; ja a categoria
Avaliacdo do Processo de Supervisdo obteve 31.7% do volume de informacdes; a categoria
Avaliacdo dos Aspectos Organizativos da Supervisdo concentrou 13.5% de dados e, por fim, a
5.2% do volume de informacdo encontram-se na categoria Aspectos Passiveis de Melhoria. As
conclus@es incidem sobre a ideia de que a Supervisdo é considerada um espaco de formacao e
aprendizagem que promove mudangas pessoais e profissionais e que o processo vivenciado na
Supervisdo é atravessado por sentimentos tanto positivos quanto negativos, além disso, os dados

indicam que a Supervisdo é marcada sobremaneira pela a¢do do supervisor.

Palavras-chaves: Psicomotricidade Relacional. Supervisdo. Formacao. Estagios.



THE SUPERVISION PROCESS IN THE RELATIONAL
PSYCHOMOTRICIAN’S TRAINING

ABSTRACT

Supervision of Specialization in Psychomotricity Relational’s Relational Analysis International
Center — “Ciar” is configured as a transmission of knowledge that occurs through the
supervisor-supervised relationship, which offers an opportunity to emerge and take shape,
develop and realize the unknown in a field permeated by subjectivity, besides giving meaning to
the student’s work. However, for not having a theoretical enough to explain its methodology
and operation, the Supervision in Relational Psychomotricity underscores the lack of a common
set of assumptions to the supervisors and this complicates the task orientation of supervisors by
the lack of systematization and teaching methods used. Aiming to reduce this gap, we carried
out an exploratory study aimed to characterize the operation of Stage Supervision in
Psychomotricity Relational through the reports of students who completed the Stage I, Il and
I1l. The sample consists of 20 people and the research was configured as non-random.
Interviews were conducted semi-structured, taped and transcribed and the data thus obtained
were treated by qualitative (i.e.,content analysis) and quantitative (i.e., frequencies and
percentages) analysis. he content analysis performed led to the identification of five themes that
include all categorized information from the people's speeches. The result of this investigation
indicates that 19.6% of the data volume is at the Characterization of Supervisors; 30.0% at the
Experience of Supervision category; when it comes to the Process Evaluation Oversight
category, the number goes to 31.7% of the data volume; the Rating Supervision Organizational
Aspects category got 13.5% of the data and finally 5.2% to the Aspects That Can Be Improved
category. The conclusions focus on the idea that Supervision is considered a place of learning
and training promoting personal and professional changes and that the process experienced in
Supervision is crossed by both positive and negative feelings. Besides that, the data also

indicates that Supervision is marked greatly by the supervisor's action.

Keywords: Relational Psychomotricity. Supervision. Training. Internships.
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As linhas presentes neste trabalho tém como fio condutor e pertinéncia a
dindmica das diversas nuances matizadas pela evolugdo cientifica do campo de
conhecimento chamado Psicomotricidade. Nessa evolucdo, destaca-se a criacdo, por
André Lapierre, da abordagem Psicomotora Relacional ou, como ele mesmo a batizou,
da Psicomotricidade Relacional, cuja evolugdo € decorrente das e pelas interagdes nas
“experiéncias que tém como vetor comum a introducdo de um novo parametro na
relacdo com a criancga: o corpo do adulto” (Lapierre & Aucouturier, 1984, p. 7).

Uma vez criada a Psicomotricidade Relacional, surgiu entdo a demanda de
formagéo de outras pessoas que trabalhassem utilizando essa metodologia, para atuar
em diversos campos, tais como na salde, na educagao e nos projetos sociais, bem como
nas organizagoes.

André Lapierre deixou expresso em carta (conforme Anexos 2 e 3), enderecada a
todos que se interessassem pela formagdo em Psicomotricidade Relacional, quais seriam
suas intencdes no que se refere a formacdo de novos psicomotricistas relacionais e quais
seriam o0s critérios para considerar como bem estruturada a forma de ensino e
transmissdo do saber dessa metodologia e, dessa maneira, definir os pré-requisitos
necessarios que habilitam os profissionais a exercer essa abordagem por ele criada.

A formacdo em Psicomotricidade Relacional requer a Formacdo Pessoal, a
Formacdo Tedrica e a Formacdo Profissional — os Estagios, etapa em que o aluno
necessita ser sistematicamente supervisionado por um psicomotricista relacional
habilitado e mais experiente para exercer essa funcdo. Esses seriam os procedimentos
que André Lapierre pensou como fundamentais para a formacdo de novos
psicomotricistas relacionais.

Uma vez estabelecidos esses fundamentos, talvez o campo mais fértil que André
Lapierre tenha encontrado para aplica-los na formacdo de novos psicomotricistas
relacionais tenha sido o Brasil, onde comecou a trabalhar na década de 1980. Desde
entdo, aqui se destacam algumas escolas de formacdo, entre elas o Centro Internacional
de Anélise Relacional (CIAR), dirigido por Leopoldo Vieira e Maria Isabel
Bellaguarda. Este, ha 16 anos, vem desenvolvendo a formacdo de psicomotricistas
relacionais segundo os preceitos de seu criador.

No amago dessa formacéo, realiza-se a Supervisdo dos Estagios Praticos I, Il e

I1l, como parte do processo de constru¢cdo do perfil profissional e aquisicdo das
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competéncias necessarias para atuar com essa metodologia. Isso posto, esse trabalho
que aqui se apresenta encontra entdo seu centro e justificativa na tentativa de avaliar os
processos de Supervisdo em Psicomotricidade Relacional desenvolvida no Ciar,
contextualiza-los diante de outras maneiras de intervencdo dentro do campo da
Psicologia e da Psicanélise e identificar as formas de pensar e organizar a supervisao.

Ap0s vasta revisdo bibliogréafica, verificou-se que ndo ha trabalhos que dirijam
seu olhar a tematica da supervisdo em Psicomotricidade Relacional e que possam
responder as duvidas que surgem neste campo, o que dificulta a reflexdo sobre os
ensinamentos transmitidos pelos supervisores.

Pesquisas recentes sobre supervisdo e formacdo de psicologos ressaltam a
importancia dessa tematica, no entanto, voltam seus estudos a teoria psicanalitica e a
seus cursos de graduacao (Brito, 1999; Selister, 2003 & Zaslaviski, 2003).

A maior dificuldade que se enfrenta quando da proposta de um novo campo
cientifico é a quebra das praticas até entdo existentes, principalmente quando isso se da
com base em descobertas originais pela nova ciéncia e que contrariam as praticas
anteriores. Essa situacdo ndo é diferente com a ciéncia da supervisdo. Quebrar as
préticas tradicionais de supervisdo € algo dificil de ser atingido, principalmente quando
0 supervisor percebe este avanco como uma ameaga Ou questionamento a sua
competéncia profissional, o que ndo é claramente o objetivo da evolucdo cientifica nesta
area. . . .. A maioria dos supervisores iniciou sua pratica baseada exclusivamente em
sua prépria experiéncia, em um momento em que a literatura especifica era diminuta,
restrita ou mesmo inexistente, de tal modo que a grande maioria dos profissionais tende
a utilizar sua propria experiéncia profissional (Campos, 1998, pp. 29-30).

Dessa feita, o interesse pelo objeto de estudo da presente dissertacdo foi
despertado a partir da necessidade de mapear o funcionamento da pratica profissional
como supervisora dos estdgios do curso de poés-graduacdo lato sensu em
Psicomotricidade Relacional, tendo também em vista a possibilidade de incentivar a
construcdo das premissas que definam seu carater formativo.

Desde 2001, a autora dessa pesquisa é supervisora do curso de po6s-graduacdo
lato sensu em Psicomotricidade Relacional do Ciar e lida tanto com as conquistas

realizadas nesse campo formativo quanto com as dificuldades com as quais qualquer
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professor universitario se defronta, além dos impasses e problemas especificos que
surgem quando se trata da formac&o em Psicomotricidade Relacional.

Segundo Goldenberg (2007) por ser uma pratica nao codificada, isto é, por ndo
possuir um campo tedrico suficiente para explicitar sua metodologia e funcionamento, a
supervisao em Psicomotricidade Relacional configura-se como um conjunto de préticas
diferentes, o que tem como implicacdo uma falta de consenso, ao nivel de um conjunto
de premissas comuns aos supervisores (Duvidovich & Goldenberg, 2007).

Com o objetivo de diminuir essa lacuna, realizou-se uma pesquisa exploratdria,
com caracteristicas fenomenogréficas, que visou identificar, caracterizar e sistematizar o
funcionamento da supervisdo realizada no curso de pos-graduacdo em Psicomotricidade
Relacional do Ciar, por meio dos relatos dos alunos.

Freire (2009) esclarece que “a perspectiva fenomenografica comunga também
com a fenomenologia, na medida em que acolhe a crenga na assuncdo do conhecimento
a partir do interior e ndo do exterior como ocorre na investigacao positivista” (p. 10).

A fenomenografia objetiva averiguar a experiéncia que 0s sujeitos possuem na e
da realidade, a experiéncia vivida e 0 modo como representam os fendmenos. Valendo-
se da razdo, a fenomenologia procura descrever as operacdes do espirito, considerando
as esséncias e utilizando a inteligéncia para perceber as suas relagdes ldgicas (Marton &
Booth, 1997).

A presente pesquisa, dessa forma, foi realizada por meio do relato com alunos
que finalizaram o Estagio I, o Estagio Il e o Estagio Ill. Tais alunos tiveram como
supervisores outros profissionais que ndo a autora do presente estudo. Os relatos foram
obtidos por meio da realizagdo de entrevistas semiestruturadas, que foram gravadas e
transcritas na integra e os dados assim obtidos tratados pela via da anélise de conteudo.
O tratamento de dados permitiu discriminar como é conceitualizado o processo de
supervisdo, como ocorre, quais as suas funcgdes, vantagens e limites dele na formacéo do
psicomotricista relacional. Pretendeu-se, assim, ndo sO aceder & experiéncia e vivéncia
dos alunos no que a supervisdo diz respeito, como também ao papel que Ihe é atribuido
na sua formacao.

As concepcdes utilizadas pelos estudantes podem ser descritas e compreendidas.
Elas se relacionam a fatores pessoais (cognitivos, afetivos e interpessoais) e a fatores

ambientais (objetivos educativos, conteudos, métodos, materiais € recursos
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educacionais), que interagem entre si, influenciam e condicionam decisivamente os
processos e o0s resultados académicos (Marton & Séljo, 1976).

Em especifico, essa pesquisa procurou investigar quais sdo as mudancas nos
padrdes de funcionamento e de comportamento dos psicomotricistas relacionais em
formagéo, quando da sua atuagdo no setting da Psicomotricidade Relacional, com base
nas experiéncias vivenciadas na supervisdo e, dessa forma, balizar a supervisédo de
Psicomotricidade Relacional por meio dos relatos dos alunos que finalizaram os
Estagios I, 11 e I11.

Pensar os desdobramentos dos saberes relacionados a supervisdo e acumulados
pelos alunos ao longo dos estagios mostra-se fundamental para que esse processo possa
garantir boa formacdo dos aprendizes de Psicomotricidade Relacional e, ao mesmo
tempo, proporcionar um bom atendimento aos clientes.

Freire (2009) ressalta que:

As concepcdes de aprendizagem refletem e simultaneamente condicionam, tanto
0 proprio fenébmeno da aprendizagem, quanto a forma dos estudantes se
comportarem em relacdo a ele, . . . . A forma como os estudantes se comportam
durante o percurso académico e, ao longo a vida, é em grande parte uma
consequéncia do que pensam sobre esse fenémeno e sobre si mesmos (p. 10).

Na medida, entdo, em que os supervisores conhecem as concepc¢des dos seus
estudantes, poderdo direcionar suas aulas e incentivar o uso de estratégias de
aprendizagem mais construtivas e (ou) adaptadas (Entwistle, 1990).

Ajudar os estagiarios a se desenvolverem numa situacéo que pressupde, desde o
inicio, a necessidade de intervencges, flexibilidade e disponibilidade para se engajar
como o outro numa relacdo tbnica evidencia a importancia da sistematizacdo das
percepcdes dos alunos acerca do funcionamento dos Estagios I, Il e Il. Assim, pdde-se
fazer um levantamento das condutas na supervisdo que mais promovem crescimento
profissional para os alunos em formacao.

A acdo dos alunos é orientada por suas concepc¢des de aprendizagem e o
mapeamento conceitual desse fendmeno configura-se fundamental para a promocao de
mudangas das proprias concepgdes, tendo como objetivo Gltimo o agenciamento da
autorregulacdo e a conquista de aprendizagens mais ricas (Biggs, 1990; Duarte, 2000;
Marton, 1988 & Séljo, 1984).
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Por ser um campo novo de estudo, davidas o permeiam, e o reconhecimento das
contradi¢Oes e inconsisténcias envolvidas nas supervisdes ressalta a necessidade de se
construir um campo teorico sélido, propicio ao desenvolvimento de bases consistentes —
e dindmicas — para a formag¢do do psicomotricista relacional. “O mapeamento das
representacfes ou a contextualizacdo psicologica da aprendizagem constitui um
contributivo para a compreenséo integral desse fendmeno e para a consequente melhoria
dos seus processos e produtos” (Freire, 2009, p. 12).

Nesse sentido, a discussdo aqui apresentada deve ser compreendida como um
convite ao questionamento daquilo que pertence ao campo da supervisdo em
Psicomotricidade Relacional como um campo formativo importante para apropriacao
das ferramentas de trabalho dessa pratica.

A funcéo da supervisdo vai além da de exercer um controle sobre a pratica, a fim
de garantir a qualidade da intervencdo. Percebe-se, portanto, que as supervisdes feitas
por meio de video, que é o caso do tipo de supervisdo que aqui sera abordada,
informam, além das demandas de seus clientes, as do aluno e de sua propria formacao.
Espera-se, mediante o feedback positivo ou negativo obtido por meio das entrevistas
realizadas com os alunos, construir um contributo teérico-pratico que possa servir de
orientagé@o para outros supervisores quando do trabalho com seus alunos.

O psicomotricista relacional em formagdo tem a supervisédo como um dos
principais pilares de sustentacdo para a sua pratica. Logo, descrever esse processo,
segundo os aspectos da Psicomotricidade Relacional, pode ser apontado como
alternativa para o despertar da responsabilidade e da consciéncia exigidas na formacao
profissional.

Para contemplar o objetivo proposto, esse estudo esta estruturado em duas
partes. No capitulo correspondente a Parte I, procede-se a revisdo tedrica. Lanca-se um
olhar sobre a Psicomotricidade Relacional, contemplando sua origem e as questdes
psiquicas pertencentes a relacdo entre o sujeito e ele mesmo, o sujeito e os objetos e o
sujeito e os outros. Vieira, Batista e Lapierre (2005) consideram que a Psicomotricidade
Relacional ¢ uma “praxis” que oferece ao sujeito um espago de liberdade e legitimagao
de sua identidade e desejos. Dentro dessa narrativa que enfatiza a motricidade humana e
sua relacdo de reciprocidade com o psiquismo, privilegiam-se o jogo simbolico, o

movimento espontaneo e a comunicacdo corporal. Nessa metodologia, 0 corpo-sujeito
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do psicomotricista relacional esta sobremaneira implicado nas intervengoes
psicomotoras. Para Lapierre e Aucouturier (1984), todas as relagdes humanas estéo,
originalmente, ancoradas na corporeidade. Sendo assim, para ressalvar essa
particularidade, Vieira, Batista e Lapierre (2005) acrescentam que o corpo é local de
sensibilidade, afetividade, emocéo da relagdo consigo e com o outro; € lugar de prazer,
de desejo, de frustracdo e de angustia; lugar de lembrancas de todas as emogdes
positivas e negativas vividas na infancia na sua relacdo com os outros, particularmente
com as figuras parentais.

Assim, nesse trabalho, procura-se definir quais sdo 0s pressupostos teoricos e as
especificidades da trilogia Formacdo Pessoal, Formacgdo Profissional e Formacéo
Tedrica, tripé que sustenta a Formacdo Especializada em Psicomotricidade Relacional,
destacando-se, na Formacdo Profissional, a Supervisdo dos Estagios, tema dessa
pesquisa. A Formacdo Pessoal é o espaco de desenvolvimento pessoal do aluno. A
Formacdo Teorica enfoca 0s conhecimentos cientificos acerca da Psicomotricidade
Relacional e das outras ciéncias que a interpenetram. A Formacao Profissional, por fim,
engloba os Estagios Préaticos e a Supervisao.

A seguir, busca-se explicar o que significa supervisdo e as suas origens
histéricas. Prosseguindo, aborda-se o funcionamento da supervisdo considerando outras
formas de intervencdo dentro do campo da Psicologia e, em seguida, tenta-se definir,
dentro desse processo, no qual a subjetividade impera, a necessidade de interlocucédo. A
pratica do psicomotricista relacional em formacdo o leva a transitar em campos
subjetivos, 0 que gera uma demanda de supervisdo, visto que, na sessdo, 0 COrpo
daquele que afeta é também afetado e, dentro dessa perspectiva, a supervisao apresenta-
se como um espaco de conhecimento de si e dos fendmenos transferenciais que
permeiam a relacdo entre o psicomotricista relacional em formacéo e seus clientes.

A parte 11 do estudo tem inicio com o detalhamento da metodologia utilizada na
pesquisa. Uma vez que supervisdo é imprescindivel para a formagéo, entende-se que ela
necessita ser avaliada. Nesse processo, 0s alunos sdo levados a experimentar uma série
de situagcOes, nas quais as emocdes estdo presentes de maneira capital. Lapierre e
Aucouturier (1984) acreditam que todo processo de aprendizagem ou aquisi¢do de
novas competéncias deve ser entrecortado pela emocdo. A emogdo, segundo esses

autores, tem efeito unificador, visto que “¢ uma reagdo indissociavelmente
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psicossomatica na qual o corpo encontra privilégios” (p. 39). A escolha por estudar os
processos da supervisdo na visdo dos alunos, portanto, implica fazer uma sondagem
sobre como eles estdo recebendo a supervisdo, uma vez que tanto as alegrias quanto as
angustias e insegurancas vivenciadas pelos alunos perante uma nova e peculiar
experiéncia — os estagios — estdo presentes.

O método de coleta de dados foi o de entrevistas semidirigidas. O guido de
entrevista foi construido para esse efeito. O universo da pesquisa estd compreendido por
20 sujeitos. Foi solicitada, a coordenacdo do curso, uma listagem com o nome e e-mail
dos alunos que haviam finalizado, naquele semestre, o estagio Ill. Depois de enviado
um convite por e-mail a um montante de 25 alunos, 20 optaram por participar.

A entrevista foi preparada com base na analise de conteldo e nas hipdteses
levantadas e centralizou-se nas experiéncias subjetivas dos sujeitos e na situacdo de
supervisao, com 0 proposito de contrastar as hipoteses e averiguar as respostas e 0s
efeitos antecipados. A entrevista aberta foi preparada por meio de questfes ordenadas e
redigidas, da mesma forma, para todos os entrevistados, tendo como resultado respostas
livres e abertas (Rosa & Arnoldi, 2008). Os relatos obtidos por meio delas foram
gravados em fita audiotape e posteriormente transcritos na integra. O guido de
entrevistas foi construido com base em entrevistas exploratorias, que tiveram como
ponto de partida questdes apresentadas conforme o Anexo 3. Os dados coletados foram
examinados com base na analise de contetdo, cuja técnica possibilitou descrices
objetivas, sistematicas e quantitativas dos conteddos manifestos das respostas
encontradas nos questionarios. Dessa forma, utilizaram-se a metodologia qualitativa (de
contedo) e quantitativa (frequéncias e porcentagens). Optou-se pela analise de
conteldo tematica de Bardin (2009), cujo objetivo € compreender o sentido das
comunicacdes e suas significacdes explicitas e/ou ocultas.

Ja em etapa finalizante, apresentam-se os resultados e as conclus@es do estudo

realizado, bem como os seus contributos e limitagdes.
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1. Enquadramento Tedrico
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1.1. Psicomotricidade Relacional
1.1.1. Breve Histérico da Psicomotricidade Relacional

A Psicomotricidade tem como fio condutor a dindmica da historia evolutiva do
individuo e possui como esséncia a interacao dialética entre movimento e psiquismo,
ambos ancorados no corpo-sujeito.

A Psicomotricidade Relacional, ramo especializado da Psicomotricidade, criada
h& mais de quarenta anos por André Lapierre, eminente educador francés de renome
internacional, destaca-se como uma ferramenta eficaz no processo de desenvolvimento
psicomotor, afetivo, cognitivo, social e relacional do ser humano. Define-se como uma
pratica que permite a crianca, ao adolescente e ao adulto expressar seus conflitos
relacionais e supera-los, por meio de vivéncias experimentadas num contexto ludico de
jogos simbdlicos e brincadeiras, no qual encontram e reencontram o prazer da acao e
integram possibilidades e potencialidades (Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

André Lapierre, ao criar a Psicomotricidade Relacional, contribuiu com uma
nova forma de pensar o corpo e a relacdo, forma essa tida como vanguardista para 0s
padrdes da época. Autodidata, caracterizou seu percurso cientifico pela procura de uma
dialética entre a teoria e a pratica, tracando caminhos que o levaram da Educacéo Fisica,
Cinesioterapia e Reeducacdo Fisica, suas praticas iniciais, a Psicomotricidade e,
finalmente, a Psicomotricidade Relacional — pratica revolucionaria no contexto
educativo e psicomotor. Nesse caminho, o0 corpo sempre ocupou papel central, como
observa o proprio André Lapierre, ao retomar sua trajetéria pessoal e profissional, na
obra intitulada “Da Psicomotricidade Relacional a Analise Corporal da Relagdo”
(2010), ao se autorreferir como um sujeito cujo percurso profissional gravita ao redor de
uma Unica palavra — o corpo e sua atividade motora sob todos 0s seus aspectos, em suas
dimensGes funcional, anatémica, fisioldgica, psicoldgica e psiquica (Lapierre, 2010).

A medida que construiu seu percurso profissional, André Lapierre tornou-se um
grande critico do paradigma cartesiano, do corpo maquina, assumindo e referenciando
em seus trabalhos a importancia do trinbmio: anatomia, fisiologia e, sobretudo, a
psique, bem como a interagdo dialética entre eles (Lapierre, 2010).

Sob o dualismo teologico e cartesiano, os estudos do corpo e sua motricidade

nédo consideravam as pesquisas acerca do psiquismo, da consciéncia e da mente e de seu
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significado neurofuncional. A despeito de a civilizacdo greco-latina ter cultivado o
corpo harmonioso e sensual, o catolicismo o reduziu a uma esséncia carnal, perversa,
culpabilizada. Escravizado e reduzido pelo cartesianismo a um instrumento docil e
executor, o corpo era comandado pela razdo e pela vontade. O racionalismo cartesiano,
exacerbado pelo iluminismo e pelo positivismo, transformou o corpo num objeto fisico
e anatdmico, sem sensibilidade e identidade (Fonseca, 2010).

Em contrapartida, o vasto trabalho de André Lapierre ndo s evidencia sua
sensibilidade em relacdo a descoberta do corpo, em contraposicdo aos padrbes
cartesianos vigentes ao final do século XIX e inicio do século XX, mas, sobretudo,
desloca o foco da problematica das interacfes adulto-crianca, no interior do setting
psicomotor, para o conteudo e a qualidade da relacéo entre eles estabelecida (Lapierre,
2010).

Em 1968, com a insatisfacdo e a contestacdo da Pedagogia em vigor, a escola
entra em crise, 0 ensino € discutido em suas estruturas tradicionais e normativas e as
ideias de André Lapierre, transformadoras por exceléncia, encontram atencdo nesse
contexto. Ele, dessa forma, passou a demonstrar, na pratica, que 0s aspectos psiquicos
interferiam muito mais na motricidade humana do que se admitira até entdo (Lapierre,
2010).

André Lapierre experimentou e propbs, diante da integracdo da
Psicomotricidade no ensino, uma estrutura — mais aberta, menos normativa e mais
préxima das concepcdes das correntes psicogenéticas e psicanaliticas em evidéncia na
época — diferente da preconizada por Vayer. Tributaria dessas novas experiéncias
psicomotoras surgiria a obra “Os contrastes, associacdes de contrastes, estruturas e
ritmos e as nuangas”, publicada em conjunto com seu parceiro de trabalho, Bernard
Aucouturier.

Nessa obra, os autores afirmavam que:

E por meio dos processos de adaptagdo motora espontanea que V30 nascer 0s
processos de pensamento: a crianca vai ali descobrir um certo nimero de nogdes
abstratas que ela é capaz de utilizar, como estruturas intelectuais, bem antes de
poder exprimi-las e verbaliza-las. Essas nog¢bes sdo primitivas porque elas ndo
podem ser deduzidas das no¢des mais simples, e devem entdo, necessariamente,
ser apreendidas a partir de uma vivéncia concreta. Elas sdo fundamentais, porque
sdo utilizadas explicitamente ou implicitamente, em todas as aquisi¢cOes
posteriores (Lapierre & Aucouturier, 1985, p. 27).
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A Psicomotricidade Relacional experimentou dois momentos bem distintos no
que se refere a influéncia tedrica. Inicialmente, foi perpassada pelas ideias piagetianas,
que preconizavam que a construcdo da inteligéncia se da por meio das experiéncias
motoras. Configurou-se, nesse momento, portanto, em uma metodologia em que 0
estimulo ao movimento e a vivéncia de atividades préaticas e dirigidas conduz o sujeito
ao desenvolvimento e a reeducacdo. Assim, André Lapierre acreditou ter restabelecido
as unidades psicossomaticas quando fez ligagbes entre a motricidade e a inteligéncia.
Adiante, num segundo tempo, as ideias de Rogers sobre a nao diretividade e a atividade
espontanea levaram André Lapierre a mudar radicalmente a sua pratica, pois ele
colocou em questdo a sua “receita intelectual”. As sessdes de Psicomotricidade
Relacional passaram de diretivas a ndo diretivas ou muito pouco diretivas. Primava-se
pela brincadeira espontanea e pela livre expressdo. A aceitacdo e a disponibilidade
oferecidas as criangas possibilitaram-lhes a expressdo, pela via do movimento e da
relacdo com os outros e com 0s objetos, de um material subjetivo que, até entdo,
encontrava-se completamente recalcado: medos, agressividades, desejos, ansiedades,
frustracOes, sensualidade, sexualidade. Dessa forma, as proprias criangas, aceitas em
suas atividades espontaneas, o fizeram saber que seus corpos expressavam sentimentos,
desejos, afetos diversos.

Com o material subjetivo, inconsciente a mostra, o psicomotricista relacional
ndo mais poderia centrar seu olhar apenas na realidade objetiva, pois isso significaria
perder de vista, mais uma vez, a globalidade da crianca. André Lapierre concluia, entéo,
estar a frente de mais um dualismo: de um lado, o psiquismo consciente, estruturado e
racional e, de outro, o psiquismo do inconsciente, fantasmatico e projetivo (Lapierre &
Aucouturier, 1984).

Para reencontrar a globalidade do ser seria necessario decifrar as interacdes entre
esses dois niveis. De acordo com Lapierre e Aucouturier (1984), a vivéncia do corpo, do
objeto, do outro, da relacéo, € diferente em cada um desses niveis, conforme explicam:
na realidade, uma bola é apenas uma bola e pode ser definida por diversos conceitos
concretos, como tamanho, cor, quantidade, etc. Porém, no nivel do imaginario, a bola
tem multiplos significados: pode representar a mae, 0 sei0 materno, a crianga, sua
cabeca, ou ser a substituta de si mesma. Sdo vivéncias subjetivas que variam

dependendo da histéria de cada um. Sdo conteldos inconscientes expressos
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simbolicamente por meio do jogo e podem, nas sessdes de Psicomotricidade Relacional,
serem vivenciados, interpretados e elaborados.

A despeito da evolucdo de algumas criancas, outras recusavam deixar-se
“reeducar”. Nesse contexto, Lapierre (2010) observou que as criangas com
“dificuldades escolares apenas escondiam ou exprimiam problemas afetivos, muito mais
profundos, cujo aspecto pedagdgico era sé um reflexo” (p. 7) e passou a explorar a
corporeidade em sua dimensdo tbnica e inconsciente. Em parceria com Bernard
Aucouturier, André Lapierre percebeu que deveria respeitar e favorecer a evolugédo
espontdnea da crianca e privilegiar seu aspecto simbdlico, afetivo e emocional, em
detrimento da vivéncia intelectual e racional. No lugar de reprimir a acdo ludica das
criancas, André Lapierre vai aceitd-las e até encoraja-las ao observar o0s
comportamentos espontaneos, analisar os sentimentos ali experimentados e favorecer a
expressdo simbdlica, para descarregar as tensdes, elaborar os conflitos subjacentes e
oportunizar o desenvolvimento e a afirmacdo da personalidade. De forma inusitada,
André Lapierre desenvolveu uma sensibilidade especifica para responder corporalmente
as demandas afetivas das criancas (Lapierre, 2010).

Em 1984, o livro “Fantasmas corporais e pratica psicomotora”, publicado com
Bernard Aucouturier, marca de maneira clara e definitiva a mudanca do foco
pedagogico para o psicanalitico e a busca para compreender o significado simbélico dos
jogos, dos atos espontdneos que aparecem como uma expressdo do imaginario
consciente e também do inconsciente. A partir dai, André Lapierre passara a utilizar o
jogo ludico e espontaneo (Cavazzani, 2005).

Em 1974, André Lapierre passou a chamar sua pratica de Psicomotricidade
Relacional, definindo-a como uma prética autenticamente corporal, inserida nos campos
psico-tonico-afetivo-social da crianca, do adolescente e do adulto. Interessa salientar,
portanto, que, para Lapierre (2010), foram as experiéncias vivenciadas anteriormente
por ele que o levaram a essa nova terminologia: “O meu caminho conduziu-me aquilo
que chamei de ‘Psicomotricidade Relacional’, colocando a énfase sobre a primazia da
relacdo com o outro, com seus conteudos projetivos, simbolicos e fantasmaticos” (p.
34).

André Lapierre adicionou o adjetivo “Relacional” ao termo Psicomotricidade

para marcar as diferencas entre sua visdo de homem, suas concepcdes teoricas e sua
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pratica em relagdo a outras técnicas também chamadas de Psicomotricidade e que
divergem em suas propostas de intervencdo e de concepcdo do desenvolvimento
humano (Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

Ainda que estivesse sob a égide dos exercicios psicomotores, André Lapierre
insistia em enfatizar que, na Psicomotricidade Relacional, ndo ¢ a relacdo corporal por
si S0 que estd em jogo, mas a possibilidade de, por meio da decodificacdo dos
comportamentos corporais, evidenciar estratégias habitualmente postas em acao pelo
sujeito em sua vida relacional. Para Lapierre (2010), por meio dessa decodificacdo e das
imagens projetadas sobre o psicomotricista relacional e (ou) sobre outros participantes
do grupo, é possivel revisitar as origens desses comportamentos e ressignifica-los.

Em outras palavras, o conteido do termo Relacional acrescido a palavra
Psicomotricidade tem um significado especifico e diferente do seu sindnimo coloquial.
Esse termo define uma metodologia que propde colocar o corpo em contato com o
corpo do outro na busca da comunicacdo que possibilite o dialogo ténico, e,
sobremaneira, a ressignificacao da relacdo ali estabelecida (Batista, 2008).

Em termos gerais, a Psicomotricidade Relacional diferencia-se de outras
vertentes da Psicomotricidade por ser um método que considera a implicacdo do corpo
do psicomotricista relacional na relagdo com o outro, privilegiando, assim, 0 corpo em
suas esferas motoras, psiquicas e cognitivas.

Segundo Lapierre (2010), “a Psicomotricidade Relacional propde um jogo livre
e sem julgamento” (p. 83). A crianga vive suas fantasias num jogo simbdlico cujo
sentido devemos compreender, exprimindo-as num discurso que o terapeuta deve
interpretar. Nessa mesma direcdo, observa-se que essa nova abordagem psicomotora
considera gque conhecimentos precisam ser vividos no nivel do corpo e integrados a
personalidade, sendo necessaria e fundamental a experiéncia pessoal da comunicacao
corporal e ndo verbal. Dentro dessa perspectiva Vieira, Batista e Danyalgil (2010)
argumentam que o jogo simbdlico e a comunicacdo tonica configuram-se recursos que
favorecem o desencadear do desenvolvimento dos potenciais cognitivo, emocional,
motor e social do homem.

Dito em resumo, a Psicomotricidade Relacional propfe-se a operar sobre os
nucleos psicoafetivos geradores de atitudes relacionais, oferecendo um espaco de jogo

espontaneo em grupo, para que se possam manifestar necessidades e desejos.



26

A historia da Psicomotricidade Relacional no Brasil é recente e iniciou-se na
década de 1980, época em que André Lapierre passara a contar com a ajuda de sua filha
Anne Lapierre, que participa, ainda hoje, no Brasil, da formacdo de novos
psicomotricistas relacionais. André Lapierre foi convidado de honra do “1° Congresso
de Terapia Psicomotora”, organizado pela Sociedade Brasileira de Psicomotricidade e,
desde entdo, a Psicomotricidade Relacional seguiu um plano de difusdo pela América
Latina. No Brasil, Leopoldo Vieira, professor de Educacéo Fisica, pedagogo, mestre em
Educacao, psicomotricista relacional e analista corporal da relacdo, tem sido um
importante impulsionador, tendo criado, em fins da década de 1990, a primeira escola
sistematizada de formacéao de psicomotricistas relacionais, com certificacdo reconhecida
pelo Ministério da Educacdo Brasileira e pelo proprio André Lapierre. Além disso, foi o
responsavel por ampliar o campo de atuacdo da Psicomotricidade Relacional, abrindo
um leque de possibilidades de intervencdes com criangas, jovens e adultos nos
contextos clinicos, educacionais e empresariais (Cavazzani, 2005).

Entrementes, importa salientar que os estudos e pesquisas no campo da
Psicomotricidade Relacional sdo recentes. Tendo-se iniciado no campo da Educacéo,
logo se estabeleceu como uma eficaz ferramenta de intervencdo, desenvolvendo-se
como um processo eficaz de ajuda nas relagcbes pessoais e interpessoais nos seus

diversos campos de atuacéo.

1.1.2. Psicomotricidade Relacional — conceitos e definigdes

A Psicomotricidade tem como objeto de estudo o ser humano por meio do seu
corpo em movimento nas relagdes com seu mundo interno e externo. Esta relacionada
ao processo de maturacdo do sujeito, dado que a origem das aquisi¢bes cognitivas,
afetivas e organicas esta ancorada no corpo. A Psicomotricidade tem como base trés
conhecimentos basicos e fundamentais: o movimento, o intelecto e o afeto, sendo,
portanto, um termo empregado para uma concepcdo de movimento organizado e
integrado em funcédo das experiéncias vividas pelo sujeito, cuja acdo é resultante de sua
individualidade, sua linguagem e sua socializagdo (Sociedade Brasileira de
Psicomotricidade, 2010).

Para Fonseca (2010), a Psicomotricidade situa-se no campo transdisciplinar e

estuda e investiga as relacdes e influéncias reciprocas e sistémicas entre corpo e
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psiquismo e entre psiquismo e motricidade, emergentes da personalidade do sujeito, nas
suas multiplas e complexas manifestacfes biopsicossociais, afetivo-emocionais e
psicossociocognitivas.

Vieira, Batista e Lapierre (2005) entendem que a Psicomotricidade busca
conhecer o corpo nas suas relagdes multiplas: perceptivas, imaginarias e simbdlicas,
com o objetivo de transforma-lo em um instrumento de relacdo e expressdao com 0S
outros, subtendendo uma concepcao holistica.

Ressalvando essa particularidade, Fonseca (2010) explica que a mesma matriz
cientifica da Psicomotricidade confere mesmo peso as concep¢des de Prevencao,
Educacdo, Reeducacdo, Terapia e Reabilitacdo, em cujos campos as funcoes
interventivas da Psicomotricidade atuam. Sublinha ainda que a Psicomotricidade tem
como objetivo fundamental colocar o corpo e a motricidade no centro do
comportamento e das evolugbes humanas. O corpo é visto como o lugar
fenomenologico, no qual o ser humano constréi e coconstréi a sua identidade e o
sentimento e conhecimento de si, como fonte de sensagdes, pulsbes, emocdes e
intencdes. O dualismo de vinte séculos é colocado em causa e produz uma ruptura com
o cognitivismo puro. Para Fonseca (2010), a Psicomotricidade ¢ “um campo
transdisciplinar que estuda e investiga as relacdes e as influéncias, reciprocas e
sistémicas, entre o psiquismo e a motricidade do ser humano” (p. 18).

A Psicomotricidade configura-se como um né que ata psiquismo e movimento
até confundi-los entre si. Ou seja, ela esta relacionada as implicagdes psicolédgicas do
movimento e da atividade do corpo, na relagdo do organismo com 0 meio em que ele
esta inserido. Para Palacios e Mora (1995) “O mundo da Psicomotricidade €, pois, o das
relagfes psiquismo-movimento e movimento-psiquismo” (Coll, Palacios & Marchesi,
1995, p. 39). Por seu lado, Defontaine (1980) considera que: “a Psicomotricidade ¢ um
caminho, € o desejo de fazer, de querer fazer; o saber fazer e o poder fazer” (p. 34).

A Psicomotricidade Relacional, a despeito de conferir importancia a esfera
motora, enfatiza que os comportamentos psicomotores envolvem, além dos aspectos
anatomo-funcionais, os cognitivos, afetivos e relacionais dos movimentos e insere o
corpo do psicomotricista relacional como instrumento de trabalho, escuta, decodificacdo
e intervencdo na relagdo com o outro, no espaco de trabalho.

Sobre essa metodologia, Vieira e Batista (2009) enfatizam que:
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A Psicomotricidade Relacional ¢ uma “praxis” que procura dar um espago de
liberdade, onde a crianca, o adolescente e o adulto aparecem inteiros, com seu
corpo, suas emocdes, suas fantasias e sua inteligéncia. Espaco de legitimacédo de
seus pedidos, de suas necessidades, dos limites do conhecimento e
reconhecimento de si e dos outros. Tudo isso acontece dentro da estrutura do
jogo espontaneo simbdlico e nas relacbes que se estabelecem entre os coetaneos
e com o0s psicomotricistas relacionais. E um espago de desenvolvimento pessoal
e interpessoal, de estruturacdo da pessoa como ser, de investimento ndo nas
dificuldades e sintomas, mas nas suas potencialidades de crescimento (p. 1).

Cabral (2001) entende que o trabalho da Psicomotricidade Relacional baseia-se
na producdo imaginaria do inconsciente do corpo — mediador entre 0 Eu e 0 mundo —
corpo fantasmatico e relacional, com possibilidades de afeto, emocdo, prazer, desejo,
fantasmas e relagoes.

Nesse contexto, o corpo é o lugar de sensibilidade, afetividade, emocdo da
relacdo consigo e com o outro, lugar de prazer, de desejo, de frustracdo e de angustia.
Lugar de lembrancas de todas as emog0es positivas e negativas vividas pela crianga na
sua relacdo com os outros importantes (Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

O corpo e a sua motricidade sdo instrumentos de acdo e de interacdo do ser
humano e de transformacdo do mundo; sdo também instrumentos de aprendizagem e
comunicagdo, com 0s quais 0 sujeito estabelece contato e relacdo com o0s outros, com
objetos e com os produtos culturais com os quais transforma o mundo natural em
mundo civilizado (Fonseca, 2010).

A motricidade, segundo Fonseca (2010), configura-se como o “conjunto de
expressdes corporais, gestuais e motoras, ndo verbais e ndo simbdlicas, de caracteristica
tonico-emocional, postural, somatogndsica, ecognésica e praxica, que sustentam e
suportam as manifestacdes do psiquismo” (p. 1).

Corroborando com as ideias de seu criador, Franc (2010) apresenta o enfoque da
Psicomotricidade Relacional, esclarecendo que o seu instrumento é o jogo livre,
espontaneo, ndo dirigido e sem julgamento, que o psicomotricista relacional deve
decodificar. Por meio do jogo simbdlico e da repeticdo de comportamentos da crianga,
ele pode identificar suas estratégias relacionais utilizadas para enfrentar ou desviar-se de
dificuldades e conflitos.

A importéncia da mediacao corporal como uma forma primaria de comunicacéo,

0S recursos expressivos do corpo, a voz, o olhar, o gesto, utilizados para uma
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comunicacdo a distancia, de forma ndo invasiva; o espago simbdlico com suas
significacOes; a importancia do outro, ricamente representada pelo grupo; a aceitacdo da
agressividade como uma possibilidade de relacdo e afirmacdo perante o outro, entre
tantas outras estratégias e principios, configuram, de forma singular, a intervencgédo
psicomotora relacional (Rodriguez & Llinares, 2008).

O surgimento do contetdo subjetivo nas sessfes de Psicomotricidade Relacional
é facilitado por meio do brincar, do movimento, do jogo simbdlico. No jogo, 0 ego
consciente deixa passar esses reflexos simbdlicos, sem perceber sua significacdo,
portanto, sem poder controla-lo (Lapierre & Aucouturier, 1984). Assim acontece com 0s
lapsos e atos falhos: “o imaginario se exprime permanentemente no real sob forma
simbdlica” (Lapierre & Aucouturier, 1984, p. 19).

Aqui é possivel perceber um paralelo da Psicomotricidade Relacional com a
Psicandlise. Haveria para a Psicandlise um corpo falado e na Psicomotricidade
Relacional um corpo animado. A Psicomotricidade Relacional reconhece o ato motor
como um discurso. A associagdo livre aplicada na Psicanalise para o “dizer” seria, na
Psicomotricidade Relacional, substituida pelo “fazer”, ou seja, o discurso ¢ a agéo.

Lapierre (2010) explica que a expressdo do corpo é um significante da mesma
forma que a expressdo verbal tem um significado para a Psicanalise. Defende que os
dizeres corporais e motor sdo uma expressdo muito mais direta do inconsciente do que 0
discurso verbal. Por meio das sessGes de Psicomotricidade Relacional, busca-se
favorecer as vivéncias do imaginario. Trata-se de coloca-las em evidéncia para poder
analisa-las e ajudar a crianca a entender e elaborar os seus contetdos. No campo clinico,
é possivel explorar tanto as vivéncias reais como, e principalmente, as imaginarias e
levar a crianca a livre expressdo de suas projecdes para analisad-las com objetivos de
terapia ou de prevencdo. Em se tratando do campo educacional, o foco é a profilaxia e a
potencializacdo do desenvolvimento saudavel. No entanto, quer se trate de educacéo ou
terapia, deve-se conceber o ser humano em sua globalidade e atender a todas as
dimensGes do corpo da crianca.

A Psicomotricidade Relacional enfatiza o brincar espontaneo e, nesse contexto
ludico, o corpo, movido pelo desejo, vai desblogueando, pelo proprio movimento, 0s
caminhos que o seu interior determinar, mantido em seu espaco seguro e motivado para

expansdo do seu imaginario (Carvalho, 1997). No jogo simbdlico, a crianca e 0
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adolescente percebem seu corpo como semelhante e, ao mesmo tempo, diferente,
porque esta fora do outro.

O ato de brincar é muito importante para a constituicdo subjetiva do sujeito,
gracas ao seu carater simbolico que o impulsiona rumo a subjetividade. O brincar na
Psicomotricidade Relacional remete o sujeito a uma determinada direcdo da saude
emocional, pois possibilita que a crianca alcance um saber sobre 0 seu corpo e sua
representacdo simbolica.

Parafraseando Nasio (1997), pode-se afirmar que a escuta do psicomotricista
relacional gera um novo sentido no grupo quando habitada por um desejo de receber o
impacto de uma corporeidade sintomatica. E uma escuta, acima de tudo, transferencial,
ou seja, a escuta do psicomotricista relacional segue o desejo de entrar no psiquismo do
outro a ponto de encarar, ali, 0 sintoma e de se fazer o nucleo do sofrimento. Quando o
desejo do psicomotricista relacional estd presente e identificado com a causa do
sofrimento, o psicomotricista relacional é levado a decodificar e fazer surgir essa
decodificacdo na acdo que se desenrola na relacdo com os outros. O psicomotricista
relacional precisa se identificar com o préprio sintoma, com a propria demanda, que
torna a energia psiquica em acdo para que ele venha a decodificar. A boa escuta e a boa
decodificagdo ndo séo encontradas nos livros e na racionalidade do pensamento. Elas
surgem do improviso, se o psicomotricista relacional souber se alojar inicialmente no
nacleo psiquico do sintoma. Identificando-se com o nicleo do sofrimento, a
decodificacdo acontecerd, fornecendo, assim, um substituto a dor psiquica, pela via da
relagdo tdnica entre o corpo do psicomotricista relacional e o corpo do outro. Com a
escuta corporal, o sintoma dissemina-se porque 0 grupo terapéutico encontra no jogo
simbolico os subsidios necessarios que levam o sintoma a desaparecer — como o desejo
do psicomotricista relacional de se identificar com a causa do sofrimento.

O psicomotricista relacional aceita, com sua escuta corporal, ou seja, com Seu
inconsciente, integrar 0 que o sujeito sofrente rejeita. Bastam o desejo do
psicomotricista relacional e sua disponibilidade corporal para que seu corpo vivifique o
sintoma do outro, conferindo-lhe um valor simbdlico, para que ele desapareca. A escuta
e a disponibilidade corporal conferem sentido ao sintoma, fazendo-o tomar um lugar
junto aos outros acontecimentos na constelagdo da vida psiquica do sujeito. Enquanto

ndo € vivido no nivel da relagdo corporal, o sintoma persiste como algo que faz sofrer



31

por ser inominavel. O corpo do psicomotricista relacional, no contexto do jogo
simbdlico, acolhe o sofrimento do outro, até entdo recalcado. O eu simbolico da escuta
promove a reconciliacdo e a reintegracdo de uma parte antes sofredora do eu. O eu,
antes adoecido e rejeitador, agora aceita. Tudo isso acontece no nivel inconsciente, ndo
0 do grupo ou do psicomotricista relacional, mas no unico inconsciente que é posto em
ato pelo fendmeno da transferéncia (Nasio, 1997).

Portanto, deve-se escutar a fala corporal da crianca como sendo suporte da
fantasia dos pais. O psicomotricista relacional deve investigar de que lado vem o
sintoma — da mée, do pai ou do casal.

O profissional de Psicomotricidade Relacional ndo se detém nas dificuldades do
outro, mas, sim, intenciona fortalecer e ampliar suas potencialidades. Reconhece o que
ele tem de positivo, para fortalecé-lo e, a partir dai, encontrar uma possibilidade de
acesso aos seus conflitos, dificuldades e necessidades. Investe-se, primordialmente, em
potencialidades e ndo em sintomatologias.

Para a Psicomotricidade Relacional, o discurso pessoal do sujeito vai além do
dito corporal manifesto, pois 0 movimento explicito carrega consigo o desejo latente, o
ndo dito e o interdito, o outro de nds mesmos, que por nds é ignorado e recusado.
(Miranda, 2000). Nesse processo, as pessoas dizem de si com o corpo, gestos, posturas,
tensdes tonicas, atitudes, olhares, relagdes, contatos e distancias.

O psicomotricista relacional é o objeto sobre o qual se atualizam os medos, 0s
desejos, as ansiedades, as necessidades. Ele decodifica o dito corporal do sujeito e
intervém, dando-lhe respostas que o auxiliam a encontrar o bem-estar. Participa do jogo
do outro, sem perder, no entanto, o contato com a realidade.

O jogo livre é uma atividade espontanea que revela conflitos, defesas e afetos e
da curso livre a imaginacdo. Pelo viés do jogo simbdlico, a crianca, o adolescente e o
adulto integram o mundo em si. Consoante Carvalho (2001), “brincando de ser outro
alguém, a crianca vai, pouco a pouco, sendo ela mesma” (p. 17).

O jogo simbdlico possibilita que as pessoas se expressem espontaneamente para
gue seus desejos encontrem eco e ressonancia no corpo do psicomotricista relacional.
Ele empresta 0o corpo ao outro para ser alvo de seus conflitos, desejos, conteudos
fantasmaticos, necessidades e afetos reprimidos, permitindo que 0 outro se experimente

por intermédio dele mesmo. E continente.
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Nessa dindmica, o psicomotricista relacional espera, respeita e aceita o tempo de
que o sujeito precisa para se manifestar, para transferir a seu corpo as imagens
inconscientes de pai, mée e de tantos outros objetos que mobilizam afetos recalcados.

A Psicomotricidade Relacional tem uma relacdo imediata com a linguagem
analdgica, pois € sobre o discurso corporal do sujeito que ela atua. O psicomotricista
relacional explora o funcionamento da estrutura e das instancias psiquicas do sujeito
sobremaneira por meio do discurso corporal que o sujeito estabelece sozinho ou na
interacdo com 0s objetos ou com os outros. Qualquer sintoma é uma linguagem, um
significante por meio do qual os conteldos inconscientes passam ao sistema pré-
consciente/consciente, vinculando-os as representacdes corporais correspondentes. A
I6gica do discurso corporal do sujeito é construida por meio dos movimentos e relacfes
de que ele se serve para dizer de si e de seus sintomas. E pela mediag&o corporal que o
inconsciente aparece e promove, de certa maneira, o rearranjo da libido do sujeito. E
pelo discurso corporal, dirigido ao psicomotricista relacional e ao grupo, que a verdade
do inconsciente se revela.

No brincar, em que se privilegia a comunicacdo ndo verbal, o sujeito reatualiza e
ressignifica sua histdria desejante, diminuindo a tensdo que as fantasias inconscientes
sustentam. Winnicott (1975) leciona: “é no brincar, e talvez apenas no brincar, que a
crianca ou o adulto fruem sua liberdade de cria¢dao” (p. 79).

O psiquismo desnuda-se e revela-se por meio de suas atuacdes corporais, dentro
do simbolismo das brincadeiras, em que o real e a fantasia confundem-se e novos
personagens e novos destinos sdo tracados. No jogo simbolico constroem-se novas
cadeias de significantes.

De acordo com Vieira (1986), “o prazer vivenciado no jogo psicomotor ¢ o
substrato para a representacdo das emocdes carregadas de significados e significantes”
(p. 1). E, ainda, consoante o mesmo autor (2001), a Psicomotricidade Relacional oferece
um espaco no qual € possivel . . . deixar de intelectualizar os sentimentos” (p. 1).

Nos jogos e brincadeiras, projetam-se contetdos psiquicos e afetivos que guiam
a vida relacional. A atividade espontanea reflete, consciente ou inconscientemente, seu
material interno (Guerra & Batista, 2010a). Em conformidade com Lapierre (2002,

palestra), “o brincar € a expressdo maxima do inconsciente”.
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O sujeito traduz, com seu gestual, a problematica fantasmatica que Ihe habita o
inconsciente e o psicomotricista relacional decodifica e decifra o que esta inserido em
seu movimento, para investir sobre ele. As posturas que o outro assume fornecem o0s
significantes sobre o0s quais o0 psicomotricista relacional deve atuar. Na
Psicomotricidade Relacional, a relagdo desculpabilizante com o psicomotricista
relacional, com os outros e com 0s objetos permite dissolver nds conflituais, antes tidos
como indissollveis e que se fazem presentes pelo viés de sintomas. Ela confere um
espaco simbolico de liberdade, no qual se podem expressar conflitos e desejos sem que
estes sejam culpabilizados.

Preconiza Winnicott (1975) que, “o jogo ¢ em si mesmo uma terapia” (p. 74).
Dessa forma, o trabalho da Psicomotricidade Relacional sera o de, por meio da
linguagem corporal, das relagdes que se estabelecem no setting e do jogo simbodlico,
promover outra amarragdo do sujeito que ndo a sintomatica.

Na Psicomotricidade Relacional, o psiquismo e a motricidade sdo abordados
como unidade que narra a historia desejante do sujeito. “A Psicomotricidade Relacional
é, acima de tudo, uma pratica que permite a liberacdo do desejo e do prazer de ser, de

comunicar-se e de estar vivo” (Guerra, 1999, p. 80).

1.1.3. Psicomotricidade Relacional — pressupostos tedricos

A Psicomotricidade Relacional tal como foi concebida por André Lapierre, e
hoje por seus seguidores por ele reconhecidos, estd fundada em certo nimero de

principios que definem suas finalidades e que a seguir sdo enumerados.

1.1.3.1. Corpo

Em Psicomotricidade Relacional, considera-se que no corpo estdo os registros
mais auténticos que compdem a historia desejante do sujeito. O corpo é lugar de
expressao de sentimentos profundos e da vivéncia emocional das fantasias inconscientes
mais arcaicas. No corpo esta a génese da personalidade.

O corpo comunica e é lugar de prazer e desprazer, de desejos e angustias, sede
das relacdes afetivas (Vieira, Batista & Lapierre, 2005). As atividades psiquicas e as

emocdes estdo ancoradas no corpo e articuladas & motricidade.
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Em Psicomotricidade Relacional, o corpo do psicomotricista relacional esta
implicado na relagdo com o outro, dentro de uma perspectiva espontanea da
comunicacdo. O psicomotricista relacional coloca-se disponivel ao outro, empresta-se
corporalmente e deixa-se tocar pela emocédo, sem, no entanto, perder-se nessa relacao.
Para encontrar a disponibilidade corporal, implica-se 0 corpo numa comunicagao tonica
com o outro, sem medo de tocar e ser tocado.

E importante que o psicomotricista relacional tenha consciéncia de seu corpo e
de suas tensdes e invista no prazer de se relacionar corporalmente. Ha um discurso que
se descortina na expressividade corporal que o psicomotricista relacional decodifica
para intervir. Em Psicomotricidade Relacional, vivencia-se constantemente no corpo a
transformacdo das criangcas, mas também do adulto. O corpo do psicomotricista
relacional é marcado pelo encontro, é um corpo que se deixa fecundar pelo outro.

Nesse nivel analégico da comunicacdo, tanto o corpo do psicomotricista
relacional como o das criangas participam como principais mediadores da relacéo.

Para Nasio (2009), “o corpo ¢ um simbolo porque ¢ a representacdo mais
eloguente da vida, e, para além dela, € representacdo do inconsciente. Assim, em
decorréncia da possibilidade infinita de metéaforas, paralelamente é o objeto mais
simbolizado do universo” (p. 92).

A emocdo e a motricidade convergem para um dialogo espontaneo e imbricam-
se de tal forma que a comunicacdo infraverbal torna-se a maneira mais auténtica que o
sujeito encontra para contar de si. Dessa forma, o psicomotricista relacional brinca com
Seu corpo e com o corpo da crianca, colocando-se disponivel.

O psicomotricista relacional busca provocar o emergir e explorar os dizeres
corporais do sujeito. Por essa via, acessa 0 funcionamento da estrutura e das instancias
psiquicas do outro, as quais se revelam pelas relacdes que estabelece consigo ou na
interacdo com 0s objetos ou com 0s outros.

A Psicomotricidade Relacional privilegia de modo direto a linguagem analdgica.
E sobre o discurso corporal do sujeito que ela atua. A l6gica desse discurso é construida
pela via do corpo em movimento e das relac6es que este vive, desse modo, dizendo de
si e de seus sintomas. No discurso corporal, a verdade do inconsciente se revela.
Parafraseando Miranda (2000), pode-se dizer que € pela mediacdo corporal que o

inconsciente aparece e promove, de certa maneira, o rearranjo da libido do sujeito.
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Na oOtica da Psicomotricidade Relacional, o corpo é todo ele protagonismo, um
corpo contenedor e produto daquilo que somos e que temos, capaz de produgdes muito
diversas: organicas, emocionais, psiquicas, mentais, materiais, que se expressam e
manifestam a partir e por meio do movimento, um processo que permite o devir do
sujeito dia a dia (Franc, 2001).

Para Nasio (2009), nosso corpo nunca € percebido tal como €, mas sim como o
imaginamos, ou seja, n6s o percebemos como fantasia, mergulhado nas brumas de
nossos sentimentos, reavivado por nossa memoria, submetido ao julgamento do outro,
interiorizado e percebido por meio da imagem familiar que ja temos dele.

Dessa forma, para o psicomotricista relacional, é importante investir, pouco a
pouco, na elaboracdo e superacdo das inibi¢bes corporais, que possam comprometer a
clareza da comunicacao entre ele e a crianca. As inibi¢Ges corporais mais comuns sdo
decorrentes do medo de parecer ridiculo ao atuar (medo do julgamento do outro); do
medo da relagdo corporal (o0 corpo a corpo); do medo de tocar o corpo do outro; do
medo de ser tocado pelo outro; da culpabilizacdo ligada ao medo de trair as convicgoes
religiosas mais profundas; do medo da agressividade: de se machucar ou de machucar o
outro. Quando o adulto detém o poder, nas sessdes do estagio, muitas vezes bloqueia
sua agressividade com medo de massacrar 0 outro. Nesses casos, deve-se refletir sobre
que poder tem ou deseja ter: um poder que destréi ou que constr6i? Medo da
sexualidade (medo de ndo poder controlar seus desejos e medo dos desejos do outro),
medo da afetividade (que toca o espacgo socioafetivo do outro). O medo da afetividade
implica temor em se perder numa relagdo de amor com outro, adulto ou crianga, ou seja,
medo de trair a prépria familia; a traicdo ndo é somente da ordem do sexual, € também
afetiva: “como posso sentir mais prazer numa relacdo com uma mulher desconhecida do
que com minha mae?”. No contexto da afetividade, h4 ainda o medo da regressdo, ou
seja, de ficar preso numa relacdo de dependéncia com o outro. Nas relacdes dificeis ou
impossiveis com as criangas, hd sempre uma inibicdo decorrente de uma projecéo ou

contratransferéncia do infantil do adulto no grupo de criancas.

1.1.3.2. Prazer de trabalhar brincando

Partindo-se da ideia de que 0 jogo é a expressdo dos desejos inconscientes e de

angustias, entende-se que o brincar espontaneo ¢ uma poderosa ferramenta de trabalho
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do psicomotricista relacional. O brincar organiza simbolicamente a vida psiquica dos
individuos.

O meio de comunicacgdo e expressdo mais importante da crianca € o brincar. A
crianca expressa suas fantasias, seus desejos e suas experiéncias atuais de forma
simbdlica, por meio do brincar e dos jogos (Klein, 1997).

Além disso, para que o trabalho seja eficaz, é importante que o psicomotricista
relacional tenha prazer e que goste do que faz. Entdo, o brincar ndo deve ser mecanico,
ao contrario: sensibilidade e voli¢ao devem estar presentes. Winnicott (1975) diz que “o
brincar facilita o crescimento e, portanto, a salde; o brincar conduz a relacionamentos
grupais” (p. 63).

O prazer de brincar engendrado por uma resposta adaptada a necessidade da
crianca permite dar continuidade ao didlogo tonico gratificante entre dois parceiros no
jogo. O brincar é um fator decisivo para o desenvolvimento humano. “E no brincar, e
talvez, apenas no brincar que a crianga ou o adulto fruem sua liberdade de criagao”
(Winnicott, 1975, p. 75). Winnicott (1975), dessa forma, entende que o brincar favorece
a capacidade criativa: “se o jogo ¢ essencial, ¢ porque ¢ jogando que o paciente se torna
criativo” (p. 80).

O infantil que habita 0 homem €é o que h& de mais auténtico nele e pode e deve
emergir nas sessdes de Psicomotricidade Relacional. Porém, o psicomotricista
relacional ndo se comporta como crianca, ele é um adulto que brinca, que trabalha
brincando.

Para Bettelheim (2007), sem a fantasia, a vida fica limitada e a infancia é a
época em que essas fantasias devem ser nutridas.

O brincar envolve a atividade entre o real e o imaginario, sendo atravessado pelo
simbolico, e os objetos adquirem vida e se transformam conforme a ilusdo de quem
brinca e do que brinca.

A crianga, quando brinca, precisa de algo concreto que dé suporte ao
significante. Nesse sentido, lancard mao dos objetos como suporte imaginario.

A esse respeito, Freud (1920) diz que:

E claro que nas suas brincadeiras as criangas “repetem tudo que lhes causou uma
grande impressdo na vida real, e assim procedendo, reagem a intensidade da
impressdo, tornando-se por assim dizer, sombras da situacdo. . . . Pode-se
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também observar que a natureza desagradavel de uma experiéncia nem sempre a
torna inapropriada para a brincadeira . . . . Quando uma crianca passa da
passividade da experiéncia para a atividade do jogo, transfere a experiéncia para
um de seus companheiros de brincadeiras e, dessa maneira, vinga-se num
substituto (p. 80).

De uma forma mais poética, Freud (1905) ressalta a importancia do brincar para
a crianca, que, dentro da narrativa do jogo imaginario e simbdlico, ao brincar de ser

outro alguém, vai sendo ela mesma:

Toda crianga gque joga se comporta como um poeta, enquanto cria um mundo
para si, ou, mais exatamente, transpde as coisas do mundo em que vive para uma
ordem nova que lhe convém . . .. O poeta faz como a crianca que joga; cria um
mundo imaginario que leva muito a sério, isto é, que dota de grandes qualidades
de afetos, distinguindo-o claramente da realidade (p. 70).

Sendo assim, a Psicomotricidade Relacional confere capital importancia ao
brincar esponténeo, livre de julgamentos e carregado de afetos, para que o sujeito,
crianga ou adulto, possa contar de si e encontrar formas mais saudaveis de ser e estar no

mundo.

1.1.3.3. Dinamismo e jogo sensdrio-motor

Movimentar-se significa muito mais do que mexer o corpo ou deslocar-se no
espaco: indica que 0 sujeito se expressa, se comunica, interage. O movimento possui
uma funcado expressiva e aponta para estados afetivos, desejos e necessidades.

Para Lapierre e Aucouturier (2004) “. . . a puls@o de movimento ¢ a base mesma
da pulsdo de vida” (p. 30), descoberta por Freud. O movimento surge no utero, sem
finalidade aparente, como uma pulséo arcaica e primitiva.

“Nao hé vida sem movimento e a parada de seu movimento proprio, para toda
matéria viva, € a morte” (Lapierre & Aucouturier, 1988, p. 30). Para os mesmos autores,
uma nova dimensao ao prazer primitivo do movimento, portanto, é trazida pelo poder de
agir em associacgdo ao poder de sentir.

A dimenséo psicoldgica do sujeito nasce a partir do bioldgico. Dessa forma, a
necessidade fisioldgica cria o desejo psiquico, e a satisfacdo da necessidade, o prazer

(Freud, 1920). Lapierre e Aucouturier (2004) aplicam esse principio freudiano a
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necessidade biolégica de movimento e concluem que, a partir dai, também se cria uma
organizagdo psiquica constituida de desejos, satisfacbes e prazer, frustracbes e
proibicGes, que geram fantasias e conflitos inconscientes. Para esses autores, a trama da
articulacdo dessas fantasias estd presente no movimento vivido, pois o prazer do
movimento em si e por si mesmo tem um conteudo sexual difuso e primitivo, no nivel
do prazer de ser e de existir na mobilidade do préprio corpo. Lapierre e Aucouturier
(2004) esclarecem que entendem a sexualidade sob o prisma freudiano, que determina
que todo prazer do corpo é sexual.

Dessa forma, o investimento no jogo sensorio-motor implica favorecer ao outro
possibilidades de afirmacdo de sua identidade. Assim, confere-se importancia ao jogo
sensorio-motor e estimula-se o seu investimento, visto que “pode-se considerar a busca
no nivel da dindmica psicotonica e da expressdo psicomotora como fundamental, pois,
abre um novo caminho na exploracdo do inconsciente e dos mecanismos psicoldgicos
complexos que sustentam o comportamento do ser humano” (Lapierre & Aucouturier,
1984, p. 138).

Aucouturier e Mendel (2004) sublinham que as crian¢as afirmam sua identidade

por meio da expressividade motora:

... de um lado, a motricidade é instrumental, é o apoio da acdo sobre 0 mundo
dos objetos. Por outro lado, é relacional, € a expressdo da afetividade e é o0 apoio
para a comunicacdo entre as pessoas. Por meio da acdo motora da crianca
podem-se decifrar conteldos e observar as maneiras especificas de realizacéo de
cada personalidade (p. 9).

Existe o prazer sensorio-motor vivido também na imobilidade, num encontro
com o0 outro no momento do relaxamento, por exemplo, desde que haja uma
mobilizacdo tdnico-emocional. Sob essa visdo, 0 prazer sensorio-motor configura-se
como a expressdo da unidade da personalidade da crianca, pois ele estabelece uma uniéo
entre as sensacgdes corporais e 0s estados tonico-emocionais (Aucouturier & Mendel,
2004).

Investir no dinamismo produtivo, no prazer sensorio-motor voltado para a
relacdo, no prazer de agir em parceria com o outro, de se movimentar, no desejo de ser,

nas relagdes psicomotoras espontaneas possibilita que a a¢do, o gesto, 0 movimento
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adquiram uma significacdo simbolica, a satisfacdo simbolica de desejos profundos e
auténticos (Lapierre & Aucouturier, 2004).

A expressividade sensorio-motora é uma manifestacdo vital da pessoa, 0
movimento envolve o ser no mundo (Bastos Filho & Sa, 2001). Em “A crianga
turbulenta”, Wallon (1925) afirma aquilo que ninguém havia dito antes dele e que
ninguém tornou a questionar depois dele: “o movimento ¢ antes de tudo, a Unica
expressdo € o primeiro instrumento do psiquismo” (Camus, 1986, p. 22). A
originalidade da perspectiva tedrica de Wallon (1925) faz-se presente também na énfase
que é dada a motricidade expressiva, isto €, a dimensdo afetiva do movimento, como
mostra o estudo sobre as emocdes.

De fato, 0 movimento vai aléem de sua funcdo na relacdo com o mundo fisico,
pois tem papel fundamental na afetividade e na cognicdo. Antes de incidir diretamente
sobre 0 meio fisico, 0 movimento age sobre 0 meio humano, mobilizando as pessoas
por meio de seu teor expressivo: “A primeira fungdo do movimento no desenvolvimento

infantil ¢ a afetiva” (Galvao, 1999, p. 69).

1.1.3.4. Criatividade

Em Psicomotricidade Relacional, criatividade implica capacidade de ndo se
fechar dentro de normas e repeticdes de modelos. Requer certo grau de inteligéncia e
confianga em si mesmo, que permitam realizar intervengdes que ndo estdo presas a um
modelo preexistente. A confianca em si possibilita ndo ter medo do outro e de certos
conteudos, como a agressividade, por exemplo.

Por meio de sua criatividade, o psicomotricista relacional da sua parcela de
contribuicdo ao grupo, afinal, faz parte dele, mesmo que ocupando uma posicdo
diferenciada. O importante estd no uso que faz de sua criatividade: se para satisfazer
suas necessidades pessoais ou para favorecer o crescimento do grupo.

Sanchez, Martinez e Pefalver (2003) afirmam que “criar é optar por mais
possibilidades, concretizar imagens por meio da agdo, do corpo e de suas formas de
representacdo. Supde uma elaboracdo de producdes para ser reconhecido pelo mundo

exterior” (p. 72).
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Nas sessdes de Psicomotricidade Relacional, a criatividade engloba todas as

formas de expressdo do sujeito na busca de relagdes:

Por criagdo entendo uma producdo muito vasta, gestual, vocal, gréafica, sonora,
verbal e mesmo cognitiva destinada a outrem. Criar € uma maneira muito
personalizada e mediatizada de dizer de si ao outro: é afirmar sua competéncia
em investir 0 espacgo, 0S objetos, as pessoas e dar a estes uma variedade de
sentimentos simbdlicos. A criacdo, na sua fase de desenvolvimento, € uma
liberacdo das nossas tensdes que evolui sempre num sentido de um bem-estar
onde ha esperancas de comunicagdo e reconhecimento. Notamos que todas as
criancas que tém facilidade de se comunicar sdo, em geral, criancas criativas
(Aucouturier, Darrault & Empinet, 1986, p. 24).

Dentro dessa perspectiva e para confiar em suas possibilidades criativas, o
psicomotricista relacional ndo deve ter o medo de parecer ridiculo, ao contrario, deve
ousar e ser criativo, para que brincadeiras ricas de contedo possam ser vivenciadas. O
medo do ridiculo pode atrapalhar a vivéncia do corpo nas mais inusitadas manifestacoes
corporais. Liberar tensdes, utilizar-se de gestos, da voz, de posturas, de agdes, dos
materiais e de seu simbolismo, do espaco e das propostas espontaneas das criangas
favorecem a comunicacdo auténtica com o outro, capaz de toca-lo em sua dimensao
afetiva.

Lapierre (2010) explica que a criatividade motora esta presente ja no inicio da
sessdo de Psicomotricidade Relacional, quando, num momento de atividade livre,
alguns objetos séo colocados a disposicao da crianca. Assim, ela investe na descoberta,
entre as situacdes nascidas da imaginacdo da crianca ou do grupo, de algo que pode
servir de ponto de partida para o estudo de uma noc¢édo, de uma estrutura ou de um ritmo.

Porém, Grolnick (1993) ressalta que a criatividade faz parte tanto do processo de
desenvolvimento quanto do processo terapéutico e ndo pode ser ensinada, mas deve ser

facilitada as criancas, pacientes e terapeutas.

1.1.3.5. Espontaneidade e Autenticidade

A espontaneidade e a autenticidade psicoténica fazem-se presentes quando o
psicomotricista relacional busca estabelecer com a crianga uma relagdo psicomotora

auténtica, pela via de uma implicagdo pessoal numa relagdo controlada. A implicacdo
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auténtica ndo deve ultrapassar as fronteiras nas quais o desejo do adulto supera o desejo
das criangas ou sua problematica supera a problemética do outro.

N&o racionalizar e evitar a aplicacao de técnicas e jogos dirigidos é fundamental
para a liberacdo da espontaneidade e da autenticidade. A espontaneidade surge ao se
abrir mdo dos conhecimentos educativos e defensivos arraigados nas condutas
cotidianas.

Ao investir no jogo espontaneo, o adulto autoriza e estimula as criancas a
também investirem nas acGes espontaneas. Assim ele poderd conhecer o grupo com
quem trabalha em sua esséncia.

Para ressaltar essa ideia, Aucouturier e Mendel (2004) enfocam que:

... a acdo espontanea da crianga informa sobre a maneira como ela percebe o
seu entorno relacional e material. Sua acdo é um indicio da expressdo do corpo
em sua esséncia e em sua relagcdo com o outro. A acdo da crianca manifesta sua
capacidade para empreender uma atividade, organiza-la e realiza-la (p. 9).

1.1.3.6. O setting da Psicomotricidade Relacional

O setting da Psicomotricidade Relacional tem estrutura propria e regras que
balizam o0 acontecimento das sessdes. Compreende 0s espa¢os — fisico e simbdlico — e
0s tempos — cronoldgico e subjetivo — que cercam a “praxis” psicomotora relacional
(Vecchiato, 2003).

Em Psicomotricidade Relacional, o setting caracteriza-se por ser um espaco
simbolico, continente, desculpabilizante em que se valoriza a importancia da
organizacédo do espaco e do tempo (Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

E um espagco de acolhimento da histdria passada, do acontecimento presente e da

possibilidade de vislumbrar o futuro.
1.1.3.6.1. O espaco fisico

O espaco em que se desenvolve a sess@o de Psicomotricidade Relacional precisa
ser amplo, protegido de olhares externos e com dimensdes ideais ao jogo dinamico e
sensorio-motor, ou seja, que ndo limite o campo de acdo dos participantes. No entanto, é

importante que ndo seja excessivamente amplo, para ndo induzir a um distanciamento
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entre as pessoas e nem excessivamente pequeno, porque provoca a agressividade no
grupo. Deve ser limpo, conservado e livre de objetos e moéveis que impliquem danos
fisicos as criancas.

A sala de Psicomotricidade Relacional deve permanecer fechada durante a
sessdo, com condicdes adequadas para preservar o sigilo. Deve ser significada
afetivamente, para ir sendo carregada de significado simbdlico. Nesse local, a
comunicacdo corporal e a linguagem do jogo devem ser utilizadas como meios para
expressao dos desejos, das pulsdes, dos temores, das contradi¢fes, dos conflitos, das
descobertas que normalmente ndo podem ser manifestadas no espaco real, em fungéo
dos riscos de perdas ou de rupturas.

N&o pode ser um espaco arrumado de maneira fixa, ou simplesmente, cheio de
objetos aleatérios, por mais atrativo e seguro que pareca ser. O espaco deve refletir
possibilidades de encontro consigo e com 0s outros por meio da vivéncia simbdlica de
jogos que representam a propria vida. A novidade da proposta de jogo, seja pelo uso
diversificado de materiais ou de delimitacdo de espacos, desencadeia novas emocoes e
vivéncias a crianca, tornando mais rico e variado seu jogo sensorio-motor e simbolico.

Observa-se a conveniéncia de jogar com 0 espago de variadas formas,
destacando a importancia de atentar-se para o significado simbdlico de cada proposta,
como o espaco de seguranca vivido simbolicamente no tapete e o espago do “mundo 1a
fora”. O primeiro, por colocar para a crianca possibilidades de maior uso de sua
afetividade e criatividade e mais encontros consigo e com o adulto, e o segundo por ser
cheio de estimulos para a atividade psicomotora, por provocar novas descobertas,
estimular a autonomia e a responsabilidade no cuidado consigo mesmo e com as outras

criancas.
1.1.3.6.2. Materiais

a) Tapete personalizado

Em Psicomotricidade Relacional, o tapete tem funcao primordial e especifica. O
profissional da Psicomotricidade Relacional, em geral, tem, dentro do setting, um
espaco reservado para si — um tapete. O adulto investe afetivamente nesse espago,
conferindo-lhe, pouco a pouco, o significado simbolico da casa, local de seguranca,
protecdo e acolhimento. E o lugar ideal para conter afetivamente os participantes do
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grupo e para observa-los, quando a presenca direta do adulto ndo se faz necessaria, pois
uma boa intervencdo comeca por uma boa observacdo. Manté-lo organizado € uma
forma de demonstrar cuidado e conferir importancia a esse espaco, bem como se
configura numa forma simbdlica de dar limites ao grupo.

O psicomotricista relacional é simbolicamente representado pelo seu tapete e a
assuncdo de seu poder esta diretamente relacionada a forma como o cuida, & posicao
que ocupa nele e como permite o acesso das criancas a ele. E local de seguranca e

protecao para as criancas que reconhecem no psicomotricista relacional, o poder.

b) Materiais classicos da Psicomotricidade Relacional

Constituem bolas, bambolés, cordas, bastbes, caixas de papeldo, tecidos de
tamanhos, cores e texturas variadas e jornais. Em Psicomotricidade Relacional, a
evolugdo das criangas inclui a passagem do investimento tonico-afetivo nos objetos
(vivéncia simbolica do objeto) para o investimento intelectual, no qual a crianca explora
suas qualidades fisicas e funcionais (Lapierre, 1990).

Conhecer as possibilidades de jogo simbdlico que os materiais classicos da
Psicomotricidade Relacional oferecem é fundamental. Cada material possui significados
simbdlicos e caracteristicas fisicas e funcionais que permitem fazer analogias com
contetidos psiquicos.

Ao dispor os materiais na sala de Psicomotricidade Relacional, o psicomotricista
relacional possibilita a crianca o investimento na descoberta, na criatividade, na
exploracdo do prazer sensoério-motor, na descarga de tensdes, na vivéncia de sensagdes
diversas e nos jogos simbdlicos.

Cada material utilizado no setting da Psicomotricidade Relacional possui
caracteristicas fisicas, pedagdgicas e simbdlicas. Os materiais auxiliam o
psicomotricista relacional a compreender a comunicacdo estabelecida com a crianga
durante o jogo espontaneo.

A respeito dos materiais classicos, Lapierre e Aucouturier (1984) referem que:

.. . hatureza, a forma e o volume dos objetos podem evidentemente induzir a
comportamentos simbélicos e nds os utilizamos frequentemente sob essa Otica,
mas € preciso também saber que a crianga ndo se deixa manipular sempre por
estas inducbes e é capaz de integrar qualquer objeto a seus fantasmas do
momento. . . . Para a crianga, 0 objeto se integra estritamente a acdo e
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compartilha os conteddos imaginarios. Sua imaginacdo transbordante pode
transformar o objeto em qualquer coisa . . . de acordo com as necessidades da
expressao simbolica (p. 98-99).

Complementando essa ideia, Vieira, Batista e Lapierre (2005) salientam a

importancia dos significados simbdlicos que os materiais podem suscitar:

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

Numa sessdo de Psicomotricidade Relacional, os objetos mediadores funcionam
como facilitadores para a relacdo com o outro. Aqueles que sdo utilizados mais
frequentemente apresentam algumas analogias que se fazem presentes de forma
universal.

Desse modo, faz-se importante refletir sobre as possibilidades de projegéo no
espaco, no tempo, consigo e com 0s outros, nos planos pedagdgicos e do imaginario.

Observar a quantidade de material a ser utilizado também é importante, assim
como suas possibilidades de jogo na sessdo que se propde as criancas. A expressao da
emocdo e da vida afetiva da crianga, em algumas ocasides, é facilitada pela presenca de
menos objetos, e em outras, de um sé material, 0 que provoca uma concentracdo da
atencdo e uma busca mais intensa de relagdes com seus iguais e com o adulto.

As bolas séo coloridas, leves, de tamanhos variados, tém seu dinamismo préprio,
rolam, pulam, escapam, sdo moles, possuem contato agradavel, fazem barulho e
originam ritmos diversos.

No nivel da realidade, possuem um contetdo relacionado a sua forma, cor, peso,
volume, textura, velocidade e diregédo em que séo arremessadas, possibilitando diversos
jogos estruturados, explorados pedagogicamente.

No nivel imaginario, podem significar a mde, uma crianga, um seio, sua forma
arredondada pode relembrar vivéncias regressivas, ligadas ao cuidado, nutri¢éo,

protecdo, enfim, & maternagem.
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Devido as suas caracteristicas fisicas, € um material que ndo contém, mas pode
ser contido. Evoca situagdes de protecdo, defesa e profundas vivéncias de afetividade.
Pode ser também simbolo da agressividade, quando esvaziada, chutada ou socada. Mas,
principalmente, é extremamente atrativa para proporcionar a ligacdo entre os individuos,
seja dual, triangular ou grupal.

O bambolé é representado por um circulo, de pléstico, duro, de cores e
dimensdes variadas.

No nivel da realidade, tem uma cor, uma forma circular, uma superficie, um
dentro e um fora, um didmetro, uma posi¢do vertical ou horizontal e oferece
possibilidades de intersecdo, que favorecem a exploragdo de diversos conceitos
pedagdgicos.

No nivel imaginario, pode ser uma casa, um ventre materno, a mée, a unido, a
prisdo, algo a ser penetrado, o0 volante de um carro, entre outros. Delimita espagos,
principalmente os fechados, ao entrar e sair, ndo somente no nivel do chdo, mas tambem
no espaco tridimensional. Pode prender, capturar, proteger, conter e dar limites ao outro.
Promove barulhos que podem criar ritmos, individuais ou grupais, facilitando a
comunicacio a distancia. E um material que contém.

A corda, no nivel da realidade, possui cor, textura, didmetro, tamanho e
maleabilidade. E muito utilizada em jogos estruturados, como pular sozinho ou em
grupo, disputar um cabo de guerra, lacar, pescar, tensionar e equilibrar. Também € (til
nas finalidades pedagdgicas dentro da matematica, para a construcdo de figuras
geométricas, linhas retas, curvas, entre outros.

No nivel imaginario, favorece o estabelecimento de vinculos e ligacdes com os
outros e possibilita vivéncias de conotacbes afetivas, agressivas, regressivas, entre
outras. Pode representar o cordao umbilical, delimitar espacos e favorecer as relaces de
domesticacdo ou penetracdo simbdlica.

O bastdo, no nivel da realidade, representa uma linha, um eixo e define e
delimita espacos. No campo pedagdgico, pode auxiliar o brincar com conceitos
geométricos, como quadrados, tridngulos, retdngulos, além de evocar nog¢bes espaciais —
dentro/fora, tamanhos, distancias, direcdes, verticalidade, horizontalidade. Favorece a
criatividade na construcdo e proporciona sensagdes sensorio-motoras, como rolar ou

arrastar.
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No nivel simbdlico, esté ligado a agressividade, ao poder, ao limite, ao social e a
lei, fazendo referéncia ao masculino, ao pai. Assim como a bola, ndo contém, mas pode
ser contido. Pode ser utilizado como uma espada (lanca, flecha) que penetra e mata o
outro ou como um meio simbélico de fazé-lo obedecer. Também pode simbolizar uma
pessoa. Est, principalmente, vinculado, por analogia, & vivéncia da agressividade
simbdlica.

Quanto a esta, Vieira, Batista e Lapierre (2005) afirmam que:

.. . é importante reconhecer que existe um prazer na destruicdo. H4 momentos
em que é importante poder brincar com possibilidades de confrontar o outro sem
julgamentos. Reconhecer a pulsdo de violéncia do ser humano para poder
canaliza-la para a agressividade construtiva (p. 85).

Os tecidos, no nivel da realidade, possuem formas, tamanhos, cores e texturas
variadas. Por possuirem formas definidas, facilitam o trabalho com conceitos
pedagogicos, além de estimular a criatividade e a fantasia. Auxiliam na exploracdo de
aspectos cognitivos, motores e emocionais, por oferecerem a possibilidade de
deslocamento, protecdo, regressdo, aparecimento, desaparecimento, entre outros.

No nivel simbdlico, possibilitam a vivéncia de jogos coletivos e promovem o
puxar, o balancar, o arrastar, o construir casas, barracas. Também permitem a vivéncia
do morrer, renascer, cuidar e ser cuidado, da seguranca, do calor, da protecdo, da
tristeza, da angustia, do abandono, da soliddo. Ideais, também, para vivéncia da fantasia
feminina ou masculina, do bem ou do mal, da sensualidade e da maternagem.

Os jornais, no nivel da realidade, sdo moles e, ao serem manuseados, formam
espacos cheios e (ou) vazios, com conteldos externos e internos e possuem gravuras e
escritos. Pedagogicamente, podem ser explorados para favorecer o0 amadurecimento das
no¢Oes espaco-temporais e da coordenacdo 6culo-manual pelo rasgar, dobrar, amassar,
fazer barulho, arrastar, por delimitar formas e conferir ritmos.

No nivel simbdlico, permite a desculpabilizacdo da vivéncia simbolica da
destruicdo, da bagunca, da sujeira, da liberdade, do caos, da transgressdo simbolica, da
desordem e do contato corporal e possibilita a liberagdo das pulsGes agressivas e
regressivas. Pode ser utilizado para penetrar o outro simbolicamente ao se preencher
suas roupas com os jornais. Permite disfarcar o corpo, fantasiar-se para brincar com a

forga, com o poder, com a perseguicao, entre outros.
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Quando amassados e amontoados, configuram-se como lugar de protecédo, de
tranquilidade, afetividade, aceitacdo, liberdade, conforto, acolhida, regressdo, cuidado e
seguranca. Por outro lado, sdo também utilizados para a vivéncia simbolica da
agressividade.

As caixas de papeldo sdo de diferentes formatos, profundidades e larguras.
Podem ser rasas, largas, finas, grossas, profundas, pequenas, grandes.

No nivel da realidade, possuem conceitos de simetria e assimetria, formam
conjuntos seriados pelo tamanho, forma, modelo, cor, entre outros. Podem ser
empilhadas e utilizadas para brincar com o equilibrio, com a construcédo e a destruicéo.
Delimitam espacos, favorecem a criatividade e sdo Uteis para as experiéncias que
fornecem nocdes espaciais e sensacdes proprioceptivas (arrastar, virar).

No nivel simbodlico, podem ser a casa, espaco de poder, de intimidade, de
protecdo, de seguranca, de aconchego, o quarto, o Utero, o bergco. Favorecem a vivéncia
da maternagem e do prazer difuso. Sdo utilizadas também para a descarga da pulsdo
agressiva e de destruicdo quando sdo rasgadas e arremessadas no espaco.

O paraquedas foi introduzido no setting da Psicomotricidade Relacional pelo
psicomotricista relacional José Leopoldo Vieira e possibilita a integracdo do grupo, por
meio de brincadeiras coletivas. E um material leve, flexivel e permite que o jogo
adquira um dinamismo que contagia a maioria dos participantes no investimento em
relacBes de grupo.

No nivel da realidade, evoca o ritmo, a velocidade, a cooperacdo, a agilidade, a
forca, a criatividade, a voz, o grito, o tempo de reacdo. Favorece o trabalho com nogdes
espago-temporais.

No nivel simbdlico, € como um grande continente, que envolve e une o grupo.
Sua textura sedosa induz a vivéncias regressivas individuais ou coletivas, além de outras

possibilidades.

c) Mdsicas

As musicas utilizadas necessitam ser adequadas a faixa etaria. Musicas com
letras para adultos, musicas lentas em situagdes dindmicas e vice-versa distorcem a
sessdo. Dar preferéncia a musicas sem letras, para ndo influenciar as criancas e 0s

adolescentes durante a sessdo € uma estratégia que favorece o investimento no
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movimento espontaneo. Evitar musicas que sdo muito divulgadas pelos meios de
comunicagéo ajuda o grupo a ndo entrar em movimentos estereotipados.

Somente a titulo de informacdo, observa-se que, para os adultos, a mdsica
utilizada possa ser capaz de acompanhar a vivéncia emocional do grupo, ou seja, tocar 0
sentimento do outro: “Com adulto, intervimos muito através da musica, que permite
induzir ressonancias tonicas corporais, modificar através dos ritmos da relagdo, seu
conteudo emocional”, explicam Lapierre ¢ Aucouturier (1984, p. 99). A musica,
portanto, ajuda-os na quebra de resisténcias e paradigmas, o que facilita, dentro do
contexto relacional, a sua evolu¢do na busca de uma comunicacdo mais auténtica
mediada pelo corpo. Quando o grupo de adultos, entretanto, ja possui certa vivéncia no
setting da Psicomotricidade Relacional, é possivel fazer sess6es sem musicas.

A mdasica, quando é importante para a sessdo, torna-se um prolongamento da
relacdo entre o psicomotricista relacional e os participantes. Sua intensidade e ritmos
sdo definidos conforme o objetivo da sessdo e as caracteristicas do grupo. Se hd musica
presente, ela passa a fazer parte da sessdo e exerce influéncia nos participantes, mesmo
gue seja minima, como no caso de criangas que participam ativamente da sessao com ou
sem som.

Com adultos, a masica é um instrumento de suporte que ajuda o psicomotricista
relacional e estimula o grupo a entrar na dinamica ao preencher um vazio, quebrar
defesas e evitar que os participantes racionalizem. A musica ajuda, por exemplo, o
grupo a dinamizar o movimento. Durante a sessdo, o profissional percebe a demanda do
grupo e utiliza a musica de acordo com o caminho mais estruturante a que deve leva-lo.
E fundamental contatar com a carga afetiva e emocional que a misica pode transmitir
em algumas situacdes especificas das vivéncias e também se levar em consideracao o
objetivo do que se deseja atingir com o grupo.

Com adolescentes, a musica exerce papel fundamental e o profissional deve ser
coerente em suas escolhas.

A despeito de poder trocar a musica no momento da vivéncia, quando surge uma
situacdo propicia a determinado ritmo, o psicomotricista relacional deve se preparar
previamente e organizar seu material, separando as musicas que pretende usar. Essa

organizacéo previa é¢ fundamental para a qualidade do trabalho.
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1.1.3.6.3. Duracgéao da sessao

As sessOes sdo semanais, com uma hora de dura¢do, no minimo.

1.1.3.6.4. Estrutura da sessédo

Criar um espaco tranquilizador para o acontecimento da sessdo, para garantir
que ela tenha comeco, meio e fim é um investimento fundamental ja no primeiro
encontro.

Ritual de entrada: os sapatos devem ser retirados e deixados sempre no mesmo
local. Esse ritual possibilita um tempo para que a crianga possa se separar do espaco de
fora do setting e entrar no espaco simbdlico, dentro da sala de Psicomotricidade
Relacional. André Lapierre e Anne Lapierre (2002) ensinam que:

. . . descalgar-se para entrar num lugar é, de certo modo, fazer desse lugar a
prépria casa, aceitar uma certa intimidade, uma certa confianca, privar-se da
segurancga de poder sair, ja que para sair é preciso estar calcado. Mostrar seus
pés, enquanto o resto do corpo esta coberto, € revelar certa nudez, aceitar a
vulnerabilidade de um 6rgdo habitualmente muito reforcado em seu poder de
apoio, mas também de agressao, de defesa (p. 104).

Verbalizacdo inicial no tapete: roda de conversa. No inicio da sessdo, explicam-
Se a0 grupo as regras do jogo: pode-se brincar bastante, mas € preciso cuidar para ndo se
machucar e ndo machucar o outro, nem por fora e nem por dentro (ferir os sentimentos
do outro). Também ndo é permitido estragar os materiais da Psicomotricidade
Relacional, mexer nos materiais ou adornos da sala, sair da sessdo sem justificativa,
entre outras regras que se adaptam ao lugar no qual a sessdo esta sendo feita. Devem-se
explicar ao grupo quais Sao as regras e por que existem. A conversa inicial é a escuta do
grupo, de seus anseios e desejos, € compartilhar experiéncias positivas e/ou negativas
que se manifestam com a conotacdo do mundo interior de cada um, devendo ser
respeitada.

Entrega dos materiais ao grupo: este € um momento importante de uso do poder
do psicomotricista relacional na sessdo. O material deve estar em lugar separado e fora
do alcance das criangas, de forma que somente o psicomotricista relacional tenha o

poder de libera-lo para a brincadeira. Nesse momento, pode-se reforcar a necessidade de
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respeitar as regras e sugerir o tema para a brincadeira, seja por meio de sua expressao
corporal ou verbal.

Tempo de brincar: momento para investir no dinamismo e nas relacdes
psicomotoras.

Tempo de descansar: o relaxamento. O psicomotricista relacional deve investir
no retorno a calma por meio do relaxamento, para que o grupo baixe as tensdes e
encontre um tonus mais afetivo e adequado ao ambiente ao qual voltara a se inserir apds
a sessdo. Em hipotese alguma o profissional deve deixar a crianca sair do setting,
agitada, com ténus elevado ou com postura regressiva e tonus baixo.

Organizagdo dos materiais: todos necessitam cooperar e encontrar um lugar
dentro desse contexto.

Verbalizacdo final no tapete: roda de conversa. Durante a conversa final, a
crianga retoma o contetdo vivido e estabelece ligacbes entre o simbolico e o real.
Conforme Le Boulch (2001), “a expressdo verbal da experiéncia vivida do corpo ¢ a
prolongacdo natural do trabalho psicomotor” (p. 151). O adulto pode auxiliar a crianca a
recordar e nomear 0 que viveu na sala de Psicomotricidade Relacional. Podem-se fazer
perguntas a respeito dos jogos que a crianca fez, das relagdes que estabeleceu, podem-se
reconhecer suas conquistas e até retomar questdes ligadas a limites. Essas estratégias
favorecem também o desenvolvimento cognitivo da crianga.

Momento de calcar os sapatos: a retomada da vida fora da sala de
Psicomotricidade Relacional. E também um momento de organizacdo, autonomia ou
investimento em reacGes de ajuda.

Saida da sala de forma organizada: levar as criancas a professora (no caso da

escola) ou aos pais ou responsaveis (no caso do contexto clinico) de forma organizada.
1.1.3.6.5. Organizacao prévia da sessao

Elaborar o planejamento da sesséo, levando-se em consideracdo o tempo, 0
espaco, 0 material, 0 nimero de criancas e as caracteristicas do grupo é fundamental
para manter a qualidade do trabalho.

A reflexdo e o planejamento sobre onde se quer chegar com o grupo
proporcionam seguranga para quem conduz o trabalho e, consequentemente, para seus

participantes. Nesse contexto, pode-se refletir antecipadamente sobre os contetdos a
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serem vividos, mas ndo sobre a forma como acessa-los e brincar com as criangas. O
brincar surge em funcdo da maneira como a crianga expressa suas necessidades e se
comunica.

E importante que haja organizaco na conduta do psicomotricista relacional e é
fundamental que ele pense e reflita sobre seu grupo, estude suas particularidades para
eleger os materiais que usara em funcdo das caracteristicas do grupo e do seu momento
evolutivo. SO se sabe realmente o que se vai viver com o outro quando se esta diante
dele e ele expressa suas demandas. No entanto, o adulto identifica, antes de cada sessao,
qual a necessidade e como é o movimento do grupo, e organiza-se em funcdo dessa
decodificacdo. Nesse contexto, flexibilidade é fundamental para adequar o planejamento
aos conteudos que surgem no momento da vivéncia, adaptar-se a forma como a crianca

expressa seus desejos e modificar alguns objetivos ao longo da sessao.
1.1.3.7. Expressividade psicomotora

E necessario adequar as expressdes do corpo ao conteido da relagio que o
adulto vive com as criangas, caso contrario, podem-se passar mensagens ambiguas ao
outro. Expressar um contetido psiquico por meio da motricidade possibilita o jogo
simbdlico, a comunicacdo tonica, a decodificacédo e a resolugdo de conflitos.

A expressividade psicomotora torna a comunicacdo corporal mais clara, o que
confere ao psicomotricista relacional a possibilidade de decodificar, com mais eficécia,
0s mais variados comportamentos. Entretanto, ndo se pode confundir expressividade
com teatralizacdo ou reproducdo mecanica de atos, gestos e posturas. A expressividade
psicomotora por si s ndo toca a dimensdo emocional do outro. Para trazer o
significante ao gesto, ao olhar, a voz, a capacidade de se envolver afetivamente com as
criancas, dentro de uma relacdo controlada, deve estar presente. Os afetos e a emocao
precisam fazer parte da relacdo psicomotora para que a expressao corporal toque o
outro. Nesse sentido, o adulto precisa se autorizar a vibrar com o outro dentro da relagédo
psicomotora em que esta envolvido.

Segundo Rodriguez & Llinares (2008), os principais mediadores da
comunicacdo de que o psicomotricista relacional utiliza-se para entrar nas relagdes
psicomotoras e expressar-se sdo 0 gesto, a mimica, a voz, o olhar e a comunicacgéo

tonica.
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O gesto acompanha, prolonga ou completa o gesto do outro (Lapierre, 1990).
Dentro desse contexto, pode-se estabelecer um dialogo tonico a distancia ao se imitar 0s
gestos do outro, colocando dois corpos em ressonancia (André Lapierre & Anne
Lapierre, 2002).

As mimicas do rosto e do corpo configuram-se em mensagens enderecadas ao
outro. As expressdes das criancas deve-se responder com atitudes, gestos e mimicas

adequadas ao conteido expresso:

. 0 gesto, a atitude e mimica, sdo, em sua maior parte, espontaneos e
involuntarios. Revelam ndo somente conteldos conscientes, como também
mensagens vindas do inconsciente, que expressam de forma simbolica e
analdgica um sentimento, uma demanda, uma necessidade ou um desejo do qual
a crianga ndo é plenamente consciente (André Lapierre & Anne Lapierre, 2002,
p. 48).

Utiliza-se também a vocalizacdo como forma de expressdo e intervencdo. O
ruido, o som, o grito podem fazer parte do jogo, desde que sem excessos e de maneira
contextualizada ao contetido da brincadeira. O tdnus ou o volume da voz podem ajudar
a crianca a se desenvolver ou, ao contrario, assusta-la ou reprimi-la.

Durante o relaxamento, a voz do adulto funciona como um convite as relacdes
afetivas e de seguranca. Sua entonacédo suave é fundamental nesse momento da sessao.

Algumas vezes, € necessario elevar o tébnus da vocalizacdo para motivar as
criangas e dinamizar a sessdo. Outras vezes, o tom elevado pode ser fruto da ansiedade
do adulto diante das criancgas e invadir seus jogos e atividades. O uso da vocalizacdo
pode, portanto, contribuir ou prejudicar a evolugdo da sessdo: “O intercAmbio de sons
vocais supde um intercambio de tensdes afetivas e corporais, supde ressonancia de um
corpo em outro corpo. Através da voz, dos sons pode-se enquadrar e acompanhar a
atividade dos outros” (Rodriguez & Llinhares, 2008, p. 129).

O grito e os sons vocais que saem de um corpo podem penetrar simbolicamente
0 corpo do outro. A voz € o mediador mais arcaico e pode constituir uma espécie de
continente simbolico, de “envolvimento sonoro” (André Lapierre & Anne Lapierre,
2002).

Também o olhar pode ser uma forma de intervengdo. O encontro de olhares e 0

brincar olhando permite que a crianga estabeleca uma comunica¢do muito profunda. “O
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intercdmbio de olhares ¢ uma captagao reciproca” (Lapierre, 2005, p.23). O olhar ¢ uma
forma de penetrar simbolicamente o outro. A crianga que ndo olha o outro geralmente
ndo se sente vista por ele. Para algumas criangas, no entanto, o olhar pode ser invasivo e
0 adulto, ao brincar, deve buscar essa escuta.

Sobre a importancia do olhar, Lapierre, André e Lapierre, Anne (2002) ressaltam
que “a fascina¢do do olhar do bebé (os olhos dentro dos olhos) ¢ uma das comunicagdes
mais profundas que podem ser estabelecidas com ele. A penetracdo reciproca e
simultanea que essa comunicagao provoca pode recriar sensagoes fusionais”™ (p. 47).

A dimenséo do olhar articula-se por meio de trés eixos: ver, ser visto e ver-se.
Ver 0 espago, 0S objetos, 0s outros; acdes em que 0s olhos caem sobre o corpo ou sobre
a acdo. Ver significa fazer, criar, existir, mas também destruir, fazer desaparecer. Ser
visto, observado pode ser experimentado como critico, tolerante, generoso, avaliativo,
etc. Ser visto significa didlogo, existéncia, reconstituicdo. Ver-se no espago, no outro,
dentro de si, em uma relagdo em que o outro se converte em espelho de minha
existéncia ou pode ser assegurador, destrutivo, narcisico ou manipulador. A cada
modalidade de ver em distintos momentos e situacdes corresponde uma série de
expressdes das emocOes. De acordo com essas emogdes, 0s sentimentos e a intencao,
olhamos de maneiras diferentes a crianca: olhar fixo, perdido, de lado, para cima, para
baixo, fugidio, disfargcado, etc. (Rodriguez e Llinhares, 2008).

1.1.3.8. Empatia tdnica/Acordo tonico

A empatia pode ser definida como “uma forma de ressonancia afetiva na qual o
terapeuta estd apto para sentir como o cliente o faz na situacdo e comunica isto ao
cliente” (Goldman, 2007, p. 697).

A relacdo tbnica, tdo privilegiada em Psicomotricidade Relacional, é o
intercambio ténico entre dois corpos, que lhes permite se compreenderem mutuamente.
O vetor da comunicacdo sdo as modulacGes tonicas (ligadas a subcorticalidade) e que
dao ao gesto “. . . sua tonalidade afetiva, reveladora de sentimentos conscientes ou
inconscientes, que o acompanham” (Lapierre, 2010, p. 119). “A comunicagdo tonica ¢é
feita de uma infinidade de nuances muito finas, inexprimiveis em linguagem verbal,
muito mais sentidas do que compreendidas pelo outro” (Lapierre & Aucouturier, 1984,
p. 70).
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Mas o tonus também reflete e estd ligado a atividade intelectual do sujeito: “as
variagOes tonicas refletem o curso do pensamento . . . . A funcéo postural da sustentacéo
a atividade mental. Entre ambas ha uma relacdo de reciprocidade” (Galvao, 1999, p.
71).

O acordo tbnico é o substrato da comunicacdo mais auténtica. Pela via do
didlogo ténico, o psicomotricista relacional pode escutar a demanda do outro. O ajuste
ténico entre duas ou mais pessoas implica inserir-se num discurso auténtico, em que a
escuta do outro se da por meio da escuta de um gesto, de uma postura, de uma variagdo
tonica, de um olhar e, principalmente, “do didlogo entre o corpo no corpo do outro e o
corpo do outro” (Lapierre & Aucouturier, 1984, p. 10).

O ajuste a dindmica da crianca facilita sua expressdo. O ténus corporal, ligado a
emocao, traduz o conteddo da relacdo do sujeito com o outro. As diferentes nuancas
afetivas revelam-se por meio do tébnus muscular, dai o importante destaque que o
psicomotricista relacional da ao componente corporal das emocGes.

A esse respeito, Galvao (1999) ressalta que:

A funcdo tbnica € responsavel pela regulacdo das alteracdes do tbnus da
musculatura dos 6rgdos internos (lisa) e da musculatura esquelética (estriada). A
servico da expressdo das emoc0es, as variagles tOnico-posturais atuam também
como produtoras de estados emocionais; entre movimento e emocao a relacdo é
de reciprocidade. Uma importante caracteristica da funcdo tbnica é a
concomitancia entre as contradicdes e a sensibilidade a ela correspondentes, ou
seja, a crianga sente suas variagdes tonicas tdo logo elas ocorrem. Assim, a
modelagem do corpo realizada pela atividade do ténus muscular permite, além
da exteriorizagdo dos estados emocionais, a tomada de consciéncia dos mesmos
pelo sujeito (p. 63).

O estado tonico do sujeito revela, portanto, a carga afetiva do gesto, da acéo, do
toque, da voz, do ritmo e traduz seu estado emocional. Wallon (1995) considera o
estado tonico como “um modo de relagao, hipertonia de solicitacdo, hipotonia de alivio,
de relaxamento ou satisfacdao”. J4 Ajuriaguerra (1983), discipulo de Wallon, considera o
estado tdnico como um modo de relacdo afetiva e chama a atencéo para a necessidade
do dialogo tbnico entre paciente e terapeuta, enfatizando a importancia da relagéo
ténico-emocional para o processo terapéutico como uma revivéncia da relagdo entre a

mée e o0 bebé. As formas tdnico-emocionais adquiridas durante a infancia constituem os
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fundamentos da vida psiquica inconsciente do adulto. No entanto, se esta linguagem
tonica é particularmente importante na infancia, o adulto continua a utilizar esse dialogo

corporal silencioso, mas, na maioria das vezes, de forma inconsciente (Courraud, 2004).

1.1.3.9. Jogo simbdlico e a fantasia do brincar

O jogo simbdlico é um recurso que facilita a crianca 0 acesso ao seu imaginario,
além de ser revelador de suas necessidades, uma vez que o investimento das criangas
em personagens de seu interesse facilita a escuta do psicomotricista relacional em
relacdo as suas demandas. Elas utilizam-no para preencher caréncias e necessidades,
controlar acontecimentos traumaticos, extravasar sentimentos contidos, equilibrar seu
estado de tensdo interna, confirmar suas potencialidades, comemorar aquisicdes,
elaborar contetidos psiquicos e aspectos inerentes a fase do desenvolvimento infantil em
gue se encontra, entre outros.

Galvao (1999) afirma que “no faz de conta é possivel compreender com mais
clareza a origem corporal da representacao” (p. 73).

Ja para Maudire (1988): “o jogo simbolico é para a crianga uma atualizagdo de
suas necessidades e suas caréncias, de seus fantasmas e de seus sonhos” (p. 83).

Esse tipo de jogo é a representacdo corporal do imaginario, ou seja, a crianca
representa simbolicamente suas ac¢des e, na atividade psicomotora presente, exercita sua
capacidade de pensar e representar, o que favorece seu desenvolvimento cognitivo e 0
equilibrio de suas a¢bes (Silva, 2007).

Nesse contexto, o psicomotricista relacional deve ser parceiro simboélico da
crianga e nao apenas facilitador do jogo simbolico. A parceria simbdlica implica
aceitacdo, por parte do adulto, do universo imaginario da crianca e de suas necessidades.
Facilitar o jogo simbdlico é importante, mas, no setting da Psicomotricidade Relacional,
a atuacgdo do profissional avanca para uma dimensao mais auténtica e esponténea, e suas
intervengdes devem estar inseridas no contexto da fantasia do brincar trazida pela

crianga.

1.1.3.10. Decodificagdo
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A expressdo simbdlica estd baseada numa analogia, ou seja, entre 0 objeto e 0
ato ou a pessoa simbdlica e o objeto, ou 0 ato e a pessoa real, existe qualquer coisa
analoga ou semelhante. Qualquer coisa que evoca o real permite-lhe substituir o
simbolo. Para o psicomotricista relacional, trata-se de fazer a operacdo inversa: ser
capaz de ver a analogia para descobrir o sentido real que se esconde por baixo do
simbdlico. Isso se chama decodificagdo (Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

O processo analdgico caracteriza o funcionamento habitual do inconsciente, em
gue uma imagem evoca outra e se confunde com ela. Desse modo, no jogo simbdlico
com bambolé, por exemplo, o sujeito atualiza os sentimentos que ele atuaria com sua
mée, mas sem sabé-lo. Pode-se, dessa forma, permitir-se aos atos que 0 superego
proibe. Sdo precisamente esses atos que sdo reveladores dos conflitos inconscientes
(Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

A decodificagdo se constitui em uma das mais importantes ferramentas do
psicomotricista relacional para fazer evoluir situacdes de jogos simbdlicos e habilidades
de comunicacéo global, favorecendo a relacéo auténtica consigo e com 0s outros.

Nesse sentido, o ato tem valor de linguagem, ndo se situa no registro do real,
mas sim no registro do simbdlico. O ato é um significante, da mesma forma que a
palavra. O trabalho do psicomotricista relacional é decodificar seu significado (Lapierre,
2010).

A decodificacdo das mensagens simbdlicas do inconsciente é o trabalho
especifico da Psicomotricidade Relacional, seja verbal ou corporal. No entanto, ndo se
trata de uma técnica cuja aplicacdo engessa a relagdo, mas, sim, de um meio que serve a

uma relacéo e que deve permitir enriquecé-la (Batista, 2010).

1.1.3.11. Agressividade

A agressividade é um elemento essencial e, talvez, o mais dindmico, da pulséo
de vida. Em Psicomotricidade Relacional, aceita-se a agressividade e brinca-se com ela
— com a do psicomotricista relacional e a do outro —, com o auxilio de objetos
mediadores dessa relagdo. Utilizam-se estratégias de jogo que facilitam a sua expressao
para que essa pulsdo encontre formas simbdlicas e construtivas de se exprimir e
transformar-se numa producéo socializada e construtiva. A crianga ajusta positivamente

sua agressividade, simbolizando-a.
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Em seu livro “Da Psicomotricidade Relacional a Analise Corporal da Relacao”,
Lapierre (2010) nomeia de pulsdo de agressdo o movimento do sujeito ao buscar a
“afirmacao de si, na relagdo com o mundo e com os outros, sendo a agressividade
apenas um meio ¢ ndo um objetivo” (p. 79).

Do ponto de vista da Psicomotricidade Relacional, pode-se dizer da

agressividade que se apresenta nas sessdes que ela é:

... uma maneira de se relacionar com o outro, uma forma de comunicacgdo. E
provavelmente o mais primitivo e espontaneo modo de comunicacdo face ao
outro, quando este é desconhecido . . . . “E um meio de “dar” e “receber”,
mesmo que golpes” . . . . Proibir a agressdo ou reprimi-la por meios coercitivos é
reforca-la. Tolerar a agressdo sem responder s6 faz com que sua intensidade
aumente, pois 0 que o interessado quer é obter uma resposta, uma relacdo; e nao
da-la s6 pode incita-lo a aumentar a agressividade. E preciso, portanto, transpor
para o plano simbdlico, no qual a agressividade podera ser aceita e
desculpabilizada . . . . Se a agressividade é muito forte para ser controlada, ou
muito culpabilizada, nds a desviamos para o objeto, no “forte” e no “rapido” que
libera a violéncia do gesto (Lapierre & Aucouturier, 2004, p. 62).

As condutas agressivas sdao sempre culpabilizadas pelo adulto, mas a
agressividade é uma forma de comunicacdo, € uma maneira que as criancas encontram
de expressar seu jeito de ser e de se relacionar e, como tal, deve ser aceita pelo
psicomotricista relacional. Ressaltando, o psicomotricista relacional ndo sofre as
agressdes das criancas, mas aceita-as como legitimas. O profissional, portanto, busca
encontrar 0s motivos que geram as condutas agressivas para dar respostas adequadas as
criancas. O adulto, ao compreender o sentido que carregam as manifestacdes agressivas
das criancas, encontra uma possibilidade de conhecé-las melhor e de favorecer o
desenvolvimento de seus investimentos simbolicos nesse conteddo, para ndo aceita-las
passivamente. Ao contrario, responder a elas ativamente.

Fernandes (1991) diferencia a agressividade e o ato agressivo e afirma que a
agressividade faz parte da criatividade. A autora apresenta essa diferenca ao indicar o
guanto a agressividade € possibilitadora de aprendizagem e criatividade e, por outro
lado, o seu poder de transformar-se em resto de agressividade, quando, por meio de
medidas disciplinares, coercitivas e proibitivas, a escola, numa tentativa de resolver o
problema do ato agressor, contrariamente o fortifica e o torna ainda maior. “Quando o

ato agressivo e cruel aparece e € sancionado e reprimido disciplinarmente, pode
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provocar, em muitos casos, a inibicdo do pensamento como resposta reativa desse
aluno” (p. 53).

A agressdo, conforme Winnicott (1950), tem dois significados: “por um lado,
constitui direta ou indiretamente uma reacdo a frustracdo. Por outro lado, é uma das
muitas fontes de energia de um individuo” (p. 289).

Nas sessdes de Psicomotricidade Relacional, é possivel viver a agressividade
dentro dos limites da expressdo simbdlica, e ajustd-la por meio “do dominio da
agressividade que comeca com a adaptacdo ao outro” (Lapierre & Aucouturier, 2004,
p.62). O prazer da descarga das tensbes, pela via dos jogos de lutas e confronto,
possibilita um posterior reencontro pelo viés da afetividade.

Aucouturier, Darrault e Empinet (1986) entendem que a agressividade é, para a
crianga, “um meio de nos transmitir sua rejeicdo, tem um sentido de um apelo a ser
ouvido, escutado, reconhecido, amado, para que sua existéncia se torne melhor: no
fundo, trata-se de um convite para a comunicagao” (p.160).

Ao encontrar o prazer de brincar com a sua agressividade e com a agressividade
das criancas, possibilita-se o acordo ténico. O conflito, vivido na relagdo corporal de
disputa com o adulto, é fundamental para a afirmacgéo da identidade da crianca. Porém,
a vivéncia da agressividade, a despeito de gerar prazer e liberar tensdes, deve ter um
objetivo, uma meta em funcdo da demanda do grupo, ou seja, o brincar com a

agressividade deve ter um contetdo claro e focado na intervencéo.

1.1.3.12. Afetividade

Corpo e afetividade estdo ligados e a busca de ressonancia afetiva entre o corpo
do adulto e o das criangas é um investimento constante na sessdo. Acolher, no corpo, o
corpo do outro, numa vivéncia mais afetiva, é estruturante para a crianca. Vieira, Batista
e Lapierre (2005) afirmam que “a afetividade ¢ a estratégia mais importante na
intervengdo do psicomotricista relacional . . . e deve estar na base de todas as relagoes
que se mantém na sala” (p. 127); ela favorece a construcao da autonomia da crianga,
pois, sentindo-se aceita e encontrando seu lugar no desejo do adulto, a crianga caminha

rumo a afirmacdo de sua identidade.
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Vieira, Batista e Lapierre (2005) dizem que a Psicomotricidade Relacional “visa
privilegiar a qualidade da relagéo afetiva, a disponibilidade tonica, onde o corpo e a
motricidade sdo abordados como unidade totalidade do ser” (p. 28).

A relacdo psicomotora ndo deve ser fria, impessoal e técnica, ao contrario, exige
do psicomotricista relacional uma implicacdo emocional controlada, sem a qual ndo ha
comunicagdo. A intervengdo deve tocar o outro em sua dimensdo afetiva para que
promova mudancas. “A personalidade real, profunda, ndo se estrutura no nivel
intelectual. Ela se estrutura ou se reestrutura no nivel da evolucéo dos fantasmas atraves
de uma vivéncia afetiva e emocional na qual o corpo estd sempre presente” (Lapierre &

Aucouturier, 1984, p. 97).

1.1.4. Campos de aplicacdo da psicomotricidade relacional

A Psicomotricidade Relacional, atualmente, ¢ uma pratica requisitada em
escolas, clinicas e empresas publicas e privadas. Em qualquer um desses locais, essa
ferramenta enfatiza a salde, e ndo a doenca, abordando, primordialmente, as relacfes e
0 desenvolvimento humano.

O trabalho em cada uma das diferentes areas de atuacdo da Psicomotricidade

Relacional possui algumas particularidades, abordadas nos tépicos seguintes.

1.1.4.1. Area Clinica

O ser humano, em seu processo de evolucdo psiquica, sente-se inserido em
diversos contextos: familiar, escolar e social. Estes proporcionam a ele inimeras
possibilidades de existéncia e o sujeito depara-se com complexidades, a partir do
momento da concepcdo até a vida adulta. Um ndmero significativo de pessoas, nesse
processo de nascer, crescer e morrer, constroi uma historia desestruturada
psiquicamente, ou mesmo fragil de significado. Nesse sentido, oportuniza-se um espaco
para que a crianca e o adolescente possam ressignificar sua existéncia.

A Psicomotricidade Relacional no contexto clinico é um trabalho desenvolvido
exclusivamente com criancas e adolescentes, que sdo encaminhados pelos pais, pela
escola, por médicos ou outros profissionais, quando apresentam um sofrimento

psiquico. Na clinica de Psicomotricidade Relacional abre-se, segundo Jerusalinski
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(2004), “o espago do que se ignora no destino de uma crianga, para além da doenga que
a afete ou do limite que sua deficiéncia lhe trace” (p. 14).

Auxiliam-se as crianc¢as e o0s adolescentes a exprimirem a sua vida pulsional e a
elaborarem seus conflitos. Possibilita-lhes se expressarem, imaginarem e viverem cenas
e brincadeiras que passam a guisa de suas fantasias, estabelecendo elos entre os
elementos conscientes e inconscientes de suas diferentes produgdes, que o0s
psicomotricistas relacionais irdo ajuda-los a descobrir. Trata-se de atualizar um passado
que ndo é passado. SO depois de se revisitar as proprias origens é que nao se esta fadado
a repeticdo dos sintomas.

A demanda pela clinica esta vinculada a uma queixa especifica, ou seja, situa-se
em relacdo ao pedido de ajuda, mas ndo perde de vista 0 seu aspecto preventivo, pois se
busca detectar a dificuldade da crianca e do adolescente, sem esquecer-se de seu
potencial para se desenvolver. A Psicomotricidade Relacional trabalha, antes de tudo,
com o que a crianca e 0 adolescente sabem fazer. Lapierre e Aucouturier (2004) referem
que é necessario trabalhar com o que ha de positivo na crianca, interessando-nos por
aquilo que ela sabe fazer e ndo pelo que ela ndo sabe fazer.

As criangas encaminhadas a clinica questionam-se interna e inconscientemente
sobre que lugar ocupa no desejo dos pais. Elas séo herdeiras do sofrimento dos pais e 0
sintoma delas dirige-se a verdade do casal parental. Como o sintoma se dirige ao outro,
as crian¢as 0 tornam uma mensagem que transporta 0 que mais incomoda 0s pais, para
que elas se sintam atendidas naquilo que as fazem sofrer. Quando o psicomotricista
relacional toma o sintoma das criancas como dirigido ao par parental, as criancgas
devolvem a familia aquilo que ela tem que resolver (Guerra, 2008). O psicomotricista
relacional, portanto, “assume a funcdo de coautor nos possiveis destinos do sujeito
nesse contexto” (Birman, 2007, p. 31). De acordo com Lapierre (2010), “toda patologia
¢ uma patologia da relagdo. E, entfo, sobre a relagdo que precisamos trabalhar” (p. 72).

A clinica infantil compreende e trabalha “no nivel da terapia psicomotora, as
desordens relativas ao desenvolvimento da crianga nas esferas motoras, relacionais,
afetivas e cognitivas, tendo como referéncia o enquadre psicodindmico da motricidade
infantil” (Vieira, Batista & Lapierre, 2005, p. 149).

1.1.4.2. Area Escolar
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Na concepgdo pedagdgica e filosofica da Psicomotricidade Relacional, do ponto
de vista de Llinares e Rodriguez (2003), é preciso pensar na escola como um lugar de
encontro, de vivéncias, de acles, de socializacdo e aprendizagens, buscando formas
adequadas de atendimento as necessidades individuais do aluno.

A Psicomotricidade Relacional concebe o despertar para o desejo de aprender
como resultante, em primeiro lugar, de um trabalho realizado com a pessoa, visando
desculpabiliza-la de um desejo contido e reprimido desde ha muito (Cunha, 2006).

No ambito educativo, a intervencdo psicomotora relacional possibilita a
expressao da subjetividade por meio do brincar e da relagdo com o outro, em um jogo
simbdlico mediatizado por objetos e pela comunicacao corporal, ndo verbal.

A proposta da Psicomotricidade Relacional na escola implica atender a demanda
do corpo em todas as suas dimensdes e funcdes, principalmente a psiquica. Por meio do
brincar espontaneo e simbolico e da comunicacdo nédo verbal, facilita-se a expressao de
emocdes e auxilia-se a crianca a lidar com elas de forma construtiva. Além disso, o
aluno tem a possibilidade de ter mais consciéncia sobre seu corpo, sua lateralidade,
sobre as nogOes temporais e espaciais e pode desenvolver mais harmonicamente sua
coordenacao motora.

Preconizam Rodriguez e Llinares (2006) que:

O corpo é o elemento basico de contato com o meio exterior. Para alcancar as
metas maximas de desenvolvimento humano, ou seja, o desenvolvimento dos
processos psiquicos superiores cOmo 0 pensamento e 0S processos que intervém
nas analises, sinteses, abstracfes, simbolizacGes, entre outros, é necessario que
tenham sido previamente realizados mediante atividades corporais (p. 8).

A Psicomotricidade Relacional na escola respeita a evolugdo filogenética da
crianca, além de promover o seu desenvolvimento maturacional em seus aspectos
motor, afetivo, relacional e social. Essa proposta de desenvolvimento coincide com o
processo evolutivo descrito por Wallon, Piaget e Freud (Vieira, Batista & Lapierre,
2005).

Na escola, a Psicomotricidade Relacional coloca a crianca em situacdo de
experimentar afetivamente o espago, 0s objetos e a relacdo com o0s outros, 0 que
favorece a construgdo saudavel da imagem corporal, que se da na infancia, tempo que a

crianca divide com a escola e a casa.
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A participacdo corporal na aquisicdo do conhecimento é fundamental. Wallon e
Piaget enfatizam que os primeiros conceitos sao adquiridos com base na experiéncia
motora, no deslocamento do corpo no espaco e no tempo, na manipulacdo de objetos
(Vieira, Batista & Lapierre, 2005).

Nesse contexto, a Psicomotricidade Relacional converte-se em um agente de
mudangas e favorece o processo de interacdo professor/aluno, professor/professor,
aluno/aluno; desenvolve a capacidade de escuta necessaria a comunicacdo afetiva;
promove a afirmacdo da identidade e a superacdo de conflitos normais do
desenvolvimento; potencializa o desejo de aprender, pois oferece a possibilidade de
manifestar impulsos inconscientes que levam a busca do conhecimento, 0 que promove
uma pedagogia mais aberta, que respeite o sujeito em sua globalidade.

A profilaxia mental na escola evita excessos repressivos e, consequentemente, a
instalacdo de neuroses infantis. Os problemas de aprendizagem podem também ser
determinados pelas relagcBes vividas na instituicdo escolar. Por conseguinte, é
importante que haja, na escola, um espaco de liberdade e de expressdo espontanea e
singular para a vivéncia do corpo psiquico e relacional, pois, se a escola estiver viciada
pela repeticdo, as criangas ndo poderdo manifestar-se criativamente e nem desfrutar dos
beneficios da mudanca. Dai a inibicéo intelectual a o fracasso escolar.

Né&o é possivel desenvolver habilidades cognitivas e sociais sem que haja um
atravessamento da emocdo. O trabalho com a Psicomotricidade Relacional na escola
busca evitar e (ou) resolver conflitos infantis normais que barram o processo de
aprendizagem. Por meio do jogo simbolico a crianga descobre, redescobre e afirma suas
potencialidades imprescindiveis para o desenvolvimento escolar e social. Sentindo-se
aceita e capaz de ousar, a crianca pode participar ativamente de seu fazer escolar e
responsabilizar-se pelo que faz e diz.

A conexdo entre Psicomotricidade Relacional e educagdo promove a
investigagdo de fendémenos educativos relativos a subjetividade dos estudantes e a
instituicdo, imbricados por questdes emocionais presentes no cotidiano escolar e
intervém, promovendo lagos sociais mais saudaveis.

Dito em resumo, a Psicomotricidade Relacional na escola é uma prética

educacional, “mas também numa forma de entender a educagéo, é uma pedagogia ativa
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que enfoca globalmente a crianga e seus problemas correspondentes as diferentes etapas

de seu desenvolvimento” (Llinares & Rodriguez, 2003, p. 17).

1.1.4.3. Area Organizacional

A Psicomotricidade Relacional no ambito corporativo centra-se essencialmente
sobre a relacdo, isto €, sobre a observacdo e analise do que se passa quando pessoas
entram em comunicagdo com outras no ambiente de trabalho. Atualmente, a qualidade
de comunicacdo estd cada vez mais mediatizada por uma dindmica relacional que nem
sempre € saudavel, em que qualquer falha ou ruido provoca interferéncias significativas
— tanto pessoais do trabalhador quanto da organizagdo no desenvolvimento de
qualidades pessoais — essenciais ao sucesso dos empreendimentos (Vieira, 2010).

Nas vivéncias em Psicomotricidade Relacional, nesse contexto, portanto, o
individuo tem a possibilidade de encontrar, pela via do movimento espontaneo, do
prazer de brincar e da relagéo desculpabilizada com seus colegas de trabalho, um espago
de aceitacdo de si e acolhimento, o que favorece a salde mental, diminui as pressdes
diarias e, consequentemente, harmoniza os interesses pessoais com 0s da empresa.

Dessa forma, a Psicomotricidade Relacional nas empresas estimula, nos
funcionarios, a percepcao acerca da importancia de se questionar a respeito de seus
sentimentos e emocdes do dia a dia. A agitacdo e o estresse diarios geram a necessidade
de um tempo para parar, marcar um encontro consigo e com 0 outro, um tempo para
autodescobertas, longe das pressdes e exigéncias sociais. Esse momento vivenciado nas
sessOes de Psicomotricidade Relacional podera possibilitar que relacdes sejam
reaprendidas ou ressignificadas por meio da comunicacdo ndo verbal, o que poderad
proporcionar um crescimento progressivo no que se refere ao poder pessoal e a
autenticidade. O encontro de pessoa para pessoa favorece a emergéncia do equilibrio e
da sinergia, desencadeando atitudes confiantes, criativas e comprometidas, fortalecendo
a qualidade e a exceléncia humana no &mbito organizacional.

O trabalho da Psicomotricidade Relacional desenvolvido na empresa ndo é uma
proposta voltada para o processo de adquirir conhecimentos sobre 0 modo de ter, mas,
sim, para as possibilidades de ser. Baseia-se na agdo motora, corporal e
espontaneamente vivida, o que facilita ao participante encontrar uma comunicagdo do

respeito e da descoberta, pela qual a disponibilidade do ser permitird a liberacdo do
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desejo de comunicar com confiangca e autenticidade, melhorando, assim, seu
desempenho na funcéo para o qual foi designado (Vieira, 2010).

Esta préatica no contexto empresarial, portanto, favorece a reducéo do estresse,
sensibilizando e desenvolvendo comportamentos de coesdo e lealdade baseados em
valores éticos essenciais ao equilibrio das relagcdes de poder, nos dmbitos profissional,
social e familiar, possibilitando o desenvolvimento de um perfil relacional mais
harmonico consigo e com os outros, dentro e fora da organizacao.

Segundo Freud (1930):

A atividade profissional constitui fonte de satisfacdo, se for livremente
escolhida, isto é, por meio de sublimacdo, tornar possivel o uso de inclinacdes
existentes, de impulsos instintivos  (pulsionais)  persistentes  ou
constitucionalmente reformados. No entanto, como caminho para a felicidade, o
trabalho ndo é altamente prezado pelos homens. Ndo se esforcam em relacéo a
ele como o fazem em relagdo a outras possibilidades de satisfagdo. A grande
maioria das pessoas sO trabalha sobre pressdo da necessidade, e esta aversao
humana ao trabalho suscita problemas sociais extremamente dificeis (p. 174).

O investimento na saude mental do trabalho implica conferir um status
importante as emogdes, que, via de regra, influenciam os comportamentos diérios.
Trata-se de oferecer um espaco simbolico no qual se aprende espontaneamente a lidar
com as emocdes surgidas dentro do contexto organizacional.

Em Psicomotricidade Relacional, acredita-se que mudancas sustentaveis na
empresa devem valorizar a principal ferramenta capaz de mover todo o sistema: o ser
humano. Essas mudancas devem iniciar-se de dentro para fora, consequentemente, nas e
por intermédio das pessoas. O processo de transformacdo é complexo e envolve
autoconhecimento, alteracdes na percepcao, sensibilidade, motivacdo para o novo, para
0 desconhecido, para o risco. O ser humano influencia e é influenciado pelo meio, é
constituido por uma historia pessoal que contém experiéncias e emocdes que o0 levam a
lutar por objetivos, sonhos e necessidades. As situagdes de trabalho sdo dindmicas e
conduzem tanto ao prazer quanto ao sofrimento do trabalhador, exercendo uma
importante influéncia no grau de satisfacdo e produtividade, na identificacdo e
identidade com o trabalho (Vieira, 2010).

O individuo que produz necessita estar num permanente contato com seu desejo

de construir, sentindo-se capaz de realizar, com prazer, o seu trabalho. Para lidar de
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forma equilibrada com relagdes de poder, é importante investir no desenvolvimento de
suas qualidades pessoais, tais como autenticidade, coragem, autoconfianca, afetividade,
disciplina, compromisso, humildade, integridade, disponibilidade, permeabilidade,
tranquilidade, equilibrio, poder, entre outras. Essas qualidades, por sua vez, representam
a base das estruturas das relagbes pessoais e grupais, que sedimentam o trabalho dos
profissionais que fazem a empresa (Vieira, 2010).

Considera-se que o profissional ndo é neutro, visto que se compromete
inteiramente com a posicdo que ocupa, com aquilo que acredita, com o que diz e faz,
com que € ou pensa que é. Conforme o tom de voz que adota, o olhar que lanca, o gesto
que esboca, a sua mensagem adquire um valor especifico para o conjunto de pessoas
com quem trabalha, assim como ha uma ressonancia particular para alguns deles.

De acordo com Robbins (2004), alguns dos principais objetivos do trabalho

realizado na empresa sdo desenvolver:

— a autoconsciéncia — a capacidade de lidar com os proprios sentimentos;

— 0 autogerenciamento — capacidade de administrar as proprias emocgdes e
impulsos;

— a automotivacdo — capacidade de persistir diante de fracassos e dificuldades;

— a empatia — capacidade de perceber o que as outras pessoas estdo sentindo;

— as habilidades sociais — capacidade de lidar com as emocgbes das outras

pessoas.

A sociedade atual vive uma nova logica para as relagdes humanas, o que tem
repercutido em todos os setores, inclusive o corporativo. Na atualidade, o valor
primordial esta na aquisicdo de competéncias que decorrem do investimento no
desenvolvimento pessoal do sujeito. Mudou a ordem dos fatores, ndo basta ocupar o
lugar de poder, possuir competéncia técnica e conhecimento intelectual. Antes de
qualquer coisa, é o nivel do conhecimento de si, 0 equilibrio e o poder pessoal que sdo
capazes de mobilizar equipes para atingir metas e melhorar a produtividade. Essa
mudanca valoriza a humanizacao das relacfes na empresa e € principalmente por esta

via que se mobiliza o colaborador a exercer com maestria suas competéncias, a
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socializar o conhecimento, a despertar o desejo para criar, realizar e contribuir para o
crescimento da organizacao.

Investir no autoconhecimento e na melhoria da qualidade das relacGes
interpessoais € estratégia primordial de sucesso, aprendizagem e socializacdo do
conhecimento, nos diversos segmentos da atuagdo profissional, uma vez que reforca a
autoconfianga e a segurancga no grupo de trabalho, possibilitando expansédo do poder

pessoal de forma construtiva na cultura organizacional.
1.1.5. Bases da formacéo em Psicomotricidade Relacional

A trilogia — Formacdo Pessoal, Formacdo Profissional e Formacdo Teorica —
compde a base que fundamenta o curso de pos-graduacdo lato sensu: Formacéo
Especializada em Psicomotricidade Relacional, realizado pelo Centro Internacional de
Analise Relacional (CIAR). Formando esse tripé, elas se interpenetram, completam-se,
compdem um conjunto harmonico e estabelecem uma conexao que permite que cada
espaco da formacéo seja significado, um pelo outro.

A Formacdo Pessoal implica por em discussdo e vivéncia o préprio corpo, pois
somente a vivéncia corporal possibilita o reconhecimento e o controle das projecoes e
contratransferéncias. E necessario que o psicomotricista relacional saiba da sua
problematica por meio do conhecimento de si, de suas relagcBes corporais, afetivas e
emocionais que estabelece consigo, com 0s outros, com 0 espago e com 0s objetos
dentro do setting da Formacdo Pessoal. O aluno necessita viver e reviver situacdes
préximas ou similares as que vivem as criancas, 0s adolescentes e adultos para saber
trabalhar futuramente com as sensacgdes e contedos que fardo parte de seu trabalho.

Assim como se refere Freud (1926) em relagdo a Psicanalise — . . . exigimos
que todo aquele que quiser praticar a analise em outras pessoas se submeta ele préprio a
uma analise” —, é somente pelo viés da Formacdo Pessoal, quando realmente se tem a
experiéncia de que sua propria pessoa é tocada, que se pode partir para o trabalho com o
outro (p. 226).

Lapierre e Aucouturier (1984) preconizam que 0 psicomotricista relacional
necessita “. . . de uma formagdo que inclua o corpo menos sob seus aspectos anatomo-
fisioldgicos e mais como receptor e emissor de mensagens tonicas em relacdo a uma

fantasmatica pessoal” (p. 5).
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Em relacdo a especificidade da Formacdo Pessoal da Psicomotricidade
Relacional, Lapierre & Aucouturier (1984) lecionam que ela precisa permitir ao

psicomotricista relacional tornar-se:

... consciente das inducBes de sua problemética corporal na sua relagdo com o
outro; atenuar ou ultrapassar suas resisténcias tonicas de modo a ficar
corporalmente disponivel: capaz de se adaptar as necessidades tonicas e ser local
de ressonancia dos fantasmas do outro, sem que esse ultimo se torne o local de
ressonancia de seu proprio desejo; tomar consciéncia de sua propria relacdo
fantasmatica com o mundo, com o espa¢o, com os objetos (p. 5).

Aucouturier, Darrault e Empinet (1986) salientam ainda que a finalidade da
Formac&o Pessoal é atingir a capacidade de compreender o outro e de compreender a si.

A respeito da Formagéo Pessoal, Vieira, Batista e Lapierre (2005) resumem que
é por meio da vivéncia nesse campo que “se adquire a experiéncia do saber vivido. Esse
processo permite superar problemas pessoais, descobrir as projecdes inconscientes,
reestruturar a vida e aumentar a capacidade de compreensdo de certos conceitos
teoricos” (p. 136).

A Formacdo Tedrica é fundamental para que o psicomotricista relacional possa
falar de sua pratica pelo viés de um discurso consistente. Machado (1991a) afirma que
“o conhecimento da teoria e da teoria da técnica constitui o arcabouco cognitivo do
exercicio. . .” da Psicomotricidade Relacional (Mabilde, 1991, p.34). Um
psicomotricista relacional necessita, com certeza, ler bastante, interessar-se por todo
conhecimento acerca da teoria da Psicomotricidade Relacional, assim como sobre as
outras ciéncias que a circulam e a interpenetram; deve ter curiosidade, desejo de saber e
sede de conhecimento.

Por fim, da mesma forma como ocorre na Psicanalise, a supervisao € um dos trés
pilares basicos da formacdo do psicomotricista relacional, sendo considerada um dos
seus elementos essenciais.

A Formacdo Profissional enfoca os Estagios Supervisionados e tem por
finalidade sensibilizar a escuta corporal dos alunos no trabalho com as criangas e com
os adolescentes para que eles desenvolvam a capacidade de decodificar as mensagens

tonicas do outro. N&o se nasce psicomotricista relacional pronto, torna-se um. Machado
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(1991b) lembra que “. . . ndo se pode conceber um ser adulto que ndo se tenha originado
numa crianc¢a” (Mabilde org., 1991, p. 20).

Lapierre e Aucouturier (1984) ressaltam que 0s estagios supervisionados
permitem evidenciar as fantasias corporais proprias ao adulto, com as quais esse ultimo
vai encontrar a crianca. Tal fato ¢ de capital importancia, porque “. . . a atitude da
crianca frente ao corpo do adulto nos aparece frequentemente como uma reagcdo aos
fantasmas que ele projeta sobre ela” (p. 4).

Mazer e Melo-Silva (2010) entendem que a vivéncia do estagio e o
envolvimento com a atuagédo profissional sdo relevantes como elementos constitutivos
da identidade profissional. Nesse contexto, além da vivéncia de estagio, a supervisdo é
situada como importante atividade para a reflexdo e a construcdo de uma identidade
profissional.

Ao falarem sobre o estigio, André Lapierre e Anne Lapierre (2010) afirmam

que:

Aprende-se, nessas sessOes, a estar atendo a linguagem corporal da crianga e,
atraves 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 tensoes e
das descontracdes de seu préprio corpo, de seus ritmos, de sua relagdo 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 (p. 161).

Observa-se a importancia dos estagios para a formacdo do psicomotricista
relacional. Neles, é possivel buscar possibilidades de escutar o que diz o corpo do outro
e, principalmente, o seu, no contexto das intervengdes psicomotoras auténticas, mas
controladas.

De fato, Adnré Lapierre e Anne Lapierre (2002) ressaltam que “a
Psicomotricidade Relacional é uma verdadeira formacdo para a relagdo néo verbal e
para seu contetido simbolico” (p. 162). Trata-se de um “processo de formacao

individual inserido num processo de formagao grupal” (Mila, 2001, p. 75).
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Um bom psicomotricista relacional, ciente da responsabilidade que abrange sua
profissdo, ndo somente durante sua formagdo, mas ao longo de sua vida profissional, d&
atencdo especial aos trés eixos que sustentam a Psicomotricidade Relacional — teoria,
pratica supervisionada e formacdo ou andlise pessoal. Essa atitude possibilita que o
profissional esteja em permanente aperfeicoamento, além de garantir que ele se
disponha a ocupar uma posicao de ajuda constante perante seus clientes.

Dessa forma, deve apresentar atributos, tais como a capacidade de ser
continente, empatico e estar consciente de que €é necessario realizar supervisdo
periddica. Essas caracteristicas podem ser desenvolvidas durante a construcdo da
identidade do psicomotricista relacional na sua formacdo académica, que se da com
base em estudos sistematicos, estagios, supervisdo e formacdo pessoal (Souza &
Teixeira, 2004).

Observa-se 0 quao sdo complementares os pilares béasicos da formacdo do
psicomotricista relacional: formacdo tedrica, pratica e pessoal. Sem o espago de
interlocucdo da supervisdo, o psicomotricista relacional em formacdo, diante de
incertezas e dividas, ergue defesas e busca respostas no saber teorico, a fim de obter
respostas as suas angustias (Rocha, 2003). A teoria sem a ressonancia da pratica fornece
um conhecimento estéril acerca da Psicomotricidade Relacional.

Por outro lado, somente o0 espaco da Formacédo Pessoal ndo seria suficiente para
formar o aluno. As vivéncias sdo fundamentais para sensibiliza-lo, sdo importantissimas
para que ele possa conhecer a si mesmo, para que possa autorizar 0 seu corpo a brincar,
antes de pedir a seu cliente que brinque. Porém, o corpo também comete atos falhos e o
psicomotricista relacional em formacgéo necessita do olhar do supervisor no espaco de
interlocucdo.

A necessidade de intercdmbio entre o aluno que atua junto ao outro e um
profissional mais experiente a quem possa recorrer faz com que, a partir dessa
interlocucdo, seu trabalho ganhe sentido (Fuks, 2002).

Durante o curso de formacéo, o aluno precisa estar disponivel para participar da
Formacdo Pessoal e estar aberto a teoria da Psicomotricidade Relacional e as
Supervisdes. Mas a formagdo é continuada, ela existe enquanto estiver atuando o
psicomotricista relacional. Uma vez formado, ele deve estar disponivel a voltar a seu

espaco de andlise pessoal constantemente, ter estado e estar aberto a constantes
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supervisGes, tanto em grupo quanto individuais, participar de cursos e seminérios,
dedicar-se a conhecer e aprofundar o modelo de André Lapierre e a teoria da
Psicomotricidade Relacional.

Boris (2008) destaca que a formacdo é continua e sistematica, persistindo ao
longo de vida profissional e devendo ser sempre condizente com a vida pessoal do
sujeito e com as diversas opcOes e experiéncias que ele faz e vivencia, pois a formagéo
ndo é pontual e circunstancial.

Corroborando com a ideia de um processo continuo que dura enquanto durar a
pratica profissional, Faleiros (2009) explica que a supervisdo faz parte da formacao
continuada e da autoformagéo, numa relacdo de trocas de saberes em que se busca a
critica do contexto e da acdo dos participes, assim como dos fundamentos e das
alternativas para estratégias profissionais. Dessa forma, os componentes do tripé
pertencentes ao processo sdo verdadeiramente integrados pelo aluno durante a
Formacdo.

1.2. Supervisdo

1.2.1. Histdria da supervisao

De acordo com Sieburger (1999), “historicamente, o0s supervisores sao
profissionais com uma bagagem experiencial significativa, que desenvolvem atividades
clinicas, ou que, de alguma forma, destacam-se no trato de questdes teoricas” (p. 1).

Optou-se, aqui, por abordar a historia da supervisdo na Psicanalise e na
Psicologia, pois, a despeito de suas semelhancas e diferencas com a Psicomotricidade
Relacional, foi nesses campos que André Lapierre buscou, além da Educacdo Fisica,
inspiracdo teorica para fundamentar sua pratica no momento em que passou a dar mais
énfase a esfera psiquica do corpo, em detrimento de suas caracteristicas anatomo-
funcionais.

A supervisdo, na historia da Psicanalise, surgiu de modo espontaneo, néo
estruturado e sistematizado, por conta da necessidade de uma interlocucdo para o
trabalho clinico. Freud buscava alguém com quem pudesse falar sobre seus
atendimentos e avaliar sua préatica, além de ser procurado por seus seguidores (Garrafa,
2004).
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Moreau (1977) compara esse movimento ao que hoje se assemelha a préatica da
supervisdao e chama atencdo para uma dimensdo analitica presente nessa pratica em
funcdo da relacdo transferencial dos discipulos de Freud com ele.

Ressalvando essa particularidade, também Rocha (2005) menciona que Freud
costumava discutir longamente com seus discipulos 0s casos dos pacientes que
atendiam. Dessa forma, a supervisdo pode ser comprovada mesmo antes de sua
institucionalizacao.

Ainda no que se refere a Psicanalise, conforme Saraiva e Nunes (2007), a
supervisao passou, oficialmente, a fazer parte da formacdo psicanalitica na década de
1920, introduzida por Abraham, Eitingon e Simmel no Instituto de Berlim, sendo
requisito regulamentado do processo formativo e habilitador do analista.

Porém, é possivel localizar historicamente o sentido normativo e obrigatorio da
prética das supervisdes, tempo marcado pelas fungdes de prevencdo de erros de novos
profissionais e protecdo dos pacientes a eles confiados.

O termo supervisdao aparece pela primeira vez em Berlim, em 1920, num
relatorio da Policlinica, publicado pelo Dr. Max Eitingnon. A Policlinica, antes
destinada a tornar acessivel o tratamento analitico a populacéo, tornou-se um centro de
formacdo de analistas, coordenados pelo Dr. Abraham, em que a prética e a supervisao
se fizeram necessarias (Garrafa, 2004).

A funcdo da supervisdo voltava-se para o controle do atendimento, a fim de
garantir a qualidade do trabalho. A preocupacdo era voltada a evitar o erro, 0 que revela
a existéncia de um padrdo, de um modelo de analise a ser seguido, na época, numa
espécie de reproducdo, que a supervisdo se encarregaria de transmitir, por meio da
correcdo das falhas (Moreau, 1977).

Na época da fundacdo da Policlinica de Berlim, a supervisdo passou a ser
considerada uma etapa necessaria e uma exigéncia na formacao do psicanalista e, nesse
contexto, o supervisor tinha o poder de retirar um caso de um supervisionando, se nao o
considerasse capaz de manejar o atendimento, assumindo ele mesmo o seguimento das
sessdes (Rocha, 2003).

Ainda em 1920, na medida em que a Psicanalise ia sendo compreendida como
uma forma diferenciada de aprendizagem, a supervisao, a despeito de ser entendida sob

a perspectiva de controle, obteve olhares mais flexiveis, a medida que se percebia que as



72

longas narrativas das sessfes informavam muito mais sobre o analista e sua préatica do
que sobre o paciente (Stein, 1992).

A International Psychoanalytical Association (IPA), atualmente sediada em
Londres, e cuja criacdo, em 1910, foi também patrocinada por Freud, postulava que,
para que um candidato se comprometesse com a analise de um paciente, era necessario
que estivesse sendo supervisionado e que tivesse sido autorizado por uma comisséo.
Tais exigéncias institucionais, aléem de limitarem a possibilidade de o analista autorizar-
se pelo seu trabalho, produziam os atravessamentos inerentes a uma situacdo de
aprendizagem, na qual uma avaliacdo constante se faz presente — assemelhando-se a
uma pratica de controle (Stein, 1992).

Diante desse quadro, discussdes acirradas a respeito da funcdo da supervisdo se
tornaram constantes. Destacam-se, nesse contexto, as proposi¢cdes de Vilma Kovacs,
discipula de Ferenczi, que se manifestou, em 1936, contra 0 modelo de superviséo que
julgava superficial: a instrucdo e o aprendizado da técnica (Garrafa, 2004).

Esse modelo indicava que o aprendiz passasse por supervisores diferentes, para
aprender uma série de técnicas e métodos de trabalho. Caso o sujeito apresentasse
alguma dificuldade especifica, era-lhe indicado retomar a anélise. Ao contrario, Kovacs
(1936) acreditava que a supervisao deveria ser conduzida pelo analista do proprio
candidato, o qual poderia ensinar como manejar sua contratransferéncia — ponto sobre o
qual a supervisao deveria incidir. Além disso, Kovacs (1936) preconizava que o final da
analise de um psicanalista ndo deveria anteceder o inicio de sua pratica clinica, uma vez
que é nesse momento que se revelam suas verdadeiras tendéncias libidinais recalcadas,
que até entdo ndo teriam sido esclarecidas (Garrafa, 2004).

A proposta de Kovacs privilegiava a importancia da subjetividade do analista e
de seu desejo inconsciente, acima de qualquer manejo técnico passivel de
aprendizagem, porém ela ndo encontrou sustentacdo nos meios psicanaliticos da época.
Apenas a partir das proposic¢des de Lacan, nos anos sessenta, é que a ideia de superviséo
ser conduzida pelo préprio analista ganha atencdo (Roudinesco, 1988).

Em 1964, Lacan anunciou o0 desejo de constituir uma instituicdo
verdadeiramente freudiana, que preservasse a liberdade e a politica do inconsciente. Ao
romper com a IPA, Lacan postulou que os analistas ndo teriam contas a prestar. Lacan

evidenciou a necessidade de se manter a autonomia do analista e introduziu uma nogéo
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de supervisdo que se distancia do modelo de ensino e controle e aproxima-se de um
modelo analitico, centrado no inconsciente, devendo, portanto, ser exercida pelo proprio
analista do candidato (Roudinesco, 1988).

Esse modelo, porém, encontrou algumas oposi¢des, entre elas evidenciou-se a
incompatibilidade das propostas de uma supervisdo verdadeiramente centrada no
inconsciente, na qual o sujeito se interrogue sobre sua analise e sobre o0 exercicio dessa
supervisdo com o proprio analista do supervisionando. A esse respeito, Valabrega
(1992) afirma que “. . . ¢ impossivel falar da propria andlise com alguém que seja
designado para essa funcdo . . . . A Unica maneira de falar sobre a propria anélise é a
propdsito de um objeto terceiro. E a situacdo mais indicada para ouvir alguma coisa
sobre isso existe: € a Supervisao” (p. 483).

Isso posto, Valabrega (1992) propde um modelo denominado anédlise quarta,
pois quatro elementos devem ser levados em conta; a saber: o analista (1) — o proprio
supervisionado — e seu paciente (2); o analista desse analista (3); e o supervisor (4),
embora a situacdo da supervisdo compreenda apenas duas pessoas: 0O SUpervisor e o
analista que a procura.

Esses modelos propostos por Kovacs, Lacan e Valabrega deixaram marcas
profundas na supervisdo psicanalitica contemporanea. Antes pensada como uma forma
de controle, hoje se constitui como um lugar de fundamental importancia para a
transmissdo da Psicanalise, a medida que esses autores observaram a impossibilidade de
desvincular, por completo, a supervisdo da analise do supervisionando.

No que se trata da formagdo do psicomotricista relacional, observa-se que a
Formacdo Pessoal e a Supervisdo também sdo espacos vinculados de formacéo,
desenvolvimento pessoal e transmissdo de saber. Um e outro se completam e se
interpenetram. A medida que surgem, na supervisdo do curso de pés-graduacdo em
Psicomotricidade Relacional, certas demandas e dificuldades, o aluno recorre ao espaco
da Formacéo Pessoal para elabora-las por meio da vivéncia do corpo.

Ndo obstante, Stein (1992) ressalta que o material clinico relatado nas
supervisGes jamais sera transcrito fielmente, visto que a lembranga implica escolha e
interpretagdo. Por conseguinte, o reconhecimento de que a escuta clinica do analista se
insere no curso de sua analise pessoal reflete-se na variedade de formas com que o

material clinico é relatado nas supervisoes.
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Em Psicomotricidade Relacional, observa-se que esse aspecto ndo é tdo
contundente, uma vez que a supervisdo € feita com base nas imagens da sessdo. N&o ha
0 que esconder. O ndo dito é revelado quando o supervisor, com habilidade suficiente,
decodifica os contetdos latentes, os atos falhos do corpo, as mensagens ambivalentes e
as relagdes contratransferenciais.

A despeito de a supervisdo ter adquirido um carater consensual, ao longo da
historia, como parte da formagdo em Psicandlise tanto nas instituicdes de transmissao
quanto fora delas, pensar os desdobramentos de cada uma dessas concep¢des mostra-se
fundamental.

No campo da Psicoterapia, Grinberg (1975) referia que um dos principais
propdsitos da supervisdo seria conseguir que o estudante adquirisse os conhecimentos e
a destreza necessarios para desempenhar o mais adequadamente possivel sua fungédo
como terapeuta.

A historia da supervisdo em Psicomotricidade Relacional surge a partir do
momento em que André Lapierre envolve-se com a formacao de novos psicomotricistas
relacionais. Ao reconhecer e deparar-se com a necessidade de manter a formacéo dentro
dos pressupostos por ele criados, André Lapierre instaura um espacgo de troca com seus
alunos para abordar temas relacionados as experiéncias vivenciadas nos estagios
praticos. Nessa altura, porém, a supervisdo nao havia ainda se configurado como um
espaco estruturado de interlocucdo, no qual o supervisor sabia manejar as diversas
variaveis, como, por exemplo, que postura adotar perante os alunos, como lidar com as
relagOes transferenciais e contratransferenciais surgidas nesse campo; de que forma suas
intervencdes poderiam favorecer o processo de formagéo do aluno de tal maneira que
ele pudesse atingir os objetivos propostos; em que medida o supervisor deve assumir
uma postura mais firme ou quando deve ser mais amavel, onde se situa a relacdo entre
supervisor e aluno, entre outras.

Com efeito, o inicio da supervisdo em Psicomotricidade Relacional remonta as
préprias origens dessa pratica, porém, somente com o surgimento das escolas de
formacéo € que ela comeca a ganhar corpo como um espago formativo, de interlocucéo
e fundamental a pratica do psicomotricista relacional.

Ao chegar ao Brasil na década de 1980, André Lapierre, acompanhado de sua

filha Anne Lapierre, promovia cursos de Psicomotricidade Relacional, porém ainda com
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fortes nuances analiticas. Aos poucos, a necessidade de organizar a formagdo dos
alunos, bem como delimitar as fronteiras entre Psicomotricidade Relacional e Analise
Corporal da Relagdo — processo analitico também criado por André Lapierre com bases
profundamente arraigadas na Psicanalise — foi dando indicios do que seria o tripé
(Formacdo Pessoal, Teoria, Estadgios Supervisionados) que sustenta a formacdo do
psicomotricista relacional.

No Brasil, na década de 1990, André Lapierre e José Leopoldo Vieira passam a
investir em cursos de Psicomotricidade Relacional e encontros de Analise Corporal da
Relacdo. Para Lapierre (2002), o objetivo da anélise é sempre o de permitir e favorecer
a expressao espontanea, liberada o mais possivel da censura do superego e o de
codificar e interpretar as mensagens do inconsciente, que se exprimem sempre sob uma
forma analdgica, simbdlica, metaférica. No que tange a0 modo de expressdo, o corpo,
em sua manifestacdo tdnica, na espontaneidade e na primariedade de suas relagdes, esta
certamente mais proximo ao inconsciente do que a linguagem verbal.

Dessa feita, José Leopoldo Vieira, sentindo-se estimulado pelos propdsitos
transformadores em prol do bem-estar humano que essa metodologia péde proporcionar
a sociedade e que ele mesmo pdde experimentar em seu corpo e em sua vida, pessoal e
profissional, investe na criacdo do Centro Internacional de Analise Relacional (CIAR).
Essa instituicdo configura, assim, a supervisdo como campo formativo do curso de pds-
graduacdo lato sensu em Formacao Especializada em Psicomotricidade Relacional.

Ao lado disso, o Ciar investe, também, na formacdo de novos supervisores para
dar continuidade & demanda da formac&o, bem como garantir que o fazer profissional do
psicomotricista relacional possa ser supervisionado periodicamente, por um profissional
habilitado e da sua escolha, uma vez que, sozinho, ele ndo consegue dar conta da gama

de relagdes e subjetividades que emergem na sessdo de Psicomotricidade Relacional.

1.2.2. Supervisédo — definicoes

As bibliografias que falam sobre supervisao geralmente consideram dois tipos de

atitude do supervisor: a didatica e a experiencial:

Na primeira, 0 supervisor age estritamente como professor, que pode explicar,
corrigir, sugerir, tornando-se um modelo para uma identificacdo por parte do
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supervisionando. As situacdes afetivas sdo lidadas exclusivamente no tratamento
pessoal do candidato, conforme Abuchaim . . . . J& na atitude experiencial, esse
autor refere que a funcdo do supervisor € facilitar o crescimento pessoal do
supervisionando. Problemas em aprender, compreender suas proprias reacoes
com 0s pacientes e com 0 supervisor sdo tratados com o proprio supervisor. As
reacOes contratransferenciais com 0s pacientes e com 0 supervisor S&o
elaboradas na propria Supervisao (Oliveira-Monteiro & Nunes, 2008 p. 291;
Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003, p. 299).

Zaslavsky, Nunes e Eirizik (2003), partindo de contribui¢cbes de pesquisas de
outros autores, apontam trés tipos metodoldgicos de supervisdo: o modelo
demonstrativo ou classico, o modelo corretivo ou comunicativo e o modelo
compreensivo, relacional ou experiencial.

No primeiro, o supervisor demonstra a técnica e transmite conhecimentos com
base em exemplos de suas prdprias intervencdes, como ele conduziria o processo de
analise e o interpretaria. E uma forma de trabalho centrada no paciente.

No segundo, o supervisor corrige, a todo o momento, as intervencdes do
supervisionando e mostra 0s seus erros e acertos. Para que isso seja feito, o material
deve ser levado pelo supervisionando de forma mais detalhada e o0s aspectos
inconscientes deste sdo levados em consideragdo. A tarefa de modifica-los, entretanto, é
deixada para o tratamento pessoal do aluno. E um modelo centrado no supervisionando.

No terceiro, o supervisor entra em uma relacdo de empatia com o
supervisionando e usa a si mesmo para desenvolver no aluno funcdes essenciais do
analista, levando em consideracdo o que se passa na dupla supervisor-supervisionando,
como forma de compreender o material do paciente e abordar a transferéncia e a
contratransferéncia diretamente. Quando julga necessario, aponta o que o aluno devera
trabalhar em sua anélise pessoal. E um modelo, portanto, centrado na interacdo da
dupla.

Apesar dessa divisdo em termos didaticos, Zaslavsky, Nunes e Eirizik (2003)
consideram que esses trés modelos sdo complementares, apesar de, nos ultimos anos,
terem notado o predominio do modelo experiencial.

Mabilde (1998). propde ainda um quarto modelo: o da escuta multidirecionada,
na qual “o processo de escuta do supervisor envolve, através da atengdo flutuante, a

participacdo e respectiva decodificacdo simbdlica da totalidade dos personagens e de
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suas personalidades totais imbrincados em sua pratica, no presente e no passado”
(Siomon & Levinzon, 2006, p. 300).

Para Zaslavsy, Nunes e Eirizik (2003), o processo de supervisdo desenvolve-se
em trés periodos: inicial, intermediario e final.

No periodo inicial, ¢ importante para a experiéncia do supervisionando: i)
escutar com atencdo flutuante; ii) aprender a inferir interpretagdes do significado
latente, mas ainda sem formula-las, ou seja, desenvolver a funcdo integrativa; iii)
aprender a avaliar o grau de resisténcia e ansiedade que seu paciente apresenta e
desenvolver a empatia com o estado regressivo deste (funcdo sensitiva) e iiii) formular
intervengdes, ainda que de forma predominantemente imitativa.

Os objetivos do segundo periodo sdo: “a) julgar o momento e a dosagem das
respostas e intervencbes; b) captar o mais profundamente possivel as reacoes
transferenciais e contratransferenciais” (pp. 300-301).

Por fim, no terceiro periodo ou fase final, a tarefa ¢ “a) reconhecer as linhas
dindmicas e as mudancas de sessdo para sessdo; b) reconhecer o “insight”, a elaboracao
e a possibilidade de terminagdo” (p. 301) e, por fim, incrementar a autonomia e a
independéncia do aluno em relacdo ao supervisor e ajuda-lo a incrementar a sua
capacidade criativa.

Ja Schlesinger (1991) afirma que “a Supervisdo € um processo de habilitagdo do
candidato. Nesse sentido, a atitude do supervisor deve estimular, no supervisionando, o
desenvolvimento de suas proprias habilidades” (Mabilde, 1991, p. 85).

Para Schlesinger (1991), “uma das principais fun¢des da Supervisdo € a de
desenvolver no supervisionando a capacidade de perceber suas proprias dificuldades.
Essa seria a forma de conquistar a independéncia, seguindo ele sozinho, através de sua
autocritica, o processo de aprendizagem” (Mabilde, 1991, p. 85).

Ao estimular o aluno a reconhecer sua prdpria maneira de se comportar no
setting, 0 supervisor investe no amadurecimento pessoal e profissional deste aluno, o
que tende a resultar em autonomia. Reconhecendo-se em suas dificuldades e
potencialidades, o supervisionando é capaz de seguir seu processo de aprendizagem,
assumindo-se, a despeito da necessidade de apoio, ajuda e suporte do supervisor, Como

protagonista de sua formacao.
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Garrafa (2004), no que se refere a Psicandlise, entende que a supervisao €, acima
de tudo, um alicerce que contempla a parte do trabalho do analista que ele sozinho nédo
consegue dar conta: “sabe-se que 0 movimento inconsciente nunca cessa e que ndo ha
procedimento capaz de o revelar por completo. A pratica da Supervisdo tem sido
reconhecida como um desses alicerces capazes de contemplar algo do trabalho do
analista que a analise, por si s0, ndo pode fazer” (p. 1).

Para Silva (2003), uma das finalidades da supervisdo psicanalitica é que o
sujeito possa utilizar as mesmas tecnicas com habilidade para ajudar a evoluir seus
clientes conforme as necessidades de cada um. Da mesma forma, pode-se pensar na
Psicomotricidade Relacional, quando um profissional experiente busca criar um espago
na supervisao que favoreca a emergéncia dos saberes e da subjetividade do aprendiz a
ponto de que ele possa utiliza-los a favor do desenvolvimento saudavel de seus clientes.
Nesse espaco, também pode orienta-lo acerca de técnicas, préaticas e teorias, assim como
de situacOes em que esteja envolvido emocionalmente.

Diante disso, tal como para a Psicanalise, a pratica da supervisdao faz-se
necessaria no fazer profissional do psicomotricista relacional, visto que uma gama de
relag0es, conscientes e inconscientes, configura uma trama subjetiva cujo profissional
por si s6 ndo consegue desvendar.

A supervisdo é uma experiéncia de aprendizagem e formacao que acontece entre
0 supervisor € 0 grupo de alunos. Mas é também um processo que estabelece um
sistema de comunicacdo entre o supervisor, os alunos, os clientes (que participam
indiretamente das sesses) e as instituicdes as quais estdo ligados (Campos, 1998).
Desse conceito, infere-se o que Almeida (2006) denomina “caracter dindmico e
continuado” da supervisao (p. 43).

De fato, a supervisdo configura-se como um espaco dindmico de formacédo por
englobar a participacéo, direta ou indireta, de diversos sujeitos e contextos que dialogam
entre si constantemente.

Para Saraiva e Nunes (2007), o método da supervisdo constitui um dos modelos
mais antigos de ensinar e aprender um oficio, uma técnica ou uma profisséo.

Bion (1962) considera que, na superviséo, o aprendizado que ocorre com base na

experiéncia é um fator essencial a aquisicdo de uma vivéncia emocional que provoque
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mudangas comportamentais, fundamentais ao desenvolvimento da personalidade e da
identidade profissional (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003).

O conhecimento adquirido na supervisdo atravessa 0 sujeito aprendiz em sua
subjetividade e assim o transforma. A aprendizagem fundamentada também na
experiéncia emocional possibilita tanto o crescimento pessoal quanto o profissional do
supervisionando.

Villela (2008) também enfatiza a importancia da pratica na supervisdo, quando

diz que:

A experiéncia, enquanto um acontecimento para o individuo introduz uma
descontinuidade, uma “novidade”, que provoca uma “ruptura no equilibrio entre
0 organismo e 0 meio ambiente”. Esta novidade ndo ¢ em si formadora, ou seja,
ndo basta o contato por si, ja que mas experiéncias podem ser traumaticas e
deformadoras. Para que a experiéncia seja formadora, deve haver espaco e
condicOes para a reflexdo e aquisicao de sentido para o individuo. Compreende-
se, desta forma, a formagdo como abertura para o outro, para o inusitado, para o
estrangeiro (p. 95).

J& Grinberg (1975) referia que um dos principais propdésitos da supervisdo seria
conseguir que o estudante adquirisse os conhecimentos e a destreza necessarios para
desempenhar o mais adequadamente possivel sua funcdo como terapeuta.

Gréacio, Baldeira, Chaleta e Rosario (2009), apesar do importante papel do
supervisor, tal como supracitado, lembram que o aluno também controla e desenvolve o
seu proprio processo de aprendizagem, sendo este um “processo ativo, cognitivo,
construtivo, significante, mediado e autorregulado” (p. 46).

Gréacio, Chaleta e Rosario (2005), ainda sobre a experiéncia de aprendizagem,
afirmam que a medida que a concepcdo de aprendizagem de um aluno afeta a sua
maneira de experienciar esse processo, torna-se pertinente nao s6 conhecer a forma de
aprender dos estudantes, mas também tentar agir no intuito de enriquecé-la.

No que se refere a Psicologia Clinica, Sakamoto (2001) ressalta que ha uma
dupla contribuicdo da supervisdo clinica, quais sejam, a formacdo da identidade
profissional do aluno estagiario, uma vez que tanto a demanda do aprendiz de
Psicoterapia quanto a demanda de urgéncia do paciente sdo atendidas. Na formacdo do

psicomotricista relacional, observa-se que ha o0 mesmo funcionamento, uma vez que o
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aluno tem no estdgio 0 espago para iniciar suas primeiras experiéncias como
psicomotricista relacional em formacdo, além de proporcionar, as criancas atendidas,
um tempo de desenvolvimento pessoal. Ademais, ha a identificacdo do aluno com seu
formador e do aluno com seu supervisor, o que fortalece a base de sua identidade
profissional.

No contexto da formacdo do psicologo, Mazer e Melo-Silva (2010) entendem
que o processo de construcdo da identidade profissional comeca a ser gestado quando
tomam forma o interesse e o desejo de ter a Psicologia como profissdo, a partir das
primeiras identificacGes e de algumas representacdes sobre o exercicio da atividade do
psiclogo, presentes na situacdo de escolha profissional, que constituem uma base
importante para os primeiros significados atribuidos ao ser psicélogo. Da mesma
maneira, o0 aluno, ao assumir o desejo de ser psicomotricista relacional, vislumbra seu
futuro profissional ao imaginar-se atuando, ao identificar-se com a pratica dos
profissionais que atuam com essa metodologia.

O desejo de ser psicomotricista relacional é o que move o supervisionando em
sua jornada na formacgdo. Ao contatar com o desejo de estar com 0 outro e viver com 0
outro experiéncias singulares dentro dessa perspectiva corporal, o aluno comeca a
construir seu perfil profissional e sua maneira Unica de trabalhar.

Quanto a psicoterapia, Newman (1981) relata que a supervisdao representa a
experiéncia mais importante que o0 supervisionando possui durante 0 seu
desenvolvimento como psicoterapeuta competente, pois “é¢ desse contexto que se inicia
a formacdo da identidade profissional, das habilidades psicoterapicas e nele vivencia
Seus proprios sentimentos sobre a pratica psicoterapica” (Campos, 1991, p. 31). Embora
a afirmacdo de Newman seja relativa a area da Psicologia, pode-se corroborar sua
validade para a formacdo do psicomotricista relacional, uma vez que, na supervisao, o
aluno constroi seu perfil profissional e encontra subsidios para utilizar, numa relacdo
mais profissional, os pressupostos da Psicomotricidade Relacional integrados pela via
da experiéncia corporal, na formagéo pessoal.

O supervisor, portanto, contribui para o processo de formagdo da identidade
terapéutica, além de servir como uma espécie de porto seguro para 0s supervisionandos

ao acompanhar sua aprendizagem e seu desempenho (Watkins, 1997).
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Uma das fung¢des da supervisdo, segundo Buys (1993), “consiste na
consideracdo, na apreensdo da relacdo terapéutica a0 mesmo tempo em que se
relacionam” (p. 27). Em outras palavras, ¢ a “apreensao da relacao na relacao” (p. 27).

Essa afirmacdo encontra bastante eco na pratica proposta por André Lapierre,
baseada na relacdo, em que as ressonancias do corpo do outro no corpo do
psicomotricista relacional e vice-versa possibilitam a escuta da demanda e posterior
intervencdo. Sob esse prisma, a supervisdo do curso de Psicomotricidade Relacional
trabalha sobre a decodificacdo da relacdo, cujo significado pode estar numa instancia
consciente ou inconsciente para o estagiario.

Para Aguirre (2000), no que se refere a formacdo do Psicélogo, a fungdo é
orientar e dar respaldo aos alunos em tudo o que se refere ao atendimento, inclusive
quanto as davidas e aos receios que vao surgindo, ainda antes de iniciar o contato com o
cliente, durante o decorrer de todo o trabalho e mesmo ap6s sua finalizagdo. Ja Mazer e
Melo-Silva (2010) enfocam o estagio e a supervisdo como a parte positiva da formacao,
em que verdadeiramente se aprende a ser psicologo.

Silva (2003) acrescenta que uma das finalidades da supervisao seria fornecer
condigGes para que o supervisionando desenvolva suas habilidades, a fim de que possa,
de forma efetiva, ajudar os seus pacientes com as mesmas técnicas basicas, porém,
variando-as de acordo com as necessidades de cada caso.

Sobre a supervisdo em Psicomotricidade, Aucouturier (2004) é taxativo ao
afirmar que ela é indispensavel para garantir a qualidade da intervencdo do
psicomotricista. O autor entende que a supervisdo deve observar as interacfes entre o
psicomotricista e a crianga, ajuda-lo a controlar sua linguagem e a dar sentido ao que
sente e vive na relacdo com ela.

A base da supervisdao esta além de ensinar a praticar a Psicomotricidade
Relacional. Machado (1991b) alerta que “ensinar e aprender ¢ algo tdo intuitivo que
requer um vasto campo de questdes, muitas delas espinhosas” (Mabilde, 1991, p. 17).

A supervisdo pedagdgica assume-se como uma plataforma de reflexdo,
aprendizagem e integracdo de saberes e competéncias, quer numa dimensao
pedagdgico-didatica, quer numa dimenséo pratico-moral. A interacdo partilhada € a via
privilegiada da coconstrucdo de conhecimento e da identidade profissional (Alves,

2008). Corroborando com essa ideia, a supervisdo pedagogica do curso de formagdo em
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Psicomotricidade Relacional privilegia a construcdo da identidade profissional do aluno,
com auxilio da interacdo entre aluno e supervisor e das trocas existentes entre 0s
supervisionandos.

A supervisdo configura-se com espaco de ensino-aprendizagem que, por ocorrer
por meio de uma relagé@o bipessoal, desperta sentimentos, tanto no supervisor como no
supervisionando (Zaslavsky, Nunes & Eizirik, 2003), caracterizando uma relagéo
primordialmente humana, sujeita as comunicacdes conscientes e inconscientes (Ribeiro
& Wierman, 2004).

A relacdo bipessoal entre supervisor-supervisonando evoca sentimentos que
devem ser manejados a favor da evolugdo do aluno. Cabe ao supervisor saber lidar com
esses sentimentos, que muitas vezes sao da ordem do inconsciente, buscando sempre
escutar os outros e a si, principalmente.

Falender et al. (2004) identificaram, por meio de pesquisas, cinco fatores que
permeiam, de forma essencial, a aprendizagem que estudantes recebem em processos de

supervisdo, para que possam desenvolver-se profissionalmente:

1. Recognition that acquiring supervision competencies is a life-long,
cumulative, developmental process with levels of proficiency beyond
competence . . .; 2. Recognition that attention to diversity in all of its forms e.g.,
age, disability, ethnicity, gender, gender identity, race, religion, sexual
orientation, socioeconomic status, etc) relates to every aspect of the supervision
process and requires specific competence . . .; 3. Recognition that attention to
legal and ethical issues is essential . . .; 4. Recognition that training is influenced
by both professional and personal factors; these include values, beliefs,
interpersonal biases, and conflicts that are considered to be sources of

countertransference . . .; 5. Recognition of the necessity that both self- and peer
assessment occur regularly across all levels of supervisory development (pp.
775-776).

Os mesmos autores, porém, alertam sobre a importancia de nao verticalizar o
processo de supervisdo entre o supervisor e o supervisionando, buscando, dentro de
cada um dos alunos, o conhecimento, de dentro para fora.

Calligaris (2004) destaca que a supervisdo ndo é uma aula clinica, ou uma arte
diagnostica, nem tampouco uma ocasido para 0 supervisor mostrar como e por que ele
teria agido diferente do supervisionando. A fungéo da supervisdo deve ser a de autorizar

0 iniciante, inspirando-lhe confianca.
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Sobre esse assunto, ressalta-se que a supervisdo tem também a funcdo de ajudar
o0 aluno a descobrir suas habilidades, sua maneira prépria de intervir e de se comunicar,
conferindo-lhe confianca e estimulo mediante suas primeiras experiéncias no campo de
estagio.

Na opinido de Cottraux e Matos (2007), o objetivo essencial da supervisdo €
ajudar o supervisionando a ter confianga no seu proprio julgamento e nas suas respostas
naturais ao cliente.

Com efeito, aquele que afeta também é afetado no campo das relagdes em que a
subjetividade impera, por isso, na supervisdo, 0 cuidado com a comunicagdo €
fundamental, bem como com a escuta dos sentimentos do préprio supervisor. O
profissional experiente pode manejar seus sentimentos a favor do outro que
supervisiona, utilizando o que sente para promover novas aprendizagens.

Araljo (1985) afirma que a supervisao caracteriza-se por ser:

Um processo através do qual uma pessoa com os devidos conhecimentos e
experiéncias assume a responsabilidade de transmiti-las a outra pessoa que néo
0s possua . . . . A Supervisdo implica uma ampla variedade de atividades,
requerendo um profissional bem formado, competente e experiente, para que 0
Estagio se concretize plenamente e com éxito (p. 36).

Alarcéo e Tavares (2003), porém, discordam da visao de Araujo e observam que
a supervisao, que normalmente era associada a autoridade, chefia e gestdo, tem
significacdo diferente. Ela corresponde mais a um processo em que um profissional
experiente orienta outro profissional ou aluno no seu desenvolvimento humano e
profissional.

Barber e Norman (1987). concordam com os autores supracitados ao afirmarem
que a supervisdo é um processo interpessoal no qual um profissional experiente ajuda
um formando a alcancar capacidades profissionais apropriadas para o seu desempenho
e, a0 mesmo tempo, Ihe da confianga e apoio (Abreu, 2002).

Da mesma opinido é Oliveira-Formosinho (2002), que ressalta que:

A supervisdo reconceptualizada desenvolve-se e reconstrdi-se, coloca-se em
papel de apoio e ndo de inspeccdo, de escuta e ndo de definicdo prévia, de
colaboracdo ativa em metas acordadas através de contratualizagdo, de
envolvimento na acdo educativa quotidiana (através de pesquisa cooperada), de
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experimentacdo refletida através da acdo que procura responder ao problema
identificado (p. 12).

A experiéncia do supervisor configura-se fundamental, pois é importante que ele
saiba manejar positivamente a relagdo estabelecida entre ele e os supervisionandos,
favorecendo, assim, 0 processo de crescimento, a aprendizagem e a autodescoberta
necessarias ao profissional iniciante. A relacdo interpessoal entre um profissional mais
experiente e aqueles que iniciam sua pratica profissional é também de ajuda, apoio e
suporte para que os alunos encontrem a confianca necessaria para investir no campo da
pratica profissional.

Almeida (2006) entende a supervisdao como ‘“um momento privilegiado de
aprendizagem e onde se pretende que o aluno desenvolva competéncias de agdo em
situacOes reais, mas também competéncias metarreflexivas que lhes permita transformar
a experiéncia em aprendizagem” (p. 38).

Sob essa perspectiva, observa-se que a supervisdo académica do curso de
Psicomotricidade Relacional do Ciar implica orientar os alunos no exercicio dessa
metodologia, na busca da destreza e da articulacdo entre o saber pratico, o saber tedrico
e a sensibilidade pessoal potencializada com a experiéncia do estagio.

De fato, a literatura aponta que, para se formar um bom profissional, trés
grandes classes comportamentais devem ser incluidas: competéncia teérica, isto €, o
conhecimento textual e sua relacdo com a préatica clinica; a competéncia técnica,
relacionada ao fazer pratico; e a competéncia interpessoal, também denominada como
atitude, por alguns autores (Del Prette, A., Del Prette, Zi. & Meyer, 2007; Freitas &
Noronha, 2007; Simdes & Barletta, 2009; Zimerman, 1992).

O objetivo da supervisao é consolidar, pela via do olhar do outro e pelo outro,
essa rede, levando em conta a singularidade do aluno em formacgéo (Carvalho, 2004).

A despeito de a supervisdo do curso de pos-graduacdo lato sensu em
Psicomotricidade Relacional do Ciar ter carater institucional, esta ndo é concebida e
nem praticada como lugar de transmissao de conhecimento, nem tampouco de ensino de
uma forma de trabalhar e, sim, como oportunidade favoravel para desenvolver-se dentro
de uma visdo formativa e ndo de treino.

Frochtengarten (2007) comenta como na Psicanalise, a supervisdao de

Psicomotricidade Relacional promove expansdo e integracdo da personalidade do
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supervisionando, criando brechas para que possam emergir sua subjetividade e
criatividade (Duvidovich & Goldenberg, 2007).

A riqueza de se poder ver crescerem potenciais e a possibilidade de escuta
criando corpo sdo aspectos que enquadram a supervisdo académica no ambito do
aprendizado pessoal e intimo, ou seja, ha uma transmissdo de saber e ndo de
conhecimento (Band, 2003).

A emergéncia da subjetividade do aluno configura a supervisdao como um espaco
de aprimoramento profissional, mas também de autoconhecimento e crescimento
pessoal. Os conhecimentos ndo sdo adquiridos, mas, sim, atravessam o aluno e
alcancam sua subjetividade e, por isso, transformam-no.

Para ressalvar essa particularidade, Almeida (2006) reforca que os estagios
supervisionados nao sao “simples locais de treino, mas sim sdo percepcionados como
tempos e lugares privilegiados e Unicos, em que se torna possivel ao aluno a
aprendizagem pela mobilizacdo de saberes de natureza diversa, de modo a poder agir
perante uma situagdo concreta e unica” (p. 14).

Corroborando com esse pensamento construtivista, Abreu (2003) entende a
supervisdo como “um processo de aprendizagem e suporte que possibilita aos
supervisionandos uma autonomia responsavel, através do desenvolvimento integrado de
competéncias, promovendo em simultdneo a qualidade e seguranga da sua pratica” (p.
15).

Para Vilella (2008), a superviséo estabelece um campo de aprendizagem, sendo,
dessa forma, facilitadora do processo criativo de auto-organizacdo por meio do qual a
pessoa amplia seus recursos, podendo enfrentar os desafios profissionais. A supervisao
faz a mediacdo entre a experiéncia e a apropriacdo de conhecimento, sendo 0 campo no
qual, a partir da partilha pessoal com o cliente, o supervisionando vai adquirindo e
integrando saberes sobre si, sobre o fazer clinico e sobre a relacdo terapéutica que estéa a
vivenciar.

Mila (2001) entende que a supervisdo em Psicomotricidade € um espago de
formagdo, encontro, confrontagio de ideias e de reflexdo. E um espaco no qual se
podem clarear os pontos cegos do trabalho.

O mesmo autor (2001) assim define a supervisdo em Psicomotricidade:
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Um espaco de formacdo e aprendizagem, sujeito a um contrato de trabalho, com
um enquadre claramente estabelecido, onde se deve construir um processo de
articulacdo entre a formacdo tedrica, a formacdo por via corporal especifica e a
pratica psicomotora do supervisionado. A Supervisdo permite entdo (através da
anadlise de sua pratica e do intercambio de experiéncias, informacdes,
investigacOes e bibliografias com o supervisor), que o supervisionando adquira
uma melhor compreensdo de sua pratica, o que lhe possibilitara ampliar sua
formacdo e seguir construindo seu perfil de psicomotricista (p. 78).

Na supervisdo, 0s eixos teorico, pratico e pessoal da formacdo confluem para
uma aprendizagem integrada, que possibilita ao aluno a construcdo de seu perfil
profissional de forma a incluir em sua maneira de intervir seus conhecimentos tedricos,
sua experiéncia pratica e sua sensibilidade pessoal.

Com ideias mais especificas sobre a supervisdo de Psicomotricidade Relacional,
André Lapierre e Anne Lapierre (2002) explicam que, nos estagios supervisionados, o

supervisionando aprende:

A estar atendo a linguagem corporal e, através dessa escuta permanente,
perceber o significado de seus 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 préprio desejo, acreditando responder ao
desejo da crianga (p. 161).

Buscando estar em consonancia com os preceitos de André Lapierre, observa-se
que a supervisdo do Ciar visa orientar os alunos a sentirem-se seguros no setting da
Psicomotricidade Relacional, espaco que conheciam, até entdo, como alunos da
disciplina Formacdo Pessoal e que, agora, passa a ser local de sua atuacdo. Ha uma
mudanca de papéis. Antes desfrutavam apenas para si, agora sdo responsaveis pelo
acontecimento da sessdo de Psicomotricidade Relacional junto aos participantes.

Um aspecto importante a ressaltar é que o processo de estagio supervisionado
em Psicomotricidade Relacional coloca em evidéncia as potencialidades do aluno em

formacéo, mas também suas dificuldades pessoais.
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Sobre esse aspecto, Almeida (2006) explica que:

O processo supervisivo que se pretende que se caracterize por uma inter-relagédo
comunicacional, um veiculo na promoc¢édo das aprendizagens dos alunos e uma
plataforma de suporte e apoio, parece, contudo, também constituir-se como um
fator indutor de estresse. Um dos fatores que parece concorrer, de forma
significativa, para os niveis de estresse, é a interacdo com o orientador, 0 que se
torna inevitavel, quando sabemos que, . . ., 0s alunos sdo supervisionados por um
profissional experiente (p.15).

Isso posto, cabe ao supervisor criar um clima de seguranca para que o estagiario
possa desenvolver-se e tenha condi¢Bes de lidar com as angustias inerentes ao processo
de formac&o, que colocam em evidéncia seu padrdo de funcionamento psiquico.

Segundo Morizot (1998), “estamos diante de um processo que pode ser
extremamente mobilizante ocasionando frustracGes e sofrimento, em que o olhar do
outro podera ser na fantasia de cada um, um olhar persecutorio ou libidinal” (p. 243).

Uma vez que a supervisdo e a experiéncia no estagio promovem uma vivéncia
que gera mudancas pessoais, relacionais e profissionais, entende-se que tanto
sentimentos positivos quanto negativos entrecortam o processo de formacéo do aluno.
Nesse contexto, angustias diante do novo e do desconhecido e, principalmente, diante
da eminéncia de mudancas pessoais podem surgir. Entende-se como fundamental nesse
processo que o supervisor saiba criar um clima ameno e acolhedor para que as emogoes
e sentimentos negativos ndo ultrapassem 0s positivos.

Para Newell (1992) o equilibrio entre experiéncias positivas e negativas deve
ser, portanto, respeitado, sob o risco de baixa da autoestima do supervisionando.
Sobretudo para 0s mais novos, este processo deve ser acompanhado por um profissional
mais experiente que ndo s6 o ajude, mas que também o apoie, como referéncia (Kitchen,
1999).

O principal instrumento de trabalho do psicomotricista relacional, assim como
para o psicanalista, € a sua pessoa (Bleger, 1974; Ocampo et al., 1981; Tsu, 1984). Por
esse motivo, nas supervisdes, visa-se, principalmente, a compreensdo do aluno quanto
as suas emogdes e atitudes na relagdo com os clientes. O supervisor procura promover,
no restrito &mbito da supervisao, o reconhecimento e, a0 mesmo tempo, a contencao das
ansiedades do estagiario, relacionadas com a situacdo de atendimento (Aguirre et al.,
2000).
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Segundo Frochtengarten (2007). “a Supervisdo se oferece como uma relacao
humana, na qual se oferece oportunidade de emergir e ganhar forma, algo antes
desconhecido num campo de grande valor para exercicio e treino da capacidade de
percepgao e elaboragdo” (Dudovich & Goldenberg, 2007, p. 22).

Dessa forma, a supervisdo configura-se como um espaco relacional, no qual o
desenvolvimento pessoal e profissional ganha énfase. Uma vez que o supervisionando
trabalha com sua subjetividade, o autoconhecimento e aprimoramento profissional
acontecem simultaneamente. Destaca-se a importancia da constante reflexdo nesse
espaco, para que as novas aprendizagens possam ser reconhecidas e integradas.

Abordando esse aspecto, Almeida (2006) destaca que “a Supervisdo assim
entendida enfatiza o desenvolvimento humano e profissional do aluno, como dimensdes
indissociaveis, de influéncia recursiva, onde se destaca o processo reflexivo, individual
e partilhado, como veiculo primordial para a verificacdo desse desenvolvimento, no
qual se torna indispensavel a presenca do supervisor como garantia da qualidade e
seguranca das praticas e das aprendizagens” (p. 49).

Em geral, no inicio das supervises académicas, os alunos estdo movidos pelo
sentimento de insuficiéncia em seu trabalho préatico, consideram ndo saber elaborar
sozinhos o0 material vivido nas sessdes e temem encontrar muitas dificuldades nos
estagios. A maioria deposita na figura do supervisor a esperanca de que receberdo
respostas avalizadas acerca de suas sessdes, ou seja, que obterdo conhecimento exato
acerca do vivido, que os enigmas serdo decifrados, que lhes serdo ensinados a maneira
correta de atuar, que lhes dardo capacidade e habilidade de conduzir as sessbes de
maneira satisfatéria (Campos, 1998). Aos poucos, 0 aluno passa a compreender esse
campo subjetivo e incerto e a entender que o saber esta nele e na relacdo que estabelece
com o grupo na sessao de Psicomotricidade Relacional.

O conhecimento adquirido em supervisdo ndo encontra aplicacdo imediata;
gradativamente, a pratica dos alunos mostra que, apos algum tempo de supervisdo, eles
comecam a notar modificacbes e evolugdo nos seus trabalhos. O processo de
crescimento profissional é gradual, visto que perpassa por mudangas pessoais que
implicam necessidade de abertura e disposicdo para mudar.

Além disso, Frochtengarten (2007) revela que a supervisdo constitui-se como

oportunidade para conversar sobre o que ocorreu em outro espago, em outro tempo, para
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se comentar e imaginar outras maneiras e outros pontos de vista para fazer conjunturas a
respeito dos movimentos que ocorreram e hipdteses a respeito de suas causas e para
simular outras possibilidades de abordagem e imaginar 0s rumos que poderiam ter
surgido. Assim, 0 supervisionando compara seus pontos de vista com os do supervisor,
percebe suas dificuldades, suas resisténcias, sua eventual falta de flexibilidade e suas
ansiedades (Dudovich & Goldenberg, 2007).

A supervisao instaura um espaco de interlocucdo necessario a pratica daquele
que trabalha com a sua subjetividade e a do outro. Outrossim, favorece a troca de
saberes que estimula e impulsiona o aluno na busca de novas possibilidades e novas
saidas para suas interrogagdes. Além disso, 0 supervisor emite suas opinides, questiona
e instiga o aluno a buscar na teoria e na préatica, tanto na sua quanto na do supervisor,
inspiracdo para suas intervencgoes.

Por seu turno, o supervisor acompanha o processo de cada supervisionando e 0
seu modo de se colocar, pois alguns se expdem mais, a0 passo que outros se
resguardam. Trata-se de respeitar as diferencas e, nesse sentido, o supervisor vai apontar
seu ponto de vista, vai exercer sua percepc¢do acerca do material apresentado.

Importa salientar que a literatura sempre destacou a importancia do papel e dos
comportamentos encobertos do terapeuta na interacdo com o cliente, uma vez que se
trata de uma relacdo de troca bipessoal (Bandura, 1956; Beckert, 2002; Zaslavsky,
Nunes & Eizirik, 2003).

Por outro lado, referindo-se a Psicanalise, Galvez (2002) aponta o carater
protetor da supervisdo, uma vez que se configura com um setting protetor que acolhe o
supervisionando de outro setting, o terapéutico, garantindo a ordem simbolica entre o
terapeuta e o paciente. Dito em resumo por Saraiva e Nunes (2007), “o supervisor &,
portanto, um mediador simbolico” (p. 264).

O supervisor, sendo um mediador simbolico desse processo, configura a
supervisdo ndo como um lugar no qual se aprende uma maneira de trabalhar ou
interpretar aquilo que é desconhecido pelo outro. A supervisdo € um espago de criagdo e
descoberta de novas possibilidades de pensar e sentir, a0 mesmo tempo em que se tenta
desfazer a crenca e a ilusdo onipotente de que existe uma interpretacdo poderosa ou
intervencao soberana do supervisor. Em supervisao nao se define e ndo se busca o certo

e 0 errado em cada situacdo na sessdo. Também ndo existem formas fechadas,



90

preestabelecidas ou absolutas de entender a dindmica psiquica dos sujeitos. Pode-se, ao
contrario, segundo Marques (2000), construir enigmas e mapas mentais que permitam
novos olhares, novas interpretacdes, novas formas de intervir.

De fato, a supervisdo ndo traz respostas prontas aos questionamentos do aluno,
ao contrario, auxilia-o a encontrar em si mesmo o sentido e o significado de suas
experiéncias na sesséo.

Ja De Conti e Sperb (2010) concluem que a supervisao procura ser um espago no
qual o supervisionando encontra sentido, mesmo que provisorio, para as experiéncias
que acontecem entre ele e seus clientes. Para essas autoras, “sdo as marcas do terreno da
acao que sao introduzidas pelo supervisionando na sua narrativa que serdo analisadas na
Supervisao” (p. 305).

No que se refere a Psicologia rogeriana, Buys (1987) preconiza que o0 objetivo
da supervisdo em grupo é oferecer oportunidade a cada integrante de examinar seu
posicionamento pessoal, tendo como referéncia a coletividade. Em Psicomotricidade
Relacional, o movimento grupal favorece as trocas de experiéncias, fortalece os alunos a
seguir adiante e oferece modelos diferentes de intervencéo.

A supervisdo em grupo configura-se como algo que vai além de um intercdmbio
de experiéncias cujo objetivo seria trabalhar as vivéncias de cada supervisionando com
seus clientes. Esse tipo de supervisdo visa, também, a formacdo de vinculos dentro do
préprio grupo, entre os alunos que, longe de serem meras telas de projecdo das relacbes
particulares de cada participante, sdo produtores de vinculos vivos e atuais, liberadores
da espontaneidade e validadores do crescimento mutuo (Tavora, 2002).

O vinculo entre o grupo € fundamental para que os alunos sintam-se & vontade
para expor suas dificuldades nas relagdes com seus clientes e percalcos no caminho
formativo. Buys (1987) enfatiza que “o vinculo comum que configura a coletividade é
que vai dar sentido a Supervisao” (p. 95) e ressalta que, numa institui¢ao formadora de
terapeutas, a supervisdo podera tomar um carater didatico, ao revelar e discutir questdes

e situaces pertinentes que visam a aprendizagem e a compreensdo dos presentes no

grupo.
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Nas supervisdes em grupo, o supervisor “funciona como coletor e distribuidor de
colocacgdes feitas, o que lhe da grande responsabilidade” (Buys, 1987, p. 95). Ele é foco
da coletividade e centraliza as atencGes dos integrantes.

O trabalho em grupo enriquece sobremaneira a formacdo do aluno em
Psicomotricidade Relacional. A riqueza de exemplos, a possibilidade de observar
situacOes inusitadas e vislumbrar intervengdes diversas auxilia o supervisionando na
construcdo de seu perfil profissional, além de ratificar situagdes inadequadas.
Igualmente, fortalece o aluno a medida em ele percebe que 0s outros, na mesma
situacdo, também se equivocam, tém insegurancas e, mesmo assim, avangam no
processo.

Fuks (2002) percebe a supervisdo em grupo como positiva, a medida que 0s
supervisonandos podem entrar em contato com as experiéncias de outros colegas, bem
como observar o supervisor conduzindo e atuando com diferentes pessoas, em
diferentes casos. Além disso, possibilita ao aprendiz ver uma gama de abordagens do
mesmo material.

O grupo, na supervisao, possibilita que a pratica do outro seja compartilhada.
Nesse contexto, 0 aluno pode ver a si mesmo na vivéncia do outro, pode, por meio da
experiéncia dos colegas, encontrar novas respostas e saidas para suas interrogacoes.
Além disso, o grupo funciona também como um espaco de apoio, suporte e ajuda as
angustias, medos e tantas outras emocdes e sentimentos que surgem quando ha um
encontro de subjetividades — a do supervisonando e a dos seus clientes.

A supervisdo em grupo favorece o acolhimento as angustias inerentes ao
processo de formacdo. Ademais, os alunos ajudam-se mutuamente e o grupo fortalece-
se. Sobre esse assunto, Aguirre (2000) ressalta que nesse enfoque de trabalho, levar em
conta os sentimentos que a situacdo de atendimento e de supervisdo desperta é parte
essencial. Contar com o supervisor e com 0s colegas para acolher e compartilhar as
ansiedades ligadas ao atendimento pode ser uma experiéncia reconfortante e
esclarecedora. Para isso, é necessario que va se criando um clima de cooperacédo, de
tolerancia e de apoio entre os elementos do grupo de trabalho.

O supervisionando, mesmo estando sob a posicdo confortavel de aluno, deve
estar ciente da responsabilidade que assume no momento em que comeca a atuar no

estagio. Nesse campo, a despeito de sua inexperiéncia e do apoio que recebe do
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supervisor, deve compreender que € o Unico responsavel por suas atitudes no setting da
Psicomotricidade Relacional, junto as criangas (Padilha, 2005; Rocha, 2003; Souza &
Teixeira, 2004). O supervisor acolhe e apoia o aluno, mas ajuda-o a crescer e a
amadurecer para que possa saber lidar e assumir a responsabilidade que lhe cabe ao
decidir ser responsavel pelas sessdes.

Também Souza e Teixeira (2004) mencionam que 0 psicoterapeuta deve estar
ciente da responsabilidade do seu papel, ao estar no lugar de quem oferece ajuda a
outras pessoas.

Rocha (2001) menciona certos atributos pessoais do aluno que podem auxiliar o
trabalho do supervisor, tais como “a sensatez psicoldgica, a abertura, a confiabilidade, o
interesse, a motivacao, a iniciativa, a curiosidade interpessoal, a flexibilidade e empatia
em relacdo ao paciente, a abertura intelectual, bem como a defensividade minima e a
capacidade de introspecgao” (p. 264).

J& segundo a revisdo feita por Del Prette, A., Del Prette, Zi. & Meyer (2007),
algumas habilidades especificas ao terapeuta referem-se a escolher, estimular, escutar,
compreender, ser empatico. Acrescenta assertividade, a expressividade emocional e a
habilidade de perceber aspectos de si durante o atendimento, descritas em termos de
autossensacdo, autopercepcdo, auto-observacao e autoconhecimento (Pacheco & Rangé,
2006).

O potencial criativo do terapeuta também é de extrema relevancia, a medida que
é essencial que ocorra uma identificacdo integral com os propdsitos terapéuticos, tanto
por parte do paciente como do terapeuta, a fim de que, no conjunto desse envolvimento
afetivo estabelecido, seja possivel encontrar o potencial de construcdo criativo a servico
da constituicdo de uma nova realidade psiquica para o paciente e de desenvolvimento
profissional para o terapeuta (Sakamoto, 2003).

Da mesma forma que paciente e terapeuta devem estar ligados de maneira
criativa, o supervisor e seu supervisionando devem formar uma dupla de investigadores
que estabeleca uma parceria criativa na apreensdao do fendmeno estudado, para que
novas Vvisoes da clinica sejam possiveis (Ribeiro & Wierman, 2004).

Bion (1962). considera que, numa supervisdo bem-sucedida, o supervisionando
“introjeta modelos éticos e técnicos e conhecimentos teodricos aplicados ao material

apresentado, que resultardo em mudancas internas através de processos de identificacao,
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promovendo o crescimento e o desenvolvimento da identidade psicanalitica e da
personalidade” (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003, p. 303).

De acordo com Zaslavsky, Nunes e Eizirik (2003), fatores que influenciam
grandemente o processo de ensino-aprendizagem da técnica, por meio da supervisdo
psicanalitica, sdo “. . . o estabelecimento de uma alianca de trabalho num enquadre
adequado, as multiplas fungdes do supervisor, o referencial tedrico, os tracos de caréater
de ambos, o relacionamento entre supervisor e supervisionando e a natureza cognitivo-
afetiva do processo de supervisao” (p. 299).

Ainda com relagdo a isso, Saraiva e Nunes (2007) acrescentam que a
“capacidade de continéncia do supervisor, sua maturidade, disponibilidade,
generosidade, vitalidade e entusiasmo sdo fatores importantes no desenvolvimento da
funcdo psicanalitica da personalidade do supervisionando e na formacdo de sua
identidade pessoal como analista” (p. 260).

Sobre a natureza afetivo-cognitiva da superviséo, entende-se que a experiéncia
no processo supervisivo engloba aprendizagens, crescimentos e amadurecimento tanto
de ordem cognitiva quanto de ordem subjetiva, visto que o aluno disponibiliza sua
propria subjetividade como instrumento de trabalho. Além disso, ao refletir, pensar e
articular seus mapas mentais sobre o vivido na sessdo, o aluno amadurece seus
conhecimentos.

Quanto aos fatores que influenciam o processo de supervisdo psicanalitica,
Zaslavsky, Nunes e Eizirik (2003) referem o processo de ensino-aprendizagem como
sendo de natureza cognitivo-afetiva; as multiplas funces do supervisor como: modelo
de identificacdo e valores éticos, guardido do processo. Nesse processo decorre
desenvolvimento de uma alianca de aprendizagem, também chamada de alianca
funcional, em que se inclui um contrato (verbal) que explicita a forma de trabalho, além
de horarios, honorarios, redacdo das sessdes dialogadas, com cOpia para ambos, etc. O
relacionamento entre supervisor e supervisionando envolve motivacdo, empatia e
afetividade. O referencial tedrico do supervisor deve ser tido em conta bem como 0s
tracos de carater e a capacidade intuitiva de ambos, a abordagem da transferéncia e da
contratransferéncia e os modelos e as fases da supervisdo.

Brito (1999) afirma que “uma das fortes motivacdes de alguém desejar

supervisionar € justamente a possibilidade de elaborar experiéncias emocionais
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profundas (originérias tanto do paciente como do supervisionando e mesmo da interagdo
supervisor-supervisionando)” (p. 301).

Galvez (2002) sintetiza que a supervisdo exercita a imaginacdo criativa do
analista, a partir do paciente. Rocha (2003) chama a atencéo para o fato de que, embora
0 ato de transmitir leve a independéncia do sujeito, desenvolvendo seu potencial criativo
e sua capacidade critica em uma formac&o psicanalitica, deve-se ter cuidado para que
esse conhecimento adquirido ndo sirva como forma de defesa diante das angustias.

Ha que se levar em conta, nos processos supervisivos, as relacdes transferenciais
e contratransferenciais. A relacdo supervisor-supervisionando ¢ uma via de méo dupla
no que se refere a seu impacto emocional e é marcada pela troca de informacdes verbais
e ndo verbais, intencionais ou ndo (Zaslavsky & Santos, 2005). Os mesmos autores
afirmam que “a contratransferéncia permite que o analista escute, através de seus
sentimentos, ndo s6 o que o paciente diz, mas, mais ainda, o que ele nédo diz, por ignoréa-
lo no plano do consciente” (p. 4).

O supervisor do curso de Psicomotricidade Relacional também deve usar, a
favor da formacdo do aluno, os sentimentos com o0s quais contata na supervisao,
fazendo uma escuta de si e dos sentimentos do aluno que, para ele, podem ser, inclusive,
inconscientes.

O curso de Psicomotricidade Relacional é uma formagdo com enfoque na
relacdo (André Lapierre & Anne Lapierre, 2002). Por isso, os fendmenos que ocorrem
na supervisao estdo sob enquandre da relacdo e do vinculo, visto que aquele que afeta
também é afetado. H4 uma modalidade de dupla, um trabalho a dois, permeado pelo
viés da emocdo; “hd a uma interagdo entre dois individuos, s6 sendo compreendida
enquanto produto daqueles dois” (Zaslavsky & Santos, 2005, p. 4).

O psicomotricista relacional em formacdo busca intervir, por meio da acéo
espontanea e auténtica, mas controlada, ou seja, ha uma busca pela neutralidade, porém
intervém como parte integrante do processo. No decorrer deste, o aluno toma
consciéncia desse aspecto, sendo que as ressonancias de um no outro e vice-versa
possibilitam a relacdo, a escuta e a intervencdo. O estagiario € parte integrante do grupo
e também contribui para seu desenvolvimento sob essa perspectiva: alguém que dentro
do processo sente e se emociona, porém busca utilizar suas emocdes a favor do grupo

que atende.
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No que se referem as interferéncias da relacdo entre analista e paciente na
supervisdo, Zaslavsky, Nunezs e Eizirik (2003) mencionam que a transferéncia e a
contratransferéncia sdo importantes vias de compreensdo das relacdes de objeto e do
mundo interno do paciente e fazem-se presentes na relacdo estabelecida entre o paciente
e seu psicanalista. Dessa forma, esse padrdo estabelecido na analise pode afetar o
relacionamento entre supervisor e supervisionando, & medida que o campo da
supervisdo € invadido por derivados do campo transferencial dos tratamentos
supervisionados. Assim, identificacdes projetivas provenientes do paciente, quando nédo
elaboradas e compreendidas pelo psicanalista, podem ser atuadas na relagdo com o
supervisor, como forma de comunicagao inconsciente.

Observa-se que o supervisor em Psicomotricidade Relacional é também atingido
sobremaneira pelos efeitos psiquicos produzidos pela relacdo entre o aluno e seu grupo
de clientes e 0 aluno e o seu formador pessoal. A habilidade e a experiéncia, nesse caso,
e a capacidade de manejar essas interferéncias configuram-se essenciais. Utilizar os
sentimentos para escutar a si, escutar 0 impacto proveniente desses efeitos psiquicos é
também uma forma de entender o aluno.

Com base na revisao de bibliografia, percebe-se uma adocao intuitiva, por parte
do supervisor, de procedimentos de ensino que condizem com a sua prépria préatica
clinica (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003). A escolha, portanto, do que sera ensinado
ao supervisionando depende, além da experiéncia do supervisor, de sua sensibilidade e
intuicdo.

Ribeiro e Wierman (2004) mencionam que parte significativa das angustias
oriundas das experiéncias vivenciadas com o0s pacientes surge dos fendmenos da
transferéncia e contratransferéncia e, muitas vezes, ela acaba vindo a tona, acaba no
campo de continéncia propiciado pela supervisao.

Rocha (2005) entende que o trabalho da supervisdo ndo é possivel sem o suporte
de uma transferéncia, principalmente no que se refere a confianca depositada no
supervisor. Mas ndo cabe ao supervisor, segundo esse autor, estimular essa
transferéncia, pois pode ocorrer que o0 supervisionando projete no supervisor seu “ideal
de ego”, o que resulta em processos de idealizagao.

As manifestacdes transferenciais, leiam-se aqui diretas ou indiretas, podem ser

identificadas na prépria supervisdo, ao longo da exposi¢do do material supervisonado.
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Porém algumas dificuldades podem vir a tona, quando o supervisionando resiste em
aceitar o material transferencial que lhe é comunicado pelo paciente, reproduzindo, na
supervisdo, 0 que se passa na sessao (Rocha, 2005).

A contratransferéncia deve ser amplamente discutida na supervisao e, se for
trazida pelo aluno, melhor, pois isso pode aumentar a sua confianca no trabalho de
supervisao. Porém, se somente 0 supervisor perceber a contratransferéncia posta em ato
na sessdo do supervisionando, sua abordagem exige mais complexidade e, nesse caso,
ele pode, inclusive, utilizar exemplos pessoais para que o0 aluno perceba 0s seus
aspectos emocionais. O supervisor também pode recomendar que aspectos pessoais
sejam levados ao local mais apropriado, frisando a distingdo entre supervisdo e
atendimento pessoal (Zaslavsky, Nunes & Eizirik, 2003).

Em Psicomotricidade Relacional, o supervisor indica ao aluno que leve
contetidos importantes surgidos na dindmica de sua relacdo contratransferencial com as
criangas do estdgio, para a Formacdo Pessoal, a fim de elabora-las. A
contratransferéncia do aluno pode indicar necessidade de elaboracdo de aspectos
pessoais e 0 supervisor, ciente de que ndo é a supervisdo o local adequado para essa
elaboracdo, indica ao aluno a importancia de, na Formacgdo Pessoal, buscar esse
investimento.

Faleiros (2009) observa que a supervisdo ndo se propde a ser um espago de
intervencdo do supervisor nas questdes pessoais e intimas dos profissionais iniciantes,
porém, sem uma real compreensdo do vinculo entre seus temas existenciais e 0s
processos que ele acompanha, a supervisao corre o risco de tornar-se um mero estudo
tedrico-técnico distanciado. Portanto, um desafio grande constitui-se em como articular
esses dois polos, sem, no entanto, confundi-los.

Uma questdo bastante debatida no meio cientifico sobre a supervisdo diz respeito
a fronteira entre a supervisdo e o tratamento psiquico. Rubinstein (1992) comenta tal
fato falando sobre possiveis semelhancas entre ambos. Diz, por exemplo, que o insight e
0 crescimento pessoal, objetivos do processo terapéutico, podem ser comparados com a
autoconsciéncia e o crescimento pessoal, objetivos de uma supervisao.

No que se refere as diferencas entre supervisao e terapia, Rocha (2005) destaca

que:
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A quantidade de informac&o sobre a vida pessoal do supervisionando é muito
menor do que a obtida sobre a de um paciente; também o nivel de profundidade
da interpretacdo das motivacGes do supervisionando € muito menor do que num
tratamento; e, finalmente, e possivelmente o maior sinalizador de diferencas,
refere-se aos objetivos de uma Supervisdo, que sdo diferentes dos objetivos de
uma terapia. Enquanto a Supervisdo visa propiciar o desenvolvimento de
habilidades especificas, a terapia procura a resolucdo de conflitos e uma
homeostasia psiquica mais global (p. 303).

A supervisdo deve trazer a tona sentimentos e cogni¢fes do supervisionando,
com 0 objetivo de favorecer que 0s comportamentos encobertos do terapeuta na
interacdo com o cliente ndo sejam um empecilho no desenvolvimento e intervencao
clinica. Nesse sentido, verifica-se um momento ténue de separacdo entre supervisdo
clinica e psicoterapia pessoal, conforme aponta a literatura (Barreto & Barletta, 2010).

Wiener (2007), ao falar sobre essas diferengas, afirma que “in supervision, the
framework of practice is subtly different to analysis in terms of its focus, the
supervisors” ways of responding and also in terms of the dynamic process” (p. 64) e

explica sua afirmagédo de forma mais detalhada acrescentando que

The focus in supervision is on the pacient and the pacient/analyst relationship. If
| cannot find the pacient in what is being presented to me, then | know that
something is wrong . . . . Since as supervisors we have no license to interpret our
supervisees complexes, we must find different perspectives to consider them
when they arise in supervision . . . . | find that | often have to work harder to
process my countertransference thoughts, feelings and sensations when | am
supervising than when | am analyzing. | try to think carefully what to say
directly and what to formulate indirectly to my supervisees, thought what comes
out has at times forced me to acknowledge the inevitable failures and
enactments that come from being human! (p. 64).

Padilha (2005), além disso, pontua que “assim como o analista ndo pode
satisfazer a demanda de felicidade feita pelo paciente, o supervisor, por sua vez, ndo
pode satisfazer totalmente a demanda de saber do supervisionando” (p. 107).

A autora  destaca, igualmente, as dificuldades na  relagéo
supervisor/supervisionando como similares as que ocorrem no processo terapéutico,
particularmente as que se ddo a processos paralelos. Além disso, afirma que o
desenvolvimento profissional do supervisionando é um processo também emocional,

que depende da identificacdo, do reconhecimento e da elaboracdo de emocdes e de
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atitude, assim como ocorre em um processo terapéutico. Outras semelhancas referem-se
a resisténcia a mudanga, assim como no desenvolvimento de aspectos transferenciais e
contratransferenciais.

Com relacdo a transferéncia e a contratransferéncia, Wiener (2007) afirma que
foi Searles, em 1965, quem primeiramente observou que a transferéncia e a
contratransferéncia entre o aluno e seu paciente poderiam influenciar as interagdes entre
0 supervisionando e o seu supervisor. Trés termos, hoje em dia, sdo utilizados para
explicar o processo de transicdo da transferéncia do supervisionando-paciente para a

relagdo supervisionando-supervisor: mirroring, parallel process e reflective process:

Following Searles, Janet Mattinson (1975) took up the term ‘reflective process’,
showing how processes originating in one relationship are acted out in an
adjacent area and unwittingly played out in a kind of mimicry. Hughes and
Pengelly (1997) prefer the term ‘mirroring’ to ‘reflection process’ and explain
the process simply and ratherwell: ‘mirroring is a secondary effect of
countertransference that is not fully known about, but enacted...the therapist like
the patient is compelled to act rather than to feel or think and then, by a further
projective identification, draws the supervisor into joining the enactment in
supervision (p. 53).

Segundo Marshall (1997) “the supervisor’s emotional response can be helpful
and facilitating to the course of supervision and therapy, just as we believe that the
transference of the therapist can be of use” (Wiener, 2007, p. 63).

Padilha (2005) afirma que o processo de supervisdo implica:

A construgdo de um lugar que ndo € o mesmo da analise, mas que deve chegar a
se aproximar dele . . . . E nessa aproximacéo que se coloca . . . a relacdo ao saber
que a posicdo de um analista comporta. Trata-se sempre de ndo saturar o saber,
Unica condicdo de o analista confrontar-se com algo aléem do que ele ja sabia
sobre seus pacientes. Saber esse, sempre referido a sua prépria anélise, uma vez
que, como menciona Mannoni, “em toda compreensdo do outro ¢ sempre um
vestigio de n6s mesmos que encontramos” (p. 106).

Rocha (2001) e Silva (2003) colocam como um dos impasses que podem ocorrer
na superviséo a contratransferéncia do supervisor. Destacam, além disso, “conflitos ndo
resolvidos, relacionados a inveja, dependéncia, rivalidade, ao 6dio e a grandiosidade”
(p. 264), além do medo, por parte do supervisionando, de se expor e de ser reprimido e

das dificuldades de tolerar a ansiedade do desconhecido.
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Se a relagéo entre o supervisor e 0 supervisionando, entretanto, ocorrer em um
ambiente emocional de confianca e de respeito, a dupla podera superar esses momentos
de ndo compreensao e de ansiedade com maior tranquilidade (Saraiva & Nunes, 2007).

O contexto de supervisao deve propiciar uma alianca solida entre o supervisor e
0 supervisionando, de forma que este possa suportar discussoes detalhadas sobre a sua
contratransferéncia em relagéo ao paciente (Rocha, 2003).

Bordin (1983) afirma que a alianca de trabalho em uma supervisdo € composta
por trés fatores que envolvem a colaboracdo entre supervisor e supervisionando na
busca por mudangas: “a mutual agreement on the goals of supervision (e.g., mastery of
specific counseling skills), mutual agreement on the tasks needed to reach the goals of
supervision (e.g., observing couseling skills in audiotapes), and an emotional Bond
involving mutual liking and caring between the supervisor and the trainee” (Ladany,
Walker & Melincoff, 2001, pp. 264-265).

Em uma pesquisa realizada por Carey, Williams e Wells (1988) sobre

confiabilidade do supervisor, foi percebido que

Trustworthiness of the supervisor proved to be related significantly to all
measures of the trainee's judgments of supervision and accounted for larger
proportions of variance in relationship judgments than did expertness and
attractiveness. Furthermore, trustworthiness was related to trainee performance
in counseling (Holloway & Neufeldt, 1995, p. 208).

Vilella (2008) defende que a condigdo inicial para que o supervisionando
autorize-se a dar inicio ou prosseguimento ao seu trabalho é o acolhimento, que evita
questionamentos prematuros, dificeis de suportar e que podem levar o aluno a
considerar a palavra do supervisor como um dogma que o impede de construir a sua
propria identidade. Apesar disso, a supervisdo, enquanto espaco de promocao da
criatividade, também traz o confronto. O supervisor deve investir nos pontos cegos, nas
resisténcias e nos movimentos defensivos que dificultem a pratica do aluno.

A mesma autora diz que os sentimentos despertados no supervisionando, tanto
pelo seu cliente e pela instituicdo na qual estd inserido, quanto pelo grupo e pelo
supervisor, devem ter espaco para serem expressos e pensados no ambiente da

supervisdo, uma vez que podem ser um entrave a pratica e ao processo de aprendizagem
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e desenvolvimento. N&o se trata, portanto, de levantar a vida emocional do
supervisionando, mas de poder esclarecer possiveis ansiedades despertadas no aluno.

Aguirre (2000), ainda sob essa perspectiva, afirma que a supervisdo deve
desenvolver-se sempre se considerando dois niveis: o do aprendizado/realizacdo da
tarefa e o0 das ansiedades, fantasias e sentimentos que a pratica vai despertando. Ela
defende a ideia de que é importante estar atento ao relacionamento que se estabelece
entre supervisionando e seu cliente, pois 0 aluno deve estar afinado com as préprias
sensacOes, percepcdes e 0s proprios sentimentos.

Padilha (2005) entende “a Supervisdo como um espago de tensdo, no qual se
articulam o saber exposto do supervisor, aquele que pode ser referido a transmisséo do
conhecimento sobre a teoria e a técnica psicanalitica, e o saber ndo sabido do
inconsciente” (p. 106).

Nesse sentido para Sa-Chaves (2000), é importante ter:

Um atento e abrangente olhar supervisivo que contemple e atente ao perto e ao
longe, ao dito e ao ndo dito, ao passado e as hipoteses de futuro, aos factos e as
suas interpretacdes possiveis, aos sentidos sociais e culturais, a manifestacdo do
desejo e a possibilidade/impossibilidade da sua concretizacdo, ao ser e a
circunstancia, a pessoa e ao seu devir (Vieira, 2009, p. 201).

Rocha (2005) acredita que, por um lado, ndo é possivel existir um processo de
supervisdo sem a ocorréncia de uma transferéncia entre supervisor e supervisionando
(principalmente no que diz respeito a confianca depositada no supervisor escolhido).
Por outro lado, segundo o autor, “espera-Se que O supervisor ndo estimule esta
transferéncia e que o narcisismo do supervisionando, quando depositado no supervisor,
possa ser devolvido ao primeiro com ‘lucros’” (Saraiva & Nunes, 2007, p. 265).

Em pesquisa realizada com residentes de Psiquiatria, Rocha (2001) alerta que ha
areas de interferéncia, como, por exemplo, algumas atitudes e respostas
contratransferenciais do supervisor, que podem prejudicar o funcionamento da
supervisdo, bem como a pratica do aluno. Além disso, diante de um impasse, os alunos
mencionaram que a atitude mais comum que adotam é buscar a ajuda de outro
supervisor. Outros, ainda, refeririam que tentam conversar novamente sobre o0 assunto
com o supervisor, revisam a literatura, fazem autoavaliagdes. Relataram, também, que

as atitudes do supervisor diante um impasse podem ser compreendidas em empaéticas e
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ndo empaticas. As empaticas implicam atitudes de acolhimento, apoio, procura em
conjunto de erros, revisdao do caso, valorizagdo da contratransferéncia do terapeuta,
fornecimento de exemplos proprios, ajuda para tolerar momentos de ndo compreenséo e
a identificacdo de um processo paralelo. J& no que se refere as atitudes ndo empaticas,
foi apontado que o supervisor irritou-se ou simplesmente esqueceu 0 assunto.

O medo de se expor, ser julgado, reprimido diante de uma figura de autoridade,
ou até mesmo as dificuldades de o aluno em tolerar as angustias e ansiedades perante a
situacdo desconhecida do estagio podem comprometer o0 bom andamento da supervisdo
(Rocha, 2001; Silva, 2003).

H& processos paralelos que podem influenciar a formacdo do supervisionando,
tais como as inter-relacdes e superposi¢oes (Galvez, 2002) que ocorrem entre o aluno e
0 grupo de criancas com quem trabalha, o supervisor, o formador pessoal, a instituicdo
responsavel pela formacéo, entre outros.

Silva (2003) ressalta que, na Psicanalise, os conflitos existentes na relacéo entre
0 analista e o paciente e entre o analista com seu proprio analista podem manifestar-se
na relacdo entre o analista e o supervisor. Em se tratando de Psicomotricidade
Relacional, pode-se entender esse pensamento como verdadeiro, pois, muitas vezes, 0
aluno depara-se com certas dificuldades na relagdo com o grupo de criangas ou com
uma crianga em particular e o contetdo dessa dificuldade surge, também, na superviséo.
Porém, se o supervisor cria um clima de confianca na supervisdo e tem habilidade
suficiente para manejar essa questao, a situacao pode reverter-se e até se transformar em
aprendizagem e crescimento pessoal e profissional.

No que se refere a relacdo analista-supervisor, Rocha (2001) corrobora com o
pensamento acima, explicando que, se a supervisdo ocorre em atmosfera emocional de
confianca e respeito mutuo, a dupla envolvida podera lidar com essas situacdes de ndo
compreensdo e ansiedade com maior tranquilidade. Contudo, Rocha (2005) aponta que
“se o supervisor se coloca na posicdo de tamponar a angustia do nao saber do
supervisionando, mostrando-se como ‘mestre do saber’ e detentor de uma versdo
absoluta dos fatos, pode ocorrer uma paralisacdo do processo analitico” (p. 264). Dessa
forma, “o analista supervisionando passa a ser destituido de sua posi¢cdo de sujeito

suposto saber, 0 que acaba por impedir o desenvolvimento do processo analitico, a
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medida que o supervisor assume a posi¢ao ndo de sujeito suposto saber, mas de saber”
(Saraiva & Nunes, 2007, p. 264).

Assim como para a Psicanalise, o supervisor de Psicomotricidade Relacional
deve se colocar como um coautor nesse processo de formacédo, capaz de garantir um
ambiente favoravel a aprendizagem dessa nova forma de posicionar-se diante da vida,
n&o interferindo, inclusive, na relagdo formador pessoal-aluno.

Observa-se que sdo frequentes as dividas — expressas ou nao — acerca do proprio
desempenho no inicio da supervisdo. Ha 0 medo de nédo saber fazer, de fazer algo errado
que prejudique o cliente, de descobrir que ndo se leva jeito para a formacdo que
escolheu, de ser criticado pelos colegas e pelo supervisor (Aguirre, 2000).

Todavia, a autora supracitada revela que a ansiedade perante uma nova
experiéncia, visivel sob a forma de preocupacdo ou receios, também denota interesse
por parte do aluno. Esse pequeno nivel de estresse é necessario, pois impulsiona o aluno
a lancar-se diante do novo. Contudo, quando em excesso, pode paralisar o aluno, que,
na busca da perfeicdo, ndo encontra espaco favordvel para expandir-se em sua nova
funcdo, além de gerar retraimento e outras defesas.

Aguirre (2000) alerta que a aparente auséncia de ansiedade diante de uma
situacdo importante pode ser reveladora de desinteresse, mas também pode ocultar um
medo considerdvel, que ainda ndo encontrou expressdo ou acolhida na superviséo.
Nesse contexto, as ddvidas do aluno podem se tornar muito maiores do que aquilo que a
realidade mostra. Para a autora (2000), faz-se importante salientar que “o medo pouco
ou nada tem de racional” (p. 6).

No entanto, o supervisor pode ajudar cada aluno a encontrar € a manter o nivel
construtivo de ansiedade, durante todo o percurso do estagio, buscando, inclusive, ajuda
dos outros supervisionandos do grupo de supervisao.

No inicio, a ansiedade é grande, mas diminui a medida que as questdes que
provocam a ansiedade sdo esclarecidas. Assim, apds essa questdo ser mais bem
elaborada, é possivel seguir adiante e, inclusive, tocar nos pontos mais dificeis para o
aluno. Dessa maneira, os alunos véo entendendo que encontrar dificuldades faz parte da

formacéo e € algo que ndo pode ser evitado.
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Ao longo do estagio, a ansiedade pode voltar a se elevar, o que exige discusséo e
novos esclarecimentos. O supervisor, nesse momento, pode conter o grupo,
proporcionando-lhe um ambiente confortavel.

Manejar a ansiedade nédo serve apenas para tranquilizar o aluno, mas configura-
se como uma preparacdo para que ele possa lidar com as ansiedades dos préprios
clientes perante o atendimento. “Se o aluno puder entrar em contato e aceitar suas
préprias ansiedades, certamente vai poder acolher as ansiedades do cliente. Acolher o
cliente também significa reconhecer e dar continéncia as preocupacdes e angustias que
este talvez nao consiga expressar ou mesmo perceber” (Aguirre, 2000, p. 8).

Diante do exposto acima, pode-se afirmar que, apesar das diferengas entre os
procedimentos utilizados em supervisdo de areas diversas, os resultados mostram que
ela torna mais rapido o processo de conhecimento do profissional acerca do

comportamento na sessao (Moreira, 2003).

1.2.3. Papel/fungéo do supervisor

O lugar do supervisor na formacédo académica do psicomotricista relacional deve
ser o daquele que favorece a escuta do aluno; dele mesmo como autor do seu processo
de formacdo e dos outros com quem trabalha.

A esse respeito, Germano (2010) considera que as exigéncias do estagio
inerentes ao processo de formacdo dos académicos tornam necessario considerar que a
necessidade de avaliacdo pode representar uma armadilha para o supervisor se ele nao
estiver consciente de seu narcisismo na relacdo com o aluno. Dessa forma, o lugar do
supervisor deve ser construido para que se possa escapar dessa armadilha e, assim,
tornar importante a manutencao de posturas equivalentes as daquele que escuta o outro,
para que o estagiario encontre na relacdo com o supervisor e, ao atuar nas sessoes, um
significado para o trabalho que esta sendo realizado.

No que se refere a Psicomotricidade, Aucouturier, Darrault e Empinet (1986)
referem que a missdo do supervisor ¢ a de “fazer o estagiario aceder a competéncia em
sua area e sua responsabilidade moral estd empenhada nisso. O fracasso seria 0 seu
fracasso também, porém o sucesso sera do estagiario” (p. 89).

Na Psicomotricidade Relacional, o supervisor é aquele com quem os alunos véo

se identificar na funcdo da decodificacdo. Melhor dizendo, é com a capacidade de
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decodificacdo do supervisor que os alunos se identificam. Dessa forma, o supervisor
necessita corresponder aos anseios e desejos de aprender dos alunos, oferecendo um
entendimento adequado, uma vez que & com essa capacidade de decodificar e
compreender corretamente o material psiquico que emerge nas sessdes que os alunos
vao se identificar.

De acordo com Frijling-Schreuder (1970), “. . . a identificacdo ¢ uma pré-
condicdo de todo o processo de aprendizado” (p. 369), além de ser também um
propdsito da supervisdo. Nessa direcdo, consoante Machado (1991a) observa-se que “na
medida em que o supervisor adquire o significado de ideal do ego, o supervisionando
aspira identificar-se com ele” (Mabilde, 1991, p. 21).

O supervisor, no entanto, deve tomar cuidado para que nao vire meramente um
modelo a ser imitado, visto que tal atitude ndo ajudaria o supervisionando a adquirir
maior plenitude e identidade em seu processo, apesar de 0s movimentos da dupla
imitacdo até fazerem parte do processo natural de identificagdo com o supervisor, mas
deve-se tomar cuidado para que estas ndo se tornem maioria e resultem na estagnacéo e
no empobrecimento do crescimento do supervisionando (Zaslavsky, Nunes & Eizirik,
2003).

Alguns alunos, por sentirem-se mais inseguros e fragilizados diante do estagio,
buscam no supervisor um modelo e uma forma de intervir que possam ser levados para
seus proprios atendimentos. A despeito de o supervisor ser um modelo identificatério
importante, a sua experiéncia deve leva-lo a identificar esse movimento de inseguranca
e a ajudar os alunos, inspirando-lhes confianca, a encontrarem em si seus préprios
modelos de intervengé&o.

Rocha (2005) complementa a ideia supracitada mencionando que o0 supervisor
ndo deve se colocar como um modelo a ser imitado, uma vez que isso ndo facilita, ao
aluno, a aquisicdo da sua autonomia profissional nem a constru¢cdo de seu perfil
profissional marcado pela sua singularidade.

O supervisor baseia-se em sua propria experiéncia na Formacgdo Pessoal, como
cliente e como aluno que foi, nas suas proprias experiéncias na supervisdo, porque
também ele tem um supervisor, e na teoria estudada ao longo de sua experiéncia
profissional (Silva, 2003).
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O supervisor tem sua prépria pratica e também seu proprio supervisor, ou seja,
ele é também supervisionando e psicomotricista relacional. Essa possibilidade de ocupar
diversas posicdes confere-lhe flexibilidade para auxiliar os alunos diante de suas
questoes.

Observa-se, entdo, que a construcdo da identidade profissional do aluno sofre
influéncia dos modelos de identificacdo, quais sejam, 0S supervisores, professores,
formadores pessoais e outras pessoas que, de alguma forma, marcaram a sua formacéo
(Souza & Teixeira, 2004).

Holloway e Neufeldt (1995) enfatizam o papel do supervisor tendo como foco o
supervisionando e o paciente: “In practice, the supervisor’s role in safeguarding the
welfare of the client is accomplished by overseeing the therapist performance in
counseling and teaching those therapeutic skills that will guide the therapist to
competent practice” (p. 207).

A capacidade de o supervisor de conter as angustias dos alunos, sua experiéncia,
maturidade, empolgacdo, disponibilidade e generosidade sdo fatores importantes no
desenvolvimento da funcdo psicanalitica da personalidade do supervisionando e na
formagé&o de sua identidade pessoal como analista (Saraiva & Nunes, 2007).

Observa-se que, na formagdo do psicomotricista relacional, essas mesmas
caracteristicas sdo fundamentais ao supervisor, uma vez que a identidade profissional do
aluno em formacdo estd sendo construida ao mesmo tempo em que o processo de
identificacdo com o supervisor esta atuante.

Para Ribeiro e Wierman (2004), o processo esta sujeito a comunicagdes
inconscientes e conscientes, sendo a capacidade de continéncia do supervisor, sua
maturidade, disponibilidade, entusiasmo, entre outras caracteristicas, fatores essenciais e
necessarios para o desenvolvimento da formacdo da identidade profissional do
supervisionando.

Certas caracteristicas do supervisor sdo fundamentais para que ele possa conter
as angustias dos alunos, estimula-los a crescer e a enfrentar desafios e entusiasméa-los
diante de suas conquistas. A capacidade de continéncia do supervisor deve levar em
conta o fato de ter que lidar com conteudos conscientes e inconscientes que atravessam

0 Processo supervisivo.
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Auxiliar o supervisionando a tolerar a anglstia do ndo saber, por estar
penetrando num campo permeado pela duvida e pela incerteza, é uma das principais
funcbes do supervisor (Guerra, 2010). Portanto, o supervisionando necessita sustentar a
espera necessaria ao tempo de revelacdo e elaboracdo aos processos inconscientes, sem
que as defesas do supervisionando sejam ativadas nas sessdes com as criancgas, pela via
da escuta (Rocha, 2003).

Ao escutar o aluno, o supervisor € capaz de perceber os movimentos a partir dos
quais se deu um fechamento no processo inconsciente e, dessa maneira, 0 saber estaria
sendo utilizado como forma de resisténcia. O papel fundamental do supervisor é,
portanto, ser o facilitador do reconhecimento das eventuais indiscriminagdes que o
supervisionando possa estar vivendo no estagio (Rocha, 2003). Em Psicomotricidade
Relacional, a escuta do supervisor vai além de seu discurso verbal, pois ele decodifica
as posturas corporais do aluno na supervisdo e durante as sessdes que séo gravadas em
video. Para Lapierre (2010), “o ato tem valor de linguagem” (p. 71) e qualquer gesto ou
movimento, consciente ou inconsciente, do adulto e das criangas, tem significados
fulcrais.

Alguns autores apontam limites em relatos verbais, principalmente com relagéo
a veracidade do relato, além de muitos outros fatores que interferem nesse relato
(Barker, Pistrang & Elliot, 1994; De Rose, 1997). Nesse ponto, a supervisao, baseada
em imagens, pode oferecer um quadro mais fidedigno acerca da situacdo de
atendimento. De fato, ver as imagens da sessdo revela aquilo que muitas vezes o
estagiario ndo deseja ver, quer esconder ou até mesmo ainda nao se deu conta.

Nessa dindmica, em que 0s aspectos subjetivos da formagdo ganham corpo, 0s
supervisionandos podem dispensar sentimentos variados em relacdo a figura do
supervisor, como admirar, idealizar, invejar, hostilizar, ter ciimes, sentir-se julgados,
entre outros. Em posicdo destacada, o supervisor pode ser alvo de identificacdo, mas
igualmente pode ser de temor quando o aluno se percebe diante de uma figura de
autoridade. E papel do supervisor observar as nuancas nas relagbes supervisor-
supervisionandos e ser capaz de reverter possiveis resisténcias. Ha que estar atento para
ndo assumir posturas autoritarias e onipotentes e sua fala ndo deve conter conotagdes de

ideias fechadas, irrevogaveis e definitivas acerca do outro (Carvalho, 2004).
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N&o obstante, importa salientar, como refere Wolberg (1964), que discordancias
entre supervisor e supervisionando podem ocorrer e podem mesmo ser desejaveis. O
supervisor ndo deve perder de vista o objetivo maior da supervisdo: a evolucdo dos
alunos e atitudes que reflitam a busca para reforcar sua superioridade em funcéo da
subordinagao dos alunos néo lhes possibilita o progresso.

O supervisor oferece ao supervisionando um retorno do seu desempenho, uma
orientacdo para suas atitudes nos momentos de confusdo e necessidade e, por isso,
adquire uma importancia consideravel. O supervisor contribui para o processo de
formagdo da identidade profissional do aluno e serve de fundamento para o
supervisionando saber que ndo estd sozinho no seu aprendizado. Estimula um aumento
da curiosidade sobre seus clientes, sobre a experiéncia vivenciada com o outro e ainda
permite uma oportunidade de obter diferentes perspectivas sobre a dindmica dos
clientes, intervencgdes e curso do processo (Watkins, 1997).

Além disso, no caso da Psicomotricidade Relacional, o supervisor deve ser um
psicomotricista relacional em posicdo de escuta/olhar de outro psicomotricista
relacional (aluno) e proceder entregando-se de maneira elaborativa, diante do que esta
sendo visto nas imagens das sessdes e narrado pelo supervisionando (Morizot, 1998). O
espaco da supervisao se constr6i com base nesse cenario: vejo a mim mesmo por meio
do olhar do outro. Nesse processo, que consiste em langar um olhar sobre o outro para
escuta-lo em sua subjetividade, o supervisor deixa claro ao supervisionando que, mesmo
assinalando os pontos de sua contratransferéncia, é o espaco da Formacdo Pessoal
conduzida por outro psicomotricista relacional o ponto de ancoragem e elaboragéo
desses aspectos.

Sendo um profissional mais experiente, o0 supervisor investe na “busca do
sentido subjacente dos discursos, quer verbais, quer ndo verbais, permanentemente sob
os influxos dos processos contratransferenciais” (Carvalho, 2004, p. 20).

No setting da Psicomotricidade Relacional, o psicomotricista relacional em
formacéo é alvo dos desejos e afetos do outro, mormente quando o vinculo apoiado na
relacdo transferencial esta bem formado. O estagiario — alvo desses afetos — esta sujeito
a encontrar pontos cegos na relagdo com o outro, bem como podera cair nas armadilhas

da sua contratransferéncia. Sendo assim, encontra na supervisdo espago continente
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capaz de interpretar 0 que 0s gestos, atitudes, posturas do corpo — suas e do outro —
estdo a comunicar.

Portanto, a atuacdo dos alunos no estagio (o simbolismo da acdo, a linguagem
gestual e tdnica, carregadas de emocao) expbe verdades internas que sdo confirmadas e
afirmadas diante do outro, mas que podem também causar algumas feridas narcisicas. O
outro, diante do qual se desenrola e se descortina esse processo, € a figura do supervisor.
Acolher é sua tarefa principal. O olhar do supervisor ampara, potencializa, as vezes fere,

mas, acima de tudo, cuida:

A funcéo do supervisor é acolher e orientar, favorecendo o aprendizado através
da compreensdo dos aspectos latentes e manifestos presentes, inclusive na
situacdo de Supervisdo. No entanto, 0 supervisor pode, em certos momentos,
representar 0 modelo idealizado com o qual o aluno rivaliza ou do qual tem
muito medo. Pode ser dificil encarar o supervisor como um profissional com
cuja experiéncia o estagiario pode contar para dar-lhe respaldo no atendimento e
continéncia para as insegurancas (Aguirre et al., 2000, p. 6).

Para Calligaris (2004), no que se refere a Psicanélise, “a funcdo da Supervisdo
de um jovem terapeuta ou analista, salvo situacfes catastroficas, deve ser autorizar o
terapeuta, inspirar-lhe a confianga em seus proprios atos, sem a qual nenhuma cura vai
ser possivel" (p. 124). Isso posto, pode-se afirmar que o papel do supervisor vai além de
ser 0 daquele que, de posse de seu saber, transmite conhecimentos ao aluno.

A transmissdo da Psicomotricidade Relacional implica dizer que o supervisor
deve ter consciéncia de seu papel, qual seja, o daquele que auxilia o aluno no encontro
de seu préprio fazer profissional.

Ainda com relacdo a tal fato, Villela (2008) defende que o supervisor cuide
“para propiciar um campo (“setting”) que dé lugar a emergéncia da singularidade e do
gesto criativo de seus supervisionandos. Desta forma, o supervisionando sente seu fazer
terapéutico como algo de sua propria criagdo e envolto de sentido” (p. 94).

E também papel do supervisor desmistificar a supervisdo, ajudando a esvaziar
suposicdes de que ele seja detentor da verdade. Sua postura serd de respeito a
personalidade dos alunos, mantendo o grau de exigéncia compativel a situacdo. O
supervisor assegura a consolidacdo de uma estrutura de supervisdo para os alunos;
quando ele a estabelece, estabelece-a também em seus alunos (Carvalho, 2004).

Conforme lembra Williams (1995), “a auséncia de estrutura, embora inicialmente dé a
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impressdo de ser uma forma amistosa e igualitaria de trabalhar, na realidade pode levar
ao oposto dessas qualidades, despertando dependéncia e assombro” (p. 37).

Os limites do relacionamento entre supervisores e alunos merecem atencéo.
Williams (1995) traz subsidios importantes a essa questdo, ao enfatizar que: “
existem diferencas de “status”, treinamento e poder. Essas diferencas sdo estruturais e
ndo podem ser eliminadas pelo mais igualitdrio dos supervisores” (p. 41). Tentar
eliminar essas diferencas pode confundir os estagiarios e tornar fragil o relacionamento
com o supervisor. Ele necessita manter-se firme quando aspectos negativos reincidentes
forem retomados e precisarem ser questionados. Essa firmeza garante um repensar, mas
também € momento para 0 supervisor encorajar e ajudar os alunos a superarem as
dificuldades (Guerra & Batista, 2010b).

Dito em resumo por Campos (1998), o supervisor atua como um facilitador, um
catalisador positivo do processo.

Na visdo de Mead (1990) o profissional responsavel pela supervisdo deve
apresentar mudancas em suas respostas em razdo das mudangas no supervisionando,
uma vez que as alteracdes do discipulo devem levar a uma modificacdo na posicao de
seu mestre. Segundo ele, um supervisor pode ser caracterizado como competente, a
medida que possui a habilidade de assumir uma ampla variedade de papéis em razdo das
necessidades dos supervisionandos (Campos, 1998).

O supervisor busca, na medida do possivel, imparcialidade, mas que Ihe garanta
a possibilidade de se sintonizar com os alunos. A busca da imparcialidade, a despeito de
abrigar o estilo pessoal de cada supervisor e de nunca ser atingida completamente,
possibilita a relagéo de ajuda, pois o supervisor posiciona-se fora do campo pessoal. Por
se tratar de uma relacdo humana e interpessoal, algo sempre escapa entre o
supervisionando e 0 supervisor, mas o supervisor deve estar atento a manter o minimo
de interferéncias e influéncias pessoais nessa relacdo. Sintonizar-se com os alunos
requer sensibilidade para empreender uma comunicacdo com o minimo de ruidos,
apesar das diferencas de personalidade e estilo de trabalho de cada um.

Sobre a atitude do supervisor, Aucouturier, Darrault e Empinet (1986), ressaltam

que:

Enquanto ndo houver um clima de confianca e de compreensdo, convém medir
cuidadosamente suas palavras, mas quando este clima estiver estabelecido, sera
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bastante facil tocar livremente sobre aspectos profundos da personalidade . . . .
Por outro lado se as trocas forem auténticas, a personalidade do supervisor estara
igualmente em questdo. Este recebera tambeém uma imagem que lhe é devolvida
e poderd, neste processo, ver-se interpelado, pois, ndo esquecamos, na
comunicacgdo ha duas pessoas que estdo em relacao, e a superioridade (no plano
técnico) do supervisor ndo lhe confere nenhum privilégio num plano pessoal
(exceto no que diz respeito a uma Formacgdo Pessoal mais consequente). Em
definitivo, podemos afirmar que um formador que n&o é capaz de criar um clima
de confianca deve renunciar a funcédo de supervisor (p. 89).

Durante a exposi¢do do material a ser supervisionado, o aluno, em funcéo de
uma necessidade de passar pelo crivo do outro, busca tornar coerente o que fala a
respeito da sua atuacdo e tenta mostrar competéncia. Muitas vezes, as cenas dizem o
contrério daquilo que tdo airosamente verbaliza consciente ou inconscientemente.
Quando questionados sobre o dito e sobre o vivido, os alunos, frequentemente,
defendem-se e justificam-se, pressionados por demandas superegoicas (Carvalho,
2004). Outras vezes, angustias e demandas superegoicas agem provocando o0 contrario:
por trds de um discurso incoerente subjazem respostas corporais coerentes, porém
inibidas. S&o necessarios, ao supervisor, atitudes e comportamentos de paciéncia, tato,
tolerancia, flexibilidade, respeito ante o sofrimento e acolhimento, mas também
honestidade e franqueza. Aplacar as angustias que surgem entre o dinamismo das cenas
apresentadas e 0s processos conscientes ou inconscientes adotados pelos alunos é tarefa
constante do supervisor.

Regressdes sdo comuns. O voltar atrds para etapas ja ultrapassadas no processo
de aprendizagem é uma equacéo psiquica, explicada inimeras vezes pelo contato com
determinado conteudo, durante a sessdo, que remete, ao aluno, as fragilidades egoicas
relacionadas a situacdes infantis. Diante das outras criancas, € a crianca interna do aluno
que é posta em questdo. E também papel do supervisor fortalecer e encorajar o aluno a
progredir.

A supervisdo € uma experiéncia evolutiva, ou seja, de crescimento. O supervisor
busca ajudar os alunos a se tornarem capazes de realizar seu trabalho para que saiam,
pouco a pouco, do papel de aluno, e, com o passar dos estagios, assumam-se como
profissionais.

Inicialmente, os supervisionandos apresentam-se inseguros e dependentes da

figura do supervisor. Gradativamente, comegam a compreender o material vivido nas
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sessdes dos estagios. VAo, assim, modificando sua atitude na supervisdo até
estabelecerem um dialogo seguro com o supervisor. No final dos estagios, o surgimento
de ansiedades é comum, pois implica elaboracdo de uma separacdo com um porto
seguro. Essa elaboracdo é fundamental para que os alunos integrem uma identificacdo
madura com a figura do supervisor, assumam a autonomia necessaria a inser¢cdo no
mercado de trabalho e construam sua identidade profissional.

Também, durante a sessdo, 0 aluno, quando nao sabe lidar com determinado
conteddo que vem a tona na dindmica dos clientes, pode tentar disfarca-lo, saindo pela
tangente. Frequentemente é responsavel por situagbes prazerosas, mas que se
configuram em uma fuga permeada por processos contratransferenciais. Ao vir para a
supervisdo, o aluno, por meio do olhar do supervisor, toma consciéncia do caminho que
percorreu, embora alguns mais resistentes possam negar esse processo. Recorrem a
artificios conscientes ou inconscientes, na tentativa de controlar a angustia de serem
questionados. Justificam-se por meio das vivéncias prazerosas que proporcionaram ao
grupo e que, aparentemente, demonstram coeréncia, mas encobrem o viés da distorc¢éo.

Essa distor¢do, quando manifesta e flagrante no discurso corporal, € mais
facilmente percebida, mas quando camuflada sob a méscara de uma resposta latente e
sutil, requer manejo técnico do supervisor para ser abordada. Requer do supervisor
“competéncia para ler reflexos, ressonancias, sinais, reverberagdes e tudo o mais, ante
qualquer discurso, seja ele verbal ou ndo verbal” (Carvalho, 2004, p. 22). Essas lacunas
nos discursos corporais de que se valem os alunos aliviam-nos de suas angustias.

Nenhum material da sessdo é sem sentido, ndo importando se produzido
inconsciente ou conscientemente. Tudo interessa: o feito e 0 ndo feito, o dito e 0 ndo
dito (Carvalho, 2004).

Assegurar competéncia na atuacdo do psicomotricista relacional exige
capacidade para lidar com os influxos do inconsciente. Conforme Carvalho (2004), “o
inconsciente sempre trai quem esteja discursando”, quer seja aluno ou até¢ mesmo
supervisor. “Discursar, seja verbal ou ndo verbalmente, sera sempre um esfor¢o de dar
sentido ao que, fluindo do consciente, se encontre com o inconsciente” (pp. 24-25).

Eizirik (1991) afirma que a resisténcia do educando em escutar as indicagdes do
supervisor provém de censuras empreendidas aos proprios instintos, quer sexuais ou

agressivos. O controle enquanto discursa sobre sua sessdo € um processo defensivo
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diante da angustia vivenciada no espaco intrapsiquico, a fim de impedir a passagem de
reacOes emocionais, para evitar lidar com seus instintos, durante a sesséo, e para evitar
falar sobre eles durante a supervisdo (Mabilde, 1991).

Segundo Vieira, Batista e Lapierre (2005), “o adulto tem medo da sexualidade e
da agressividade do outro, mas talvez também de seus sentimentos* (p. 47), dos quais se
defende inconscientemente desde tempos arcaicos. Essas defesas contribuem para a
fragmentacdo e incoeréncia das cenas vividas junto aos clientes.

As decodificacOes efetuadas pelo supervisor sdo questionadas pelos estagiarios
quando mobilizagdes internas manifestam-se por meio da recusa em aceitar 0 que 0
outro lhe diz e que vem a ser justamente o ponto de sua dificuldade, que devera ser
investido no espaco da Formacdo Pessoal. O conhecimento que ndo é incorporado
torna-se material a ser elaborado na Formacao Pessoal e, a partir dai, adquire valor para
0 aprendizado.

E também papel do supervisor respeitar o tempo subjetivo de cada aluno para o
aprendizado e integracdo das ferramentas e objetivos da Psicomotricidade Relacional.
Todos devem atingir os objetivos dos estagios, no entanto cada um trilha seu caminho
de maneira Unica. A enorme complexidade de aspectos motivacionais e emocionais
posta em questdo implica dificuldade em configurar com nitidez os objetivos dos
estagios e da supervisdo. Uns atingem alguns objetivos mais cedo, outros um pouco
mais tarde, pois, para 0 processo da supervisdo e para os estagios, os alunos levam
consigo suas estruturas internas, seus conflitos e suas potencialidades.

Um dos objetivos permanentes da supervisdo é promover o desenvolvimento da
escuta que garanta aos alunos a capacidade de perceber, nas sessdes dos estagios, o que
0s sujeitos estdo a lhes comunicar durante a sessdo e a capacidade de intervir
adequadamente junto a essas demandas. Ndo se pode ensinar precisamente o que é
escutar, porquanto cada pessoa € um ponto Unico no mundo. Sua singularidade faz
surgir uma multiplicidade de situacdes que ndo permitem a criacdo de regras basicas,
dizendo sobre como atuar em Psicomotricidade Relacional, no entanto, pode-se
favorecer o desenvolvimento da reflex@o, criatividade, autonomia, capacidade de
desvendar o que parece 6bvio e ter seu proprio estilo.

E possivel ao supervisor dar ideias, oferecer exemplos e até mesmo mostra-los,

criando uma espécie de jogo demonstrativo entre ele e os alunos. Ndo se trata de
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entregar modelos prontos e promover exercicios pré-fixados, nem de pensar a
aprendizagem como mera observacgédo e imitacdo, mas de fazer o aluno perceber e sentir,
por meio da repeticdo de uma cena, as posturas que assumiu junto aos clientes. O
supervisor pode fazé-lo sentir as diferentes modulacGes tdnicas dos mais diversos
contetdos de relagdes, mediante uma demonstracdo. Muitas vezes, é somente por meio
desse sentir na pratica que o aluno compreende as palavras do supervisor. As
intervencdes didaticas e técnicas do supervisor ndo devem cercear a capacidade de
criacdo e espontaneidade do aluno, ao contrario, auxiliam-no na busca de sua identidade
profissional.

Jé as intervences tedricas do supervisor visam capacitar o aluno para obter uma
visdo ampla e profunda do processo emocional vivenciado no setting da
Psicomotricidade Relacional. Machado (1991a) preconiza que “o aprendizado necessita
de um aspecto mecénico (dai a repeticdo como um aspecto positivo) e de um fator
interno (motivagdo globalizante)” (Mabilde, 1991, p. 22).

A supervisdo deve, portanto, funcionar como uma conexao entre pratica e teoria
(Buys, 1987; Williams, 1995).

De acordo com Fernandes et al. (2004), a supervisao é 0 momento em que se da
realmente uma “super visdo”, em que os conceitos teoricos aprendidos adquirem uma
dimensdo maior e se tornam mais visiveis. Deixam de ser abstratos e concretizam-se na
pratica.

E esse caminho do agir profissional, numa construcéo e reconstrucdo do saber e
do ser pela pratica reflexiva, que se espera e deseja que o aluno, em situacéo de estagio,
seja capaz de percorrer no sentido de alcangar a sua autonomia, no qual se manifesta a
importancia da supervisao e da figura do supervisor, como agente facilitador e promotor
do processo de desenvolvimento do aluno nas dimensdes pessoal e profissional
(Almeida, 2006).

O papel de dupla mediacdo que estd reservado ao supervisor, entre 0
conhecimento e o formando, consubstancia-se na “criagdo de condi¢des propiciadoras
de uma envolvéncia de aprendizagem cognitivamente estimulante e afetivamente
gratificante”, mas também “na monitorizacdo de processos de reflexdo sistematicos e

continuados sobre a propria pratica” (Sa-Chaves, 2000, p. 193).
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Para Saraiva e Nunes (2007), diversos autores, entre eles Fuks (2002),
Gongcalves (2005), Ribeiro e Wierman (2004), Silva (2003), entre outros, recorrem a
casos da literatura ou de sua prépria vivéncia no intuito de exemplificar ou elucidar
algum conceito, aspecto tedrico ou procedimentos e formas de conduzir a supervisao.

Com isso, pode-se dizer que, de forma geral, o papel do supervisor implica:

— acolher o aluno em sua globalidade (personalidade, maneira de trabalhar,

dificuldades, ansiedades, medos, regressdes, desejo de ser psicomotricista

relacional, potencialidades, facilidades, crescimento, evolucdo, entre outros);

— respeitar os alunos em suas particularidades pessoais;

— reconhecer o supervisionando como alguém capacitado e responsavel por suas

sessOes realizadas até 0 momento;

— observar as sessbes gravadas em fitas e reconhecer as habilidades e

potencialidades do aluno em geral,

— dar ao aluno seguranga para apresentar a0 grupo e ao supervisor sua sesséo em

video;

— ajudar o aluno a falar sobre sua sessao e a explicar os motivos que o fizeram

agir da maneira como se apresenta no video;

— possibilitar aos alunos a elaboracdo de sentimentos negativos em relacdo as

suas intervencdes, bem como ao se sentirem afetados por terem sido alvo de

sentimentos demandados pelos clientes, e que foram recebidos como incémodos;

— levar os estagiarios a perceberem suas identificacdes com os clientes, positivas

Ou negativas;

— auxiliar os alunos na resolucéo de problemas com colegas de supervisédo, com

a instituicdo na qual fazem o estagio, ou com o estagio de forma geral;

— refinar, pouco a pouco, junto aos alunos, as suas formas de intervencao;

—ajudar o aluno a estabelecer objetivos para as proximas sessoes;

— sugerir ideias, intervencdes, op¢des de jogos simbdlicos, modalidades de

relacdes, possibilidades que o material oferece, tipos diferentes de brincadeiras,

entre outros, desde que contextualizados com as cenas apresentadas em
supervisao;

— explicar os motivos dessas sugestoes;
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— questionar os alunos de maneira a fazé-los crescer; fazer perguntas para que
seu conhecimento se evidencie ou para que possa repensar as suas contradigdes e
ambiguidades em relacéo a prética;

— por os alunos em contato com a literatura da Psicomotricidade Relacional e
com outras areas de conhecimento;

— decodificar os contetidos inconscientes e conscientes que emergem nas sessdes
tanto por parte dos clientes como dos alunos;

—auxiliar o aluno na busca da sensibilidade necessaria a decodificacéo;

— cuidar da relagdo aluno-supervisor para que ela se mantenha em seu espago
adequado;

— saber impor-se com respeito, mas sem onipoténcia e autoritarismo;

— saber ser flexivel quando o0 momento for adequado;

— confrontar os alunos e impor exigéncias, quando for necesséario para o seu
progresso;

— ser um modelo de identificacdo adequado e um referencial profissional
positivo;

— oferecer apoio emocional adequado ao campo da supervisao;

—acompanhar de maneira comprometida o processo dos alunos;

— fazer da supervisdo um espaco tranquilizador e de confianca;

— ser imparcial;

— ser capaz de sintonizar-se com cada aluno e com o grupo;

— rever a situacdo de cada aluno, em relacdo ao estagio, ap6s cada supervisao
realizada;

— fornecer as ferramentas necessarias para que o aluno se lance com seguranca

no mercado de trabalho.

Falender et al. (2004) acrescentam que:

.. . future demonstration of effectiveness should take into consideration the
impact, both immediate and long term, on the supervisee, clients (e.g.,
individual, family, group, system), the therapeutic and supervisory relationships
and processes, and the outcomes, as well as on the reciprocal systems of
education, training, and health-care provision (p. 775).
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Dito em resumo, Szecsody (1990) refere-se a revisdo das fungdes do supervisor,

apresentando seis itens:

1) Incentivar a alianca de aprendizagem para apoiar o desejo e a ambicdo de
aprender do supervisionando; 2) manter um setting de trabalho; 3) compreender
0 supervisionando e fazer-se compreensivel para ele; 4) identificar o conflito
principal do material e formular hipdteses compreensiveis; 5) auxiliar o
supervisionando a reconhecer a resisténcia e a transferéncia na interagdo com o
paciente, bem como reconhecer suas manifestacdes contratransferenciais; e, por
fim, 6) reconhecer suas préprias reacbes em relacdo ao supervisionando
(Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003, p. 304).
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2. Estudo Empirico
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Tem-se observado que a supervisdo, disciplina do curso de pds-praduacdo em
Psicomotricidade Relacional, revela algumas metodologias e estratégias eficientes, mas
também enfrenta dificuldades metodologicas, de estruturacdo e de organizacdo. A
literatura sobre o tema supervisdo assegura que os alunos encontram dificuldades
diversas, muitas delas relacionadas com o trabalho que realizam nos estagios praticos,
com a supervisdo em grupo, com o relacionamento com o supervisor, entre outros.

A reflexdo sobre as necessidades supracitadas, dessa forma, levou ao

delineamento do estudo apresentado e descrito neste capitulo.

2.1. Objetivos do Estudo

O estudo que se apresenta pretende contribuir, por meio da analise e da
discussdo dos resultados obtidos, com 0s conhecimentos relacionados a supervisdo na
formacdo do aluno do curso de poés-graduacdo de formacdo especializada em

Psicomotricidade Relacional do Ciar, por meio dos relatos dos alunos dos Estagios I, Il

e lll.

Para tanto, pretende-se alcancar os seguintes objetivos:

— Conhecer a forma como os alunos vivenciam a supervisao de Psicomotricidade
Relacional.

— Verificar que mudancas e impactos (e.g.), praticos, tedricos, pessoais,
profissionais, etc.) sdo percebidos pelos alunos como decorrentes da supervisdo do
setting da Psicomotricidade Relacional.

— Identificar que aprendizagens, melhorias e beneficios sdo atribuidos a
superviséo.

— Detectar quais séo os obstaculos e as dificuldades que os alunos enfrentam na
supervisao.

— Averiguar em que medida as orientacGes da supervisdo ajudam os alunos a
atingir os objetivos do estagio.

— Verificar a adequabilidade organizativa e processual da supervisdo sob o ponto

de vista dos alunos.

2.2. Método
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A presente pesquisa foi desenvolvida no Centro Internacional de Analise
Relacional (CIAR), na cidade de Curitiba, Parand, Brasil. Dado que ndo existem, ainda,
estudos sobre a supervisdo dos alunos nesse contexto, o estudo a que se propde realizar
apresenta um carater exploratério e realiza-se recorrendo a metodologia qualitativa.

Entende-se que um processo completo de investigacdo deve se iniciar por uma
fase qualitativa, sob a forma de um conjunto de entrevistas ndo diretivas ou

estruturadas. No que concerne a esse fato, Ghiglione & Malaton afirmam que:

Apesar do pequeno numero de pessoas inquiridas nesta fase, poderdo ser
retiradas conclusdes suficientemente solidas, nomeadamente em relacédo a tudo o
que possa conduzir a inventariacdo, mais ou menos estruturada, de atitudes,
representacdes, comportamentos, motivacdes, processos, etc. (Chaleta, 2002,
p.182).

A metodologia qualitativa permite descrever, analisar, compreender e classificar
o discurso sobre um processo vivenciado (Bogdan & Biklen, 1994), o que vai ao
encontro dos objetivos desenhados para esse estudo. A opcdo pela abordagem
qualitativa deve-se ao fato de que esta permite descrever um fenbmeno com maior
profundidade, captar significados e estados subjetivos, 0 que se torna necessario para
compreender as perspectivas e 0s pontos de vista dos individuos (Bauer & Gaskell,
2002), nesse caso, a perspectiva dos psicomotricistas relacionais em formacédo sobre o
papel da supervisdo na sua formacao.

O método de obtencdo de dados consistiu em entrevistas semidiretivas mediante
guido construido para o efeito (conforme Anexo 1), tendo em conta 0s objetivos
propostos.

Para proceder-se a construcdo do guido de entrevista, recorreu-se a metodologia
proposta pela literatura especializada (Turato, 2003) e realizou-se um estudo piloto com
oito estudantes do curso de p6s-graduacdo de Psicomotricidade Relacional.

As entrevistas tiveram a duragdo varidvel entre 30 e 40 minutos e foram
gravadas, transcritas e submetidas & analise de contetdo, com base na descricdo das
experiéncias subjetivas dos sujeitos e com o propo6sito de averiguar as respostas e 0s
efeitos antecipados. O guido de entrevista final foi preparado por meio de questdes

ordenadas e redigidas, da mesma forma, para todos os entrevistados, tendo como
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resultado respostas livres e abertas (Rosa & Arnoldi, 2008). Todas as entrevistas foram
realizadas individualmente e mediante anonimato.

Tendo em conta que as questdes realizadas no estudo piloto ndo apresentaram
respostas imprevistas no momento da aplicacdo, partiu-se do pressuposto de que as
questBes encontravam-se adequadamente formuladas, pelo que a versdo construida

inicialmente nédo sofreu alteraces.
2.3. Amostra

Nos estudos qualitativos, pretende-se que a amostra seja constituida de forma
intencional, isto é, em funcdo da informacdo que os sujeitos que a compdem podem
proporcionar sobre o tema em estudo. Assim, ndo se pretende que a amostra seja
representativa de uma populacdo, mas resultante da experiéncia ou conhecimento a que
a investigacdo procura aceder. Nesse caso, esta-se perante 0 método de amostragem
tedrica definida de acordo com critérios internos do estudo que se pretende realizar
(Vala, 2005).

Para essa pesquisa, foram selecionados 20 alunos, com idade média de 40 anos
(conforme Quadro 1), do curso de poés-graduacdo de formacdo especializada em
Psicomotricidade Relacional, do Ciar. A pesquisa configurou-se como ndo aleatoria,
pois foi enviado um convite aos 25 alunos concluintes do Estagio IlI, no segundo
semestre de 2010, e, desses, 20 aceitaram participar. E valido mencionar que, para a
participacdo na presente investigacdo, fazia-se necessario ter feito os trés estagios
supervisionados e curriculares e, portanto, ter condi¢cdes plenas de partilhar as
inquietudes e conquistas nesse campo de formacdo, pois, como aponta Lacerda (2001),

é nessa fase que o aluno encontra-se mais identificado com seu curso.

Idade N %
24-29 anos 8 40
30-35 anos 4 20
36-40anos 6 30
+ de 41 anos 2 10
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Total 20 100

Quadro 1 — Idade dos participantes

A amostra correspondeu a 80% do total de estudantes que haviam finalizado no
semestre 0s estagios curriculares.

A totalidade dos sujeitos da amostra pertencia ao sexo feminino. Aliés, a turma
era majoritariamente constituida por estudantes do sexo feminino.

A analise do quadro 1 indica que a maioria dos participantes do estudo
apresentava entre 24 e 29 anos (40%), registando-se, ainda, um valor significativo de
participantes entre os 36 e os 40 anos (30%).

No que se refere a formacdo, pode-se observar, no quadro 2, que os participantes
sdo oriundos, majoritariamente, das areas da Pedagogia ou Pedagogia e outra area de

formagéo (45%).

Formacéao N %
Educacdo Fisica 3 15
Pedagogia 6 30
Pedagogia e outra area 3 15
Psicologia 3 15
Fisioterapia 2 10
Terapia Ocupacional 3 15
Total 20 100

Quadro 2 — Formagéo dos participantes

2.4. Instrumentos e procedimentos

Na coleta de dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas, compostas
pelas questdes que se apresentaram anteriormente e que nao foram alteradas apos o

estudo piloto.
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O roteiro de entrevista, elaborado previamente, teve como pressuposto 0s
objetivos da pesquisa, ou seja, 0 que se desejava investigar junto aos alunos do curso de
pos-graduacao formacao especializada em Psicomotricidade Relacional do Ciar.

A entrevista semiestruturada possibilitou que o0s sujeitos discorressem e
verbalizassem seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre o tema e exigiu que um
roteiro de tdpicos selecionados fosse previamente composto. As questdes seguiram a
mesma ordem de formulacéo para todos os sujeitos (Rosa & Arnoldi, 2008).

O questionamento, realizado por meio das entrevistas, € subjetivo e profundo e
implica relacionamento de confiabilidade entre entrevistado e entrevistador, pois,
frequentemente, os sujeitos abordam crencas, sentimentos, valores, atitudes, razdes e
motivos acompanhados de fatos e comportamentos (Rosa & Arnoldi, 2008). Nesse tipo
de entrevista, sdo levantadas questbes gerais. Para Dias da Silva (1988) as perguntas sdo
abertas e devem evocar ou suscitar uma verbalizacdo que expresse 0 modo de pensar ou
de agir das pessoas face aos temas focalizados. Cada um devera compor uma sequéncia
particular e abordar com mais ou menos detalhes de um fato, da maneira que melhor Ihe
convier (Biasoli-Alves, 1998).

Para tratamento dos dados, recorreu-se a andlise de conteudo, que consiste
numa técnica de investigacdo a qual permite uma descricdo objetiva, sistematica e
quantitativa do conteddo manifesto da comunicacdo (Vala, 2005). Krippendorf (1980)
permite fazer inferéncias validas e replicaveis dos dados no seu contexto (Vala 2005) e,
aplicada ao discurso, configura-se como um conjunto de instrumentos metodologicos
diversificados que permitem uma hermenéutica controlada baseada na inferéncia
(Bardin, 2009).

A analise de conteido permite fazer inferéncias sobre mensagens inventariadas e
sistematizadas, desde que se verifiqguem as seguintes condicdes (Vala, 2005): i) os
dados devem estar dissociados das condicdes e da fonte em que foram obtidos; ii) 0s
dados devem ser inseridos num contexto construido pelo investigador em funcdo dos
objetivos de pesquisa; iii) os dados devem ser operacionalizados num sistema de
conceitos analiticos articulados a partir dos quais se formulam as regras que permitem a
inferéncia dos dados.

Nesse estudo, definiram-se e delimitaram-se os objetivos num quadro de

referéncia tedrico, construiu-se o corpus de analise com base nas entrevistas transcritas



123

e identificaram-se categorias. Cada categoria é composta por uma designacdo, que
indica a significacdo central do conceito e indicadores que descrevem 0 campo
semantico desse conceito. No que se refere as unidades de analise, considerou-se a
unidade de registro (segmento do discurso que se aduz a determinada categoria), a
unidade de contexto (segmento mais alargado que se analisa quando se caracteriza a
unidade de registro) e a unidade de enumeracédo (unidade em funcgdo da qual se procede
a quantificacdo). Por ultimo, procedeu-se a quantificacdo em termos de analise de
ocorréncias, considerando-se apenas uma afirmacgdo por sujeito, isto é, sempre que 0
sujeito repetia uma afirmacdo, esta era apenas considerada uma Unica vez.

Para categorizar o discurso dos sujeitos da amostra, adotou-se, pelos critérios
propostos por Bardin (2009):

— Exclusdo mutua, ou seja, cada fragmento do discurso apenas é considerado
numa categoria.

— Homogeneidade, isto é, em cada categoria cabe apenas um registo e uma
dimensdo de analise.

— Pertinéncia, para que o sistema de categorias reflita as intencGes e objetivos da
investigacao.

— Objetividade e fidelidade, de modo as que as diferentes partes de um mesmo
material sejam codificadas da mesma forma, mesmo quando submetidas a varias
andlises.

— Produtividade, isto é, definicdo de categorias férteis em que os indices de
inferéncia conduzam a novos dados fi€is a realidade.

A anélise dos resultados foi realizada com base na estrutura que em seguida se

apresenta (conforme Quadro 3).

Temas Questdes
I. Caracterizagéo da 1. Como define/caracteriza a supervisdo do curso de
supervisdo Psicomotricidade Relacional?

I1. Vivéncia da superviséo 2. Como descreve a sua vivéncia do processo de
supervisdo e o gque sentiu ao longo desse processo?

I11. Avaliacdo do processo 3. Em que medida considera que as orientacdes de
de supervisédo supervis@o ajudam os alunos a atingir os objetivos dos




IV. Avaliacdo dos aspectos
organizativos da supervisao

V. Aspectos passiveis de
melhoria
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Estagios (I, I1, 11)?
4. A supervisdo conduz & mudanca? De que modo?

5. Que beneficios encontrou no decurso do processo de
superviséo?

6. Que dificuldades/obstaculos encontrou no decurso do
processo de supervisao?

7. Qual a sua opinido sobre as metodologias e
estratégias utilizadas na supervisdo dos estagios?

8. O que pensa sobre a carga horaria da supervisao?

9. O que pensa sobre a carga de trabalho exigida pela
supervisao?

10. Considera que ha aspectos que podem ser
melhorados na supervisao? Quais?

Quadro 3 — Estrutura da investigacéo

2.5. Critérios para a Construcdo da Grelha de Analise Temética e Categorial

2.5.1. Tema | — Caracterizagdo da supervisao

Esse tema foi explorado com base em uma unica questdo aberta: “Como

define/caracteriza a supervisdo do curso de Psicomotricidade Relacional?”.

A anélise de contetudo permitiu identificar, no total, nove grandes categorias,

cada uma delas encerrando subcategorias. De modo geral, a supervisdo € caracterizada

como formacao integrada, continua, como suporte, mudanca, muito marcada pela acdo

do supervisor, metodologia, aprendizagem, emocdes/sentimentos positivos e como

envolvendo a experienciagdo de dificuldades.

Como exemplos de relatos, obteviveram-se o0s que seguem:

“E um espago de ajuda” (S1).

“...com ajuda de uma pessoa experiente . . . um espago que tem
alguém que cuida do seu processo, gque acompanha 0 seu
processo, . . . organiza a tua pratica” (S2).
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“E de total importancia o apoio psicoldgico que a supervisdo te da
quando vocé esta diante de algumas dificuldades™ (S4).

“E um acompanhamento . . . uma ajuda terapéutica” (S6).

“Um acompanhamento processual de encontros” (S7), (S11).

2.5.2. Tema Il —vivéncia da supervisao

Esse tema foi explorado por relagio com uma Unica questdo aberta: “Como
descreve a sua vivéncia do processo de supervisdo e 0 que sentiu ao longo desse
processo?”’.

A andlise de contedo permitiu identificar, no total, dez grandes categorias, cada
uma delas encerrando subcategorias. Incluimos nesse tema informacdo sobre a
supervisdo como processo (gratificante, marcado por dificuldades, apoio/suporte,
formacdo pessoal e profissional, investimento), envolvendo emocdes/sentimentos
positivos e negativos, marcado por dificuldades e pela acdo do supervisor.

Os relatos a sequir exemplificam tais sentimentos:

“. .. sempre vai ter alguns pontos que vocé vai ter que melhorar,
crescer aqui, melhorar ali, entdo foi bom pra que eu pudesse
entender que eu estava sempre num processo de desenvolvimento
constante” (S10).

“. . . quando eu ndo sabia eu pedia ajuda . . . estou numa
construcdo assim, de tentar escutar melhor o outro, de tentar
perceber melhor a demanda do outro” (S12).

“. .. cuidar de tudo isso que esta em torno de vocé, cuidar do seu
lado profissional mesmo” (S15).

“. .. tinha medo de estar fazendo errado e decepcionar . . . no 1°
Estagio eu tava bem assustada, assim . . . eu ia com bastante medo
pra supervisao” (S10).

“. .. o vinculo também ¢ um ponto bem importante na relacdo
com 0 supervisor, essa proximidade do supervisor comigo é

fundamental . . . a gente tem isso como uma referéncia” (S2).

2.5.3. Tema Ill — Avaliagéao do processo de supervisao

Tendo em conta o discurso dos sujeitos, decidiu-se pela sua organizagdo em

torno de dois subtemas.

2.5.3.1. Tema lll. 1. Relacéo entre a Supervisao e os Objetivos de Estagio
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Neste subtema, os sujeitos referem aspectos positivos e negativos da superviséo,
a consecucdo dos objetivos, a metodologia, o clima relacional, o envolvimento do
aluno, os sentimentos e as dificuldades, como se pode perceber nos relatos a seguir:

(13

. . a partir dai, das orientagdes e dos apontamentos feitos pela
supervisdo ¢ que vocé vai em busca do que precisa alcancar”

(S10).

“. .. a gente precisa que o supervisor mostre pra gente o que esta
sendo certo, 0 que esta sendo errado e qual o caminho a seguir . . .
a supervisora orienta os alunos . . . ela vai sempre pontuando”

(S11).

“. .. as orientagdes dadas na supervisdo foram essenciais para que
eu conseguisse atingir os objetivos dos Estagios . . . eu alcancei
todos os objetivos” (S10).

2.5.3.2. Tema lll. 2. Relagéo entre Supervisdo e Mudanca

O discurso dos sujeitos nesse tema incide sobre mudancas em geral, pessoais,
relacionais, profissionais, evolucdo/crescimento, motores da mudanca, dificuldades e
sentimentos e emocdes experienciados.

Os relatos pertencentes a esse tema exemplificam o que foi supracitado:

13

. no decorrer do processo de supervisdo, voc€¢ lida com
situacdes dificeis, assim, outras mais alegres, situacGes de
conquista, mas todas sdo capazes de fazer vocé mudar” (S10).

“. .. o perfil da supervisdo ¢ o de conduzir para mudangas” (S12).

“A mudanga acontece também quando a supervisdo da suporte ao
aluno para que 0s seus pontos positivos sejam reconhecidos, ai 0

aluno integra esses aspectos positivos e realiza uma mudanga”
(S14).

“...asupervisdo te ajuda a mudar” (S17).

2.5.4. Tema IV — Avaliagdo dos aspectos organizativos da supervisiao

Nesse tema, a informacéo foi categorizada em torno da adequacéo dos trabalhos,
da carga de trabalho dos alunos, metodologia, aprendizagem, organizacdo, do feedback
do supervisor, das dificuldades dos alunos e sugestdes de melhoria.

Para exemplificar essa categorizacdo, foram extraidos os seguintes relatos:
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(13

. eu nao tive tanta carga de trabalhos pra ser entregues no
sentido de nédo dar conta do trabalho, nunca chegou a ser grande,
de ndo dar conta. . . . Eu ndo acho que é uma carga grande de
trabalho [a ndo ser a dos relatorios iniciais do Estagio I]” (S6).

“. .. Cada vez que eu escrevia, que falava sobre a crianga, era um
ponto a mais pra aprender, pra poder numa outra sessdo observar

melhor, ou fazer um “link” com a Formag¢ao Pessoal ou com a
teoria” (S11).

“. .. ter o retorno, até por e-mail, quando a supervisora corrigia o
trabalho foi fundamental. E poder ler e refletir. Essas observagoes
contribuem bastante” (S17), (S15), (S12).

2.5.,5. Tema V — Aspectos passiveis de melhoria

O discurso dos sujeitos incide, nesse caso, na carga horaria, metodologia,
articulacdo entre a teoria e a préatica, diminuicdo da carga de trabalho e adequabilidade
do processo de supervisao:

“. .. essa falta de tempo. Para mim parecia tdo pouco, porque, as
VEZES, parece pouco.

“Entao ¢ dificil, vocé quer mostrar tudo, quer orientagdo de tudo,
quer sugar ao maximo” (S8).

“. .. que talvez pudesse ser incluida uma supervisao individual, eu
acho que fez bastante diferenca eu ter vindo fazer uma supervisao
individual . . . pude aprofundar mais, até questdes minhas, sem
medo de me expor, e também mostrar uma coisa maior, um tempo
maior” (S15).

“. .. acho que ndo. Acho que esta tudo adequado, pois eu vi que
eu consegui crescer, vi que muitas das minhas colegas que
também tinham dificuldades conseguiram superar dificuldades . . .
esse processo gradual, desde o | até o Il vocé continuando no
mesmo grupo, isso acaba também criando uma afinidade maior”
(S4).

2.6. Cuidados Eticos

Atendendo aos regulamentos éticos de pesquisa com seres humanos, conforme
orientacdo do Conselho Federal de Psicologia do Brasil e seguindo a Resolucédo 196/96
do Conselho Nacional de Saude do Brasil, foi apresentado aos participantes um Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido, o qual os convidava a participar da pesquisa,
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como também autorizar a utilizacdo dos dados obtidos nos resultados para a publicacao,
respeitando a preservacdo da sua identidade em sigilo.

A participacdo nessa pesquisa ndo ofereceu risco ou prejuizo aos participantes.
Se, no decorrer da pesquisa, 0s participantes resolvessem ndo mais continuar, teriam
toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhes acarretasse qualquer prejuizo. O
participante poderia retirar-se da pesquisa em qualquer momento, sem nenhuma
restricdo. Os beneficios dessa pesquisa para a comunidade foram obtidos por meio da
contribuicdo teorico-cientifica elaborada com base na tematica da supervisdo na

formacéo do psicomotricista relacional e dos resultados desse estudo.
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3. Apresentacdo e Analise dos Resultados
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A andlise de conteudo realizada levou a identificacdo de cinco temas (Quadro 4),
que se apresentam e que comportam a totalidade da informacao categorizada com base

no discurso dos sujeitos.

Temas N %

| — Caracterizagdo da supervisao 196 19,6
Il — Vivéncia da supervisao 300 30,0
Il — Avaliacao do processo de supervisao 317 31,7
IV — Avaliacdo dos aspectos organizativos da supervisao 135 13,5
V — Aspectos passiveis de melhoria 52 5,2
Total 1000 100

Quadro 4 — Volume de informagdes dos temas

A andlise do quadro 4 permitiu verificar que o Tema Il — Avaliacdo da
supervisdo comportava 0 maior volume de informacao (N = 317; 31,7%).

O Tema Il — Vivéncia da supervisdao continha o segundo maior volume de
informacdo (N = 300; 30,0%). O Tema | — Caracterizacdo da supervisdo obtém o
terceiro maior volume de informagdo (N = 196; 19,6%) e o Tema IV — Avaliagdo dos
aspectos organizativos da supervisdo apresentou o quarto valor (N = 135; 13,5%). O

Tema V — Aspectos passiveis de melhoria apresentou o0 menor valor (N = 52; 5,2%).

3.1. Anélise das Categorias do Tema | — Caracterizacdo da Supervisao

A supervisdo é caracterizada como formacdo integrada e continua, como
suporte/mudanca, por referéncia com a acdo do supervisor, metodologia, aprendizagem,
emocodes/sentimentos, dificuldades experienciadas e atitude avaliativa.

O quadro 5, que se apresenta a seguir, contém as categorias do Tema | —
Caracterizagéo da supervisdo. O maior volume de informag&o encontra-se na categoria 4
— Acdo do supervisor (N = 49; 25%), com valores muito proximos da categoria 6 —

Aprendizagem (N = 48; 24,5%). A categoria que obteve o terceiro maior volume de
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informacdo foi a 3 — Supervisdo como suporte/mudanca (N = 34; 17,3%). A categoria
que obteve menor volume de informagéo foi a 2 — Supervisdo como formacéo continua
(N =4; 2,0%).

Tema | — Caracterizacéo da supervisao N %
1. Supervisdo como formacao integrada 7 3,6
2. Supervisdo como formacao continua 4 2,0
3. Supervisdo como suporte/mudanca 34 17,3
4. Acéo do supervisor 49 25,0
5. Metodologia 23 11,7
6. Aprendizagem 48 24,5

Quadro 5 — Categorias do Tema | — Caracterizagdo da Supervisao

Apresenta-se, em seguida, a andlise das categorias que incluem subcategorias
(supervisdo como suporte/mudancga, agdo do supervisor, metodologia e aprendizagem).

3.1.1. Anadlise da categoria 3 — supervisao como suporte/mudanca

Nessa categoria 3 — Supervisdo como suporte/mudanca, 0 maior volume de
informacdo encontra-se na subcategoria 3.3 — Pessoal (N = 10; 29,4%). Obtém os
valores seguintes e idénticos as subcategorias 3.1 — Em geral (N = 9; 26,5%) e 3.2 —
Profissional (N = 9; 26,5%). O menor volume de informacdo encontra-se na
subcategoria 3.4. — Relacional (N = 6; 17,6%).

3. Supervisdo como suporte/mudanca N %
3.1. Em geral 9 26,5
3.2. Profissional 9 26,5
3.3. Pessoal 10 29,4
3.4. Relacional 6 17,6
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Total 34 100

Quadro 6 — Categoria 3 — Supervisao como suporte/mudanca

Para exemplificar os resultados dessa categoria, relacionaram-se algumas
respostas obtidas no estudo:

“E um suporte profissional, [é um espago de ajuda] para que os
alunos possam construir o seu perfil profissional e a sua forma de
trabalhar com as criangas”™ (S1).

(13

.. um processo de crescimento e orientacdo na atuacao como
psicomotricista relacional em formagao” (S17).

“. .. a gente esta se construindo profissionalmente” (S18).

“. .. ela me ajudou a crescer [pessoalmente e] profissionalmente”
(S19).

“E um lugar de seguranca, protecio, . . . para se sentir acolhida
nas suas duvidas, anglstias e compartilhar os momentos bons”

(S10), (S15).

(13

. 0 supervisor, vai trabalhando tudo isso com gente, no
comecinho, toda essa aceitacdo de nés mesmos. A primeira coisa
a ser trabalhada ¢ isso, a gente se aceitar” (S18).

3.1.2. Anadlise da categoria 4 — acéo do supervisor

Na categoria 4 — Acdo do supervisor, encontra-se com maior volume de
informacdo a subcategoria 4.2 — Orientagcdo/Feedback (N = 19; 38,8%). Em segundo
lugar, encontra-se a subcategoria 4.4 — Apoio/Suporte (N = 13; 26,5%). O terceiro
maior valor surge na subcategoria 4.1 — Facilitador da tomada de consciéncia (N = 8;
16,4%). Com menor volume de informacdo, apresenta-se a subcategoria 4.5 —
Proximidade/confianga (N = 4; 8,2%).

No quadro 7, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria relativa

a acdo do supervisor.

4. Acéo do supervisor N %

4.1. Facilitador da tomada de consciéncia 8 16,4

4.2. Orientacdo/feedback 19 38,8



4.3. Proximidade/confianca 4 8,2
4.4. Apoio/suporte 13 26,5
4.5. Profissionalismo/conhecimento 5 10,2
Total 49 100

Quadro 7 — Categoria 4 — Acdo do Supervisor

Exemplificam tal quadro os seguintes relatos:
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“A supervisora vai te dar esse suporte para vocé€ separar o que ¢
seu e o que ¢ do outro” (S1).

“A partir do vinculo que se criou com a supervisora eu tinha
alguém em quem podia confiar, alguém com quem se pode contar
para tirar davidas . . . caminhar juntos . . . que esta cuidando de
mim . . . meu porto seguro . . . A supervisora se coloca
disponivel”(S2).

“Vai te mostrar . . . vai te orientar . . . vai coordenar” (S3).

(13

. A supervisora vai te dando outras alternativas, vai te
mostrando os outros caminhos que vocé tem . . . As vezes para te
dar o puxdo de orelha se for necessario . . . mas tem também as
questdes positivas” (S4).

“. .. as vezes a supervisora pontuava forte . . . . Ela foi dando
suporte . . . tanto tedrico quanto pratico” (S7).

(13

. esta ali para orientar e apontar aquilo que a gente pode
melhorar, aquilo que dentro do nosso processo de formacdo é o
correto, ou 0 que seria mais adequado para desenvolver um bom
trabalho” (S17).

“. .. ¢ mais experiente, tem uma percepcao agucada” (S20), (S2),
(S10).

3.1.3. Anadlise da categoria 5 — metodologia

Na categoria 5 — Metodologia, a subcategoria que obteve maior volume de

informagdo é 5.2 — Aprendizagem grupal (N = 8; 34,9%). Em segundo lugar esta a

subcategoria 5.4 — Auto-observagédo (N = 5; 21,7%) A subcategoria que obteve terceiro

maior volume de informacdo é 5.1 — Individualiza¢do (N = 4; 17,4%). Em altimo lugar

encontramos as subcategorias 5.3 — Dialogo (N = 3; 13,0%) e 5.5 — Elaboracéo de

trabalhos (N = 3; 13,0%), que obtiveram idéntico volume de informacao.
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No quadro 8, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria relativa

a metodologia.

5. Metodologia N %
5.1. Individualizacéo 4 17,4
5.2. Aprendizagem grupal 8 34,9
5.3. Dialogo 3 13,0
5.4. Auto-observagéo 5 21,7
5.5. Elaboracéo de trabalhos 3 13,0
Total 23 100

Quadro 8 — Categoria 5 — Metodologia

As respostas a seguir exemplificam os dados obtidos com essa categoria:

“. .. Pra cada aluno, o supervisor tem que ter um jeito especifico
de trabalhar, tem que ter uma forma de falar” (S6).

13

. 1a sendo feita uma analise em grupo . . . ndo era so a
supervisora, mas todas as companheiras, todo 0 grupo pequeno se
ajudava a crescer junto” (S7).

(13

. . . por ser em grupo . . . ¢ muito valiosa, a gente acaba
aprendendo com as praticas dos colegas . . . ver o video dos
colegas . . ., acho que € uma caracteristica importante da nossa
supervisao” (S11), (S14).

“. .. “E bem dialogica” (S7).

“. .. poder ter tarefas pra poder se observar melhor . . . ter que
mostrar o video . . . a gente poder se ver” (S11).

13

. era muito trabalhoso, eu passava horas fazendo . . . mas
quando eu chegava no Estagio, na outra semana, eu tinha uma
visdo diferente do que eu tinha vivido na sessdo de
Psicomotricidade Relacional, depois de ter feito todo esse
trabalho” (S16).

3.1.4. Analise da categoria 6 — aprendizagem

Na categoria 6 — Aprendizagem, encontram-se ressaltadas as subcategorias 6.4 —

Crescimento e evolucdo (N = 14; 29,3%), 6.1 — Processo gradual de
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aprendizagem/formagdo, 6.3 — Compreensdo/reflexdo e Construgdo de uma
visao/intervencao prépria, que obtém o mesmo valor percentual (N = 8; 16,7%). Em
terceiro lugar esta a subcategoria 6.2 — Aquisicdo de conhecimentos (N = 6; 12,5%) e
em ultimo lugar encontra-se a subcategoria 6.5 — Saber intervir (N = 4; 16,7%). No

quadro 9, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos nessa categoria.

6. Aprendizagem N %

6.1. Processo gradual de aprendizagem/formacao 8 16,7
6.2. Aquisicdo de conhecimentos 6 12,5
6.3. Compreensao/reflexdo 8 16,7
6.4. Crescimento e evolucéo 14 29,3
6.5. Saber intervir 4 8,3

6.6. Construcdo de uma visdo/intervencdo propria 8 16,7
Total 48 100

Quadro 9 — Categoria 6 — Aprendizagem

Exemplos de relatos que definem os resultados dessa categoria sdo:

13

. . . processo gradual de aprendizagem, de formacdo, que vai
acontecendo pouco a pouco” (S2).

“. .. ¢éum processo bem gradual de formacao” (S4), (S11).

“Com a supervisdo a gente consegue ver e ampliar muito mais a
imagem do vivido na sessdo (S8).

(13

. rever os conceitos, até os seus, aprimorar o que esta
acontecendo e tentar enxergar” (S13).

“. .. E uma reflexdo sobre nosso agir . . . uma reflexio sobre a
nossa atuacdo . . . € possivel refletir sobre a nossa atuacdo e

analisar junto com a supervisora sobre o que podemos melhorar”
(S20).

“. .. [vai pouco a pouco] crescendo e evoluindo (S1), (S3), (S4).
“. .. Adquirindo experiéncias . . . vai crescendo e vai evoluindo a

cada supervisdo . . . as possibilidades de atuacdo vdo se

fortalecendo . . . As intervencdes vao melhorando” (S14), (S17),
(S20).
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“. .. asupervisao vai moldando, vai ajudando a gente a moldar, a
construir a nossa forma, o nosso perfil de trabalhar” (S8) (S20).

3.1.5. Sintese e analise do Tema |

Considerando os resultados obtidos nesse tema e a analise da literatura, pode-se
depreender que a atitude do supervisor exerce influéncia na formacéo do psicomotricista
relacional, aspecto ressaltado sobremaneira pelos sujeitos estudados. A esse respeito,
Schlesinger (1981) explica que a agdo do supervisor estimula o desenvolvimento das
habilidades profissionais do aluno ao orientd-lo (Zaslavsky, Nunes & Eizirik, 2003).
Além disso, de acordo com Watkins Jr. (1997), as a¢6es do supervisor contribuem para
0 processo de formacdo da identidade profissional do psicomotricista relacional,
outrossim, configuram-se como uma espécie de porto seguro para 0s supervisionandos,
ao acompanhar sua aprendizagem e seu desempenho (Saraiva & Nunes, 2007).

Ainda sobre a acdo do supervisor, Guerra (2010) explica que na supervisdo, 0
aluno, por meio do olhar do supervisor, vai tomando consciéncia do caminho que
percorreu na formacao e em que etapa se encontra. Sobre esse assunto, Manonni (1992)
ressalta que o supervisor deve ajudar o supervisionando a ter consciéncia das referéncias
com as quais ele funciona e a coloca-las em confronto com outras referéncias, ajudando-
0 a encontrar seu préprio estilo, que ndo seja simplesmente uma imitacdo das
habilidades de outro profissional.

Com efeito, Aguirre et al. (2000) ressaltam a importancia do feedback fornecido
pelo supervisor ao afirmar que suas agdes implicam também orientar e dar respaldo aos
alunos em tudo que se refere as sessdes que realiza nos estagios, inclusive quanto as
duvidas e aos receios que vao surgindo, ainda antes de iniciar o contato com os clientes,
durante o decorrer de todo o trabalho e mesmo ap6s sua finalizacdo, aspecto observado
também no relato dos sujeitos entrevistados.

No tocante a relagdo de confianca e proximidade estabelecida entre o supervisor
e os alunos, a analise realizada também corrobora as ideias de Calligaris (2004), que
reforcam que a funcdo do supervisor deve ser a de autorizar o iniciante, inspirando-lhe
confianca. Para ressalvar essa particularidade, qual seja, a de que a relagdo entre o
supervisor e 0s supervisioandos é fundamental para que os alunos se sintam mais

seguros, Cottraux & Matos (2007) enfatizam que o objetivo essencial do supervisor é
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ajudar o supervisionando a ter confianga no seu proprio julgamento e nas suas respostas
naturais ao cliente.

Barber e Norman (1987) concordam com os autores supracitados ao afirmarem
que o supervisor da confianca e apoio ao aluno no seu processo de estagio (Abreu
2002). Reforcando essa ideia, Rocha (2005) afirma que o trabalho da supervisdo ndo é
possivel sem o suporte de uma transferéncia, principalmente no que se refere a
confianca depositada no supervisor.

Dito em resumo, Aucouturier, Darrault e Empinet (1986) ressaltam que somente
sob um clima de confianca e de compreensdo estabelecido é que é possivel ao
supervisor abordar aspectos relacionados a personalidade do aluno e que interferem na
sessao.

Observa-se também que a supervisao é percebida pelos sujeitos estudados como
um espaco de apoio e suporte as davidas, as inquietacdes, as incertezas. A esse respeito,
Oliveira-Formosinho (2002) enfatiza que a supervisao coloca-se muito mais no papel de
apoio, escuta e colaboracdo ativa do que de inspecdo e controle. Comungando com
essas ideias, Abreu (2003) entende a supervisao como um processo de aprendizagem e
suporte que possibilita aos supervisionandos uma autonomia responsavel. Almeida
(2006) explica que o processo da supervisdo caracteriza-se por uma inter-relagdo que
promove apoio e suporte ao aluno, o que contribui para diminuir 0s niveis de estresse.

A analise dos resultados obtidos mostrou que o profissionalismo e a experiéncia
do supervisor sdo aspectos considerados importantes para a formacdo do psicomotricista
relacional. A supervisdo, por implicar uma ampla variedade de atividades, requer um
profissional bem formado, competente e experiente, para que 0 estagio concretize-se
com éxito (Araujo, 1985). Além disso, o profissional experiente pode ser capaz de
manejar seus sentimentos a favor do outro que supervisiona, utilizando o que sente para
promover novas aprendizagens (Guerra, 2010).

Para Alarcdo e Tavares (2003) Barber e Norman, (1987) de fato, a superviséo
configura-se como um processo em que um profissional experiente orienta outro
profissional ou aluno no seu desenvolvimento humano e profissional, pois se trata de
um processo interpessoal no qual um profissional experiente ajuda um formando a
alcancar capacidades profissionais apropriadas para o seu desempenho (Abreu, 2002). A

esse respeito, Brunstein e Boff (1991) explicam que as intervencdes de um supervisor
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qualificado podem favorecer o aumento da eficiéncia e da seguranga profissional do
supervisionando (Mabilde, 1991).

Outrossim, Newell (1992) ressalta que, sobretudo para 0s mais novos, 0
processo supervisivo deve ser acompanhado por um profissional mais experiente, que
ndo s6 o ajude, mas que também o apoie (Kitchen, 1999). Falander et al. (2004)
enfatizam que a pratica do supervisor deve apresentar niveis de proficiéncia além da
competéncia, ou seja, a supervisdo exige competéncia especifica por parte do
supervisor.

No que se refere ao tema Aprendizagem, que obteve segundo escore, as analises
dos resultados indicam que os sujeitos referenciam a aprendizagem obtida na superviséo
e a propria formacdo como um processo gradual, do qual o aluno apropria-se pouco a
pouco. Corroborando com esse pensamento, Falander et al. (2004) entendem que a
aquisicdo de competéncias na supervisao € um processo longo e cumulativo de
desenvolvimento.

A aquisicdo de novos conhecimentos ocorrida em funcdo do processo
supervisivo foi ressaltada também pelos sujeitos pesquisados. Com efeito, a supervisao,
de acordo com Alves (2008), configura-se como uma plataforma de aprendizagem e
integracdo partilhada de saberes e competéncias pedagogico-didaticas e pratico-morais,
que visam a coconstrucdo de conhecimento e da identidade profissional. O mesmo autor
reforca essa ideia ao argumentar que os estagios supervisionados sdo lugares e tempos
gue tornam possiveis, aos alunos, a mobilizacdo de saberes de diversas naturezas.

Para Vilella (2008), a supervisdo faz a mediacdo entre a experiéncia e a
apropriacdo de conhecimento, sendo o0 campo no qual, a partir da partilha pessoal com o
cliente, o supervisionando vai adquirindo e integrando saberes e conhecimentos
diversos. Sei e Paiva (2011) entendem que a experiéncia da supervisdo deve contribuir
para que o supervisionando aprofunde seus conhecimentos, com indicaces de
bibliografia que sustente a atuacéo indicada.

A analise dos resultados também indica que o0s sujeitos ressaltaram que um tipo
de aprendizagem vivenciada na supervisdo consiste na aquisicdo da capacidade de
compreensdo e de reflexdo acerca da pratica realizada junto as criangas nos estagios.
Andre Lapierre e Anne Lapierre (2002) ressaltam que nos estagios os alunos aprendem

a refletir sobre suas praticas de forma que passam a compreender a linguagem do
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proprio corpo e dos clientes e que conseguem ndo mais misturar seu desejo com o
desejo da crianga, durante as sessdes de Psicomotricidade Relacional. A andlise
realizada vai ao encontro das ideias de Almeida (2006) no que se refere a aquisicdo da
capacidade de compreensdo e reflexdo sobre a pratica como um dos tipos de
aprendizagem no qual o aluno vivencia em funcdo do processo supervisivo, pois esse
autor considera que a supervisdo é um momento privilegiado de aprendizagem em que
as competéncias metarreflexivas permitem transformar a experiéncia em aprendizagem.

Nessa mesma direcdo, Schlesinger (1981) afirma que na supervisdo o aluno
desenvolve a capacidade de perceber e compreender suas proprias dificuldades, pois,
por meio da autocritica, ele pode conquistar sua independéncia no processo de
aprendizagem (Zaslavsky, Nunes & Eizirik, 2003). Frochtengarten (2007) refere que na
supervisdo o supervisionando compara seus pontos de vista com 0s do supervisor e
percebe suas dificuldades, suas resisténcias, sua eventual falta de flexibilidade e suas
ansiedades (Dudovich & Goldenberg, 2007). Mila (2001) considera que, na supervisao,
0 aluno, por meio da andlise de sua pratica e do intercimbio de experiéncias,
informacdes, investigacGes e bibliografias com o supervisor, adquire uma melhor
compreensdo de sua pratica, o que lhe possibilita ampliar sua formacdo e seguir
construindo seu perfil de psicomotricista.

No que se refere ao crescimento e a evolucdo dos alunos, adquiridos na
supervisdo, Bion (1962) revela que o supervisionando introjeta modelos éticos e
técnicos e conhecimentos que resultam em mudancas internas que promovem o
crescimento pessoal e profissional e o desenvolvimento da identidade profissional e da
personalidade (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003).

Sobre esse assunto, Guerra (2010) afirma que a supervisdo € uma experiéncia
evolutiva, ou seja, de crescimento, pois 0 supervisor busca ajudar os alunos a tornarem-
se capazes de realizar seu trabalho para que saiam, pouco a pouco, do papel de aluno, e,
com o passar dos estagios, assumam-se como profissionais.

Para Zaslavsky, Nunes e Eirizik (2003); Oliveira-Monteiro e Nunes (2008), uma
das funcBes da supervisdo é facilitar a evolucdo e o crescimento pessoal do
supervisionando.

No tocante a possibilidade de saber intervir, observa-se que em Psicomotricidade

Relacional, a supervisdo em grupo favorece as trocas de experiéncias, fortalece os
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alunos a seguir adiante e oferece modelos diferentes de intervencdo, o que incentiva o
aluno na busca de saber intervir adequadamente nos estagios (Guerra, 2010).

A esse respeito, Brustein e Boff (1991) indicam que a supervisdo busca
incrementar o “instrumento analitico” do estudante, ou seja, sua finalidade ¢ de que o
supervisionando aprenda a escutar 0 paciente, a compreemder 0 que ocorre na Sesséo
para, a partir dai, formular intervengdes adequadas (Mabilde, 1991).

De fato, Minuchuin (2008) compreende que o primeiro resultado da supervisao é
que o supervisionando comece a produzir sua propria versao de intervencdo, que esta
marcada inevitavelmente pelas idiossicrasias do seu estilo interpessoal preferido.

Bion (1962, cit. por Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003), tal como Bordin (1983,
cit. Ladany, Walker & Melincoff, 2001), explica que a experiéncia emocional vivida na
supervisdo provoca mudancas comportamentais nos aspectos pessoais e profissionais, o
que é referido pelos sujeitos da nossa amostra.

Ja Abreu (2003) entende a supervisdo como um processo de aprendizagem que
oferece aos alunos a possibilidade de experimentarem mudancas que resultam numa
autonomia responsavel, por meio do desenvolvimento integrado de competéncias, que
promovem, em simultaneo, a qualidade e a seguranca da sua préatica profissional.

No que se refere a metodologia, a analise dos dados revela que a superviséao leva
em conta a subjetividade de cada aluno, a despeito de ser em grupo. Nessa direcdo, Mila
(2001) explica que a supervisao configura-se como um processo de formacao individual
no contexto de um processo de formacdo grupal e Guerra (2010) ressalta que o
supervisor respeita 0 tempo subjetivo de cada aluno para a aprendizagem. No mesmo
sentido, pronunciam-se Kovacs (1963), Almeida (2006) e Faleiros (2009).

Para Aguirre (2000), a supervisdo em grupo auxilia os alunos que se encontram
em dificuldades em seus atendimentos e sentem-se perdidos e com medo de estarem
errando, a medida que eles podem perceber que outros colegas também enfrentam
situagcbes analogas. Essa possibilidade de compartilhar experiéncias possibilita a
identificacdo ao compreenderem que ndo sdo 0s Unicos que se sentem daquela maneira
e, consequentemente, a diminui¢do dos niveis de ansiedade. Dessa forma, a supervisao
grupal traz ganhos a medida que se podem compartilhar experiéncias, ‘“ver-se”
observando o outro e identificar-se com as sensacdes que o colega teve em sua

experiéncia nas sessoes.
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Fuks (2002) refere que a supervisdo em grupo € importante por possibilitar ao
supervisionando escutar relatos de diversos pacientes e também ver em agdo uma serie
de formas de abordagem do mesmo material clinico. A respeito da importancia do
didlogo vivenciado na supervisdo, Cruz (1991) afirma que a interacdo entre o
supervisionando e seus pacientes é expressa has associa¢des do supervisionando ao
narrar a sessdo (Mabilde, 1991). Porém o mesmo autor explica que o registro escrito ou
a narracdo da sessao devem ser dialogados, pois apenas o relato, principalmente no que
se refere as suas intervencgdes, descaracteriza aspectos que podem ser importantes para
que se tenha uma ideia clara sobre o que aconteceu na sessdo. Goldenberg,
Frochtengarten e Andrade (2007) destacam que esses aspectos sdo também
evidenciados (Duvidovich & Goldenberg, 2007).

Os dados obtidos nesse estudo indicam, também, a relevancia da auto-
observacdo como uma metodologia que caracteriza a supervisdo. De fato, vérias
pesquisas ressaltam que diferentes habilidades terapéuticas sdo necessarias: acolher,
estimular, escutar, compreender, ser empatico, assertivo, expressivo, emocional e,
principalmente, ter a habilidade de perceber aspectos de si durante o atendimento,
descritas em termos de autossensacdo, autopercepgdo, auto-observagdo e
autoconhecimento (Feldmaneldman & Miranda, 2002; Meneses, 2000; Torres, 1997).

Para Zaslavsky (2003), espera-se que, ao final da superviséo institucional, o
aluno tenha desenvolvido a capacidade de auto-observar-se, com base na experiéncia
vivenciada, utilizando-a também no periodo pds-supervisao.

Ainda no que se refere a metodologia, os dados analisados referem que 0s
trabalhos (relatorios, resenhas, pesquisas, etc.) solicitados pelos supervisores facilitam o
crescimento profissional e a percepcdo do aluno acerca de sua prética.

Com efeito, Tassinari (2003) explica que, ao elaborar os relatorios acerca das
vivéncias do estagio, os alunos organizam melhor suas experiéncias e aumentam a
percepcdo acerca delas. A esse respeito, Guerra e Batista (2010b) referem que ao
elaborar os relatorios das sessdes, bem como investir nos diversos trabalhos solicitados
pelos supervisores, os alunos elevam a qualidade de seu vocabulario técnico, aumentam
a percepc¢do acerca de seu funcionamento na sessdo, bem como daqueles com quem
trabalharam, e aprendem a interpretar melhor os conteddos inconscientes que

emergiram durante o atendimento.
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3.2. Anélise das Categorias do Tema Il — Vivéncia da Supervisao

Nesse tema, a supervisao é percebida como uma vivéncia que se caracteriza por
ser um processo gratificante, em que o aluno recebe apoio, suporte, acompanhamento e
ajuda da supervisdo, mas é também marcado por dificuldades. Além disso, é um
processo de aprendizagem e formagdo pessoal e profissional que depende também do
investimento do aluno. Nessa vivéncia do processo supervisivo, emocgdes e sentimentos
dos alunos, tanto positivos quanto negativos, entrecortam o processo em si. Outrossim,
é marcada pelas acdes do supervisor.

O quadro 10, apresentado a seguir, contém as categorias do Tema Il — Vivéncia
da supervisdo. O maior volume de informacao encontra-se na categoria 4 — Processo de
aprendizagem (N = 76; 25,3%). Em segundo lugar esta a categoria 10 — Acdo do
supervisor (N = 70, 23,3%). A categoria que obteve terceiro maior volume de

informacdo foi a 8 — Emocdes e sentimentos negativos dos alunos (N = 35; 11,7%).

Tema Il — Vivéncia da Supervisio N %
1. Processo gratificante 16 5,3
2. Processo marcado por dificuldades 12 4,0
3. Processo de apoio/acompanhamento/ajuda/suporte 8 2,7
4. Processo de aprendizagem 76 25,3
5. Formacdo pessoal e profissional 12 4,0
6. Investimento do aluno 17 57
7. Emogdes/sentimentos positivos dos alunos 28 9,3
8. Emocdes/sentimentos negativos dos alunos 35 11,7
9. Dificuldades 26 8,7
10. Acdo do supervisor 70 23,3
Total 301 100

Quadro 10 — Tema Il — Vivéncia da Superviséo
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Apresenta-se, em seguida, a analise das categorias que englobam subcategorias
(4 — Processo de aprendizagem, 6 — Investimento do aluno, 7 — EmogGes/sentimentos
positivos dos alunos, 8 — Emocdes/sentimentos negativos dos alunos, 10 — Ac¢do do

supervisor).

3.2.1. Andlise da categoria 4 — processo de aprendizagem

Nessa categoria, 0 maior volume de informag&o concentra-se na subcategoria 4.5
— Evolucéo/crescimento (N = 17; 22,3%). Obtém os valores seguintes e idénticos as
subcategorias 4.2 — Gradual (N = 11; 14,5%) e 4.8 —Autoconhecimento/descoberta de si
(N =11; 14,5%). O terceiro maior valor concentra-se nas subcategorias 4.3 — Aquisigédo
de conhecimentos (N = 9; 11,8%) e 4.4 — Compreensao/reflexdo (N = 9; 11,8%), que
obtiveram valores iguais. O menor volume de informacdo encontra-se nas subcategorias
4.1 — Continuo (N = 4; 5,3%) e 4.9 — Aprendizagem grupal interativa (N = 4; 5,3%),
que também obtiveram valores similares.

No quadro 11, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria relativa

ao processo de aprendizagem.

4. Processo de Aprendizagem N %
4.1. Continuo 4 53
4.2. Gradual 11 14,5
4.3. Aquisi¢éo de conhecimentos 9 11,8
4.4. Compreenséo/reflexéo 9 11,8
4.5. Evolucdo/crescimento 17 22,3
4.6. Descoberta 5 6,6
4.7. Observacgéo 6 7,9
4.8. Autoconhecimento/descoberta de si 11 14,5
4.9. Aprendizagem grupal interativa 4 53
Total 76 100

Quadro 11 — Categoria 4 — Processo de Aprendizagem
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Exemplificam-se tais resultados com os seguintes relatos:

“Na supervisdo a gente trabalha o autoconhecimento . . . ¢ uma
[descoberta] vocé olhar para si . . . 0 processo fez com que eu me
conhecesse melhor, me descobrisse mais, descobrisse meu
potencial também enquanto pessoa . . . 0 sentimento de me
descobrir enquanto pessoa foi fundamental . . . a descoberta de se
descobrir” (S7).

“. .. eu cresci muito [com as orientacdes que eu recebi] . . . me
fez crescer” (S11).

“. .. foram muitas descobertas” (S16).

“. .. 0 nosso processo precisa ser avaliado e reavaliado sempre e
continuamente pela supervisao e por nés” (S17).

“A partir da supervisio meu comportamento em busca de
mudang¢a comegou a acontecer” (S18).

3.2.2. Analise da categoria 6 — investimento do aluno

No quadro 12, apresentam-se os resultados relativos ao investimento do aluno,
que se distribuem por duas categorias, sendo esfor¢o/dedicacdo a mais referida pelos
sujeitos (N = 10; 58,8%).

6. Investimento do Aluno N %

6.1. Esforco/dedicacéo 10 58,8
6.2. Abertura 7 41,2
Total 17 100

Quadro 12 — Categoria 6 — Investimento do Aluno

Para exemplificar os resultados dessa categoria, enfatizam-se 0s seguintes
discursos:
“...eu procurei fazer minha li¢do de casa direitinho” (S5).

“. .. E eu nunca perdi uma supervisao sequer . . . depois trazia um
retorno com resultados significativos pra supervisao” (S7).

[3

‘... pra comegar numa nova area ¢ eu sempre estava avida de
conhecimento, de querer aprender . . . eu pedia muito a
supervisao” (S9).
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“Aceito o que vocé me diz e vou fazer algo pra melhorar nisso . . .
se vocé criar um bloqueio eu vejo que é dificil . . . ser reciproca a
atencdo que a supervisdo da pro aluno e o aluno tem que estar ali
aberto pra ouvir. Sendo néo vai ter essa troca e 0s sentimentos nao
vao fluir, vao cair no vazio” (S8).

“. .. eu fiquei mais leve e ia mais leve pra supervisdao” (S9).

(13

. . eu sempre tive essa coisa de querer fazer tudo certo . . . ¢é
importante ter forgas para superar as dificuldades” (S10).

(13

.. € um processo que vocé€ tem que se abrir mesmo . . . saber
que vocé estd abrindo tua vida e vai ter que trabalhar isso de
alguma maneira, porque € a unica forma” (S15).

3.2.3. Anadlise da categoria 7 — emoc¢6es/sentimentos positivos dos alunos

Na analise dos dados da categoria 8 — Emocdes/sentimentos positivos dos
alunos, observa-se que a subcategoria 7.2 — Satisfacdo/alegria apresentou o0 maior
volume de informacdo (N = 14%; 50,0%). Obtém o segundo lugar a subcategoria 7.1 —
Em geral (N = 11; 39,3%). O menor volume de informacao encontra-se na subcategoria
7.3 — Seguranca (N = 3; 10,7%).

7. Emoc0es e Sentimentos Positivos dos Alunos N %

7.1. Em geral 11 39,3
7.2. Satisfacdo/alegria 14 50,0
7.3. Seguranca 3 10,7
Total 28 100

Quadro 13 — Categoria 7 — Emogdes e Sentimentos Positivos dos Alunos

Exemplos de discursos que comprovam os resultados obtidos s&o:

“E os meus sentimentos foram os mais positivos” (S5).

(13

. . € tinha momentos em que eu sentia “faco tudo certo, tanto
aqui, quanto 18 (S6).

“. .. mas o sentimento passou a ser bom e ndo mais de angustia”
(S10).

(13

. nada como um dia apds o outro. E ai as coisas iam se
encaixando mesmo” (S13).



146

(13

. 0 primeiro Estidgio foi mais tranquilo, por causa dos
objetivos . . . me deu um pouco de alivio” (S15).

(13

. eu contatei com muitas coisas positivas também na
supervisao” (S18).

“. .. sentimentos de prazer, alegria . . . satisfacdao” (S2), (S5), (S6)
(S10).
“. .. para mim foi sempre bom” (S3).

3

‘. .. teve varios momentos de felicidade . . . de euforia” (S4),
(S8), (S16), (S20).

“. .. mexe [positivamente quando a gente vai bem]” (S17).

3.2.4. Andlise da categoria 8 — emoc0es e sentimentos negativos dos alunos

Na analise dos dados da categoria 8 — Emocgdes e sentimentos negativos dos
alunos, observa-se que a subcategoria 8.2 — Frustracdo/desanimo apresentou o maior
volume de informacgdo (N = 11%; 31,4%). Obtém o segundo lugar a subcategoria 8.5 —
Ansiedade/angustia (N = 8; 22,9%) e, em seguida, encontra-se a subcategoria 8.1 —
Inseguranga (N = 7; 20,0%). O menor volume de informagdo encontra-se na
subcategoria 8.3 — Irritacdo/raiva (N = 3; 8,6%).

No quadro 14, a seguir, apresentam-se 0s resultados obtidos na categoria relativa

aos sentimentos e emogdes negativos dos alunos.

8. Emocdes e Sentimentos Negativos dos Alunos N %
8.1. Inseguranca 7 20,0
8.2. Frustracao/desanimo 11 31,4
8.3. Irritacdo/raiva 3 8,6
8.4. Medo 6 17,1
8.5. Ansiedade/angustia 8 22,9
Total 35 100

Quadro 14 — Categoria 8 — Emocdes e Sentimentos Negativos dos Alunos

Como exemplos de relatos obtidos nessa categoria e que ddo énfase aos

resultados, tém-se os seguintes discursos:
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13

. no inicio, teve um tempo que eu fiquei decepcionada
comigo, fiquei com vontade de desistir mesmo do curso porque eu
achava que tudo tinha que ser perfeito e que a sessao ia ter que
funcionar dentro dessa perfeicdo . . . fiquei muito frustrada, teve
um tempo que fiquei bastante frustrada” (S4).

“...e,as vezes, até de raiva porque vocé tenta e parece que vocé
ndo consegue atingir alguns objetivos™ (S8).

“Mas no final do processo ainda ficava ansiosa no momento da
supervisdo. . . . Mesmo eu percebendo que ndo tinha necessidade,
durante a supervisdo eu ficava bastante nervosa, ansiosa, um dia
antes eu ndo dormia direito, sabe? . . . aquele momento era
angustiante” (S10).

“. .. em certos momentos aparecia [uma angustia] e a inseguranc¢a
de estar fazendo tudo errado, de ndo ter certeza de ser esse o
caminho que queria seguir” (S13).

“. .. ficava ansiosa, contatei com esse sentimento de ansiedade,
de querer mostrar, de ter resultado, isso € muito meu também . . . .
Eu pensava: “Meu Deus, eu preciso ter resultado, eu preciso
mostrar. Ai, o que eu vou mostrar hoje? O que eu vou falar?” . . .
ndo teve um dia que eu fui mostrar um video, por mais que a
gente va se acostumando com esse processo, ndo teve um dia que
eu ndo tive ‘borboletas no estomago’” (S18).

3.2.5. Andlise da categoria 10 — acdo do supervisor

Na categoria 10 — Ac¢do do supervisor (N = 70; 23,3%) sdo ressaltadas as
subcategorias 10.3 — Feedback (N = 17; 24.3%) e 4.5 — Afeto/aceitacdo (N = 16;

22,9%). A seguir, surge a subcategoria 4.4 —Valorizacao/incentivo/reconhecimento (N =

10; 14,30%), que apresentou terceiro maior volume de informacdo. Obtiveram menor

volume de informacdo as subcategorias 4.6 — Respeito/admiracéo (N = 4; 5,7%) e 4.7 —

Confianga (N = 4; 5,7%).

No quadro 15, a seguir, apresentam-se 0s resultados obtidos na categoria relativa

a acdo do supervisor.

10. Acéo do Supervisor N %
10.1. Conhecimento 5 7,1
10.2. Apoio/ajuda/acompanhamento/suporte 8 1,4
10.3. Feedback 17 4,3



10.4. Valorizagdo/incentivo/reconhecimento 10 4,3
10.5. Afeto/aceitacédo 16 2,9
10.6. Respeito/admiracéo 4 5,7
10.7. Confianga 4 5,7
10.8. Seguranca 6 8,6
Total 70 100

Quadro 15 — Categoria 10 — A¢do do Supervisor

Os resultados dessa categoria sdo enfatizados com os seguintes relatos:

“. .. me senti respeitada” (S2).
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“...com a ajuda da supervisora . . . 0 apoio que ela te da é tudo .

. VOCé ndo estd sozinha nesse processo . . . vocé cai, ela te
levanta . . . teve varios momentos de apoio mesmo . . . poder
contar com o teu supervisor” (S4).

<

‘... me deu essa seguranga para atuar . . . com a supervisao me
sinto segura, sei o que estou fazendo” (S5).

“...tem que, eu acho, que, além de tudo, admirar o trabalho da
supervisdo, se vocé ndo admirar vocé ndo vai dar credibilidade
necessaria ao que ela tem pra te orientar” (S8).

(13

. . tinham momentos em que eu ficava feliz, quando eram
apontadas as minhas qualidades na frente do grupo, isso é uma
forma de reconhecimento . . . sempre tive também o0s pontos
positivos reconhecidos pela supervisdo e foi isso o que me
favoreceu bastante . . . ela reconhece teus pontos positivos mesmo
quando voce¢ esbarra em dificuldades” (S10).

3.2.6. Sintese e analise do Tema Il

Considerando os resultados obtidos nesse tema e a analise de literatura, pode-se

afirmar que o processo de aprendizagem, o investimento do aluno, a acdo do supervisor

e 0s sentimentos e emocdes positivas e negativas séo sobremaneira evidenciados na

vivéncia da supervisao.

No que se refere ao processo de aprendizagem, a analise dos dados indicou que a

supervisdo foi apontada como um investimento continuo, ou seja, que deve permanecer

apos o término da formacéo.
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De fato, a formagdo é continuada e existe enquanto estiver atuando o
psicomotricista relacional. Uma vez formado, o psicomotricista relacional deve estar
aberto e disponivel a voltar a seu espaco de analise pessoal constantemente, ter estado e
estar disponivel a constantes supervisdes, tanto em grupo quanto individuais, participar
de cursos e seminarios, dedicar-se a conhecer e aprofundar o modelo de André Lapierre
e a teoria da Psicomotricidade Relacional (Guerra, 2010). Para Béris (2008), a formacgéo
é continua e sistematica, persistindo ao longo da vida profissional e devendo ser sempre
condizente com a vida pessoal do sujeito e com as diversas opcles e experiéncias que
ele faz e vivencia, pois a formagdo ndo é pontual e circunstancial.

Concordando com a ideia de um processo continuo que dura enquanto durar a
pratica profissional, Faleiros (2009) salienta que a supervisdo faz parte da formacao
continuada e da autoformacdo, numa relacdo de trocas de saberes em que se busca a
critica do contexto e da agdo dos participes, assim como dos fundamentos e das
alternativas para estratégias profissionais.

Observa-se que a supervisdao é considerada também como um processo de
formacdo gradual. De fato, para Campos (1998) e Guerra (2010), o conhecimento
adquirido em fungdo da vivéncia da supervisdo ndo encontra aplicacdo imediata.
Gradativamente, ap6s algum tempo de supervisdo, é que os alunos comegam a notar
modificacOes e evolucdo em suas préaticas. Os supervisionandos saem pouco a pouco do
papel de alunos para, como passar dos estagios, assumirem-se como profissionais.
Somente aos poucos é que o0 aluno passa a compreender o campo subjetivo e incerto da
supervisao e do estagio e a entender que o saber e as respostas procuradas advém da
relacdo que ele estabelece com o grupo na sesséo de Psicomotricidade Relacional e da
experiéncia vivida na supervisao.

Para Williams (1995), a supervisdo auxilia os alunos a refinarem, pouco a pouco,
suas intervencdes e na fase do estagio supervisionado os alunos participam inicialmente
com intervengdes breves que se vdo ampliando gradativamente. Para Winch (2009),
socializar-se com uma profissédo remete para o desenvolvimento gradual, por parte do
sujeito, do sentimento de pertenca a um determinado grupo profissional. Lacey (1995)
considera que essa formacéo ndo ocorre de forma instantanea, mas envolve um processo

continuo, de ajuste situacional (ativo ou passivo) do individuo a cultura da profisséo,
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com opgoes e escolhas ao longo do tempo que d&o origem a carreiras diferenciadas
(Bolivar, 2002).

Sobre o processo de aprendizagem, Brunstein e Boff (1991) explicam que a
participacdo de todos os supervisionandos proporciona, muitas vezes, 0 enriquecimento
na compreensdo do material apresentado (Mabilde, 1991). Minuchin, Lee e Simon
(2008) ressaltam que a diversidade do grupo de supervisdo da aos supervisionandos a
oportunidade de observar o funcionamento psiquico de diversos sujeitos, pois a medida
que um supervisionando escuta 0s pensamentos e sugestdes dos colegas e assiste ao
video de suas sessdes, sua pratica é enriquecida. Ainda sobre a aprendizagem interativa
e 0 crescimento proporcionado pela experiéncia da supervisdo, estes mesmos autores
indicam que cada membro do grupo de supervisdo experimenta um impulso a expansao
e ao crescimento quando apresenta as imagens de suas sess@es, pois se torna parte do
processo ativado em resposta a apresentacao, particularmente quando o processo desafia
as limitagOes do estilo do supervisionando.

A supervisdo em grupo visa também a formacdo de vinculos dentro do proprio
grupo, entre os alunos que, longe de serem meras telas de projecdo das relacOes
particulares de cada participante, sdo produtores de vinculos vivos e atuais, liberadores
da espontaneidade e validadores do crescimento mutuo (Tavora, 2002). Na supervisao
em grupo, os supervisionandos podem entrar em contato com as experiéncias de outros
colegas, bem como observar o supervisor conduzindo e atuando com diferentes pessoas,
em diferentes casos. Além disso, possibilita ao aprendiz ver uma gama de abordagens
do mesmo material (Aguirre, 2000; Fuks, 2002). O supervisor deve utilizar seu
relacionamento com cada supervisionando para instiga-los na busca de mecanismos que
evoquem sua expansdo profissional (Minuchin, 2008).

Segundo Brustein e Boff (1991) o aspecto mais importante da supervisdo é a
contribuicdo para o crescimento e o desenvolvimento profissional do supervisionando, o
que significa, invariavelmente, crescimento e desenvolvimento pessoal (Mabilde, 1991).

A aquisicdo de conhecimentos adquirida na supervisdo e ressaltada na analise
dos resultados é apontada por Minuchin, Lee e Simon (2008) ao explicar que a
supervisdo deve desafiar o aluno a ver e a escutar. Dessa forma, o supervisionando

aprende a ver o subtexto interpessoal que cerca e cobre cada historia surgida nos
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atendimentos, ademais aprende também a desafiar o proprio olhar além do sintoma, ou
seja, além da histdria contada e organizada pelos sujeitos.

Vilella (2008) entende que na superviséo faz-se a mediacao entre a experiéncia e
a apropriacdo de conhecimento, pois a partir da experiéncia com o cliente, 0
supervisionando vai adquirindo e integrando saberes e conhecimentos diversos. A esse
respeito, Bion (1962) revela que o supervisionando introjeta conhecimentos diversos
que favorecem seu desenvolvimento e crescimento profissional e pessoal (Zaslavsky,
Nunes & Eirizik, 2003). Para Brusntein e Boff (1991) uma das finalidades primordiais
da supervisdo é que o supervisionando aprenda a compreender 0 que ocorre na sessdo
(Mabilde, 1991).

De fato, Fleming (1979) ressalta que a experiéncia da supervisdo pode resultar
num aprendizado criativo que aumente a compreensdo do supervisionando acerca do
relacionamento dindmico e interpessoal entre ele e seus clientes (Greben, 1979). A
supervisdo de Psicomotricidade Relacional pode favorecer ao aluno o desenvolvimento
da reflexdo, criatividade, autonomia, capacidade de desvendar o que parece Obvio e ter
seu proprio estilo (Guerra, 2006).

Sobre a capacidade de refletir sobre a pratica adquirida na supervisdo, Sa-
Chaves (2000) considera que a supervisdo proporciona a vivéncia de processos
sistematicos e continuados de reflexdo sobre a prépria pratica. Na superviséo, abre-se o
caminho do agir profissional, numa construcdo e reconstrucdo do saber e do ser pela
pratica reflexiva (Almeida, 2006; Rosa & Vasconcelos, 2010). A esse respeito, Alves
(2008) afirma que a supervisdo é uma plataforma de reflexdo, aprendizagem e
integracdo de saberes e competéncias, cuja interacdo partilhada possibilita a
coconstrucdo de conhecimento e da identidade profissional.

Sobre o processo de aprendizagem vivenciado na supervisdo, ressalta-se que
diversas descobertas sdo efetivadas nesse espaco. Sobre esse assunto, Marques (2000)
revela que a supervisdo € um espaco de criacdo e descoberta de novas possibilidades de
pensar e sentir (De Conti & Sperb, 2010). Francisco e Pereira (2004) explicam que o
supervisor desempenha um importante papel na ultrapassagem de dificuldades,
desenvolvimento de capacidades, aperfeicoamento da acdo pedagogica e descoberta do
estilo pessoal de cada aluno. Para Teles Carneiro, Tulio Caldas & Rocha Sampaio
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(2011), a supervisdo permite a emergéncia de descobertas e impasses, ndo apenas com
relagdo a pratica do aluno, mas também com relag8o a prdpria teoria.

No que se refere a capacidade adquirida de observacao, Resnisky (2002) explica
que a supervisdo configura-se também como um terceiro veértice de observacdo da
relagdo que ocorreu entre o supervisionando e os seus clientes, tendo, dessa forma, a
funcéo terceira de mediacdo (Saraiva & Nunes, 2007). Melo-Silva (1999) ressalta que o
atendimento em grupo é considerado uma aprendizagem significativa, pois esse tipo de
intervecdo possibilita o treino nos papeis de ser o responsavel pela sessdao e de
observador. As vivéncias no grupo de supervisdo podem facilitar o crescimento do
estudante em trés etapas principais: inicialmente quando ele precisa compreender a si
mesmo no contexto do desempenho do papel profissional que esta iniciando, em
seguida quando observa e ensaia colocar-se no lugar de outros (seus clientes e seus
colegas de aprendizagem em supervisdo) e, finalmente, quando j& é capaz de envolver-
se profundamente na relacdo terapéutica, tornando possivel a vivéncia do encontro
(Tavora, 2002).

A respeito do autoconhecimento proporcionado pela experiéncia no estagio e na
supervisdo, observa-se que essa vivéncia possibilita ao aluno maior autorreflexdo, maior
consciéncia das suas préprias limitacbes e maior autoconhecimento adquiridos em
resultado da experiéncia de estagio e da supervisdo. O crescimento em termos
intrapessoais leva a maiores niveis de autoestima e autoconfianca conquistadas, maior
autocontrole adquirido, maior calma para encarar 0s problemas, maior determinacéao e
maior autodisciplina (Caires & Almeida, 2003). Algumas habilidades especificas do
supervisionando sdo importantes de serem estimuladas, tais como assertividade,
expressividade emocional, habilidade de perceber aspectos de si durante o atendimento,
descritas em termos de autossensacdo, autopercepcdo, auto-observacdo e
autoconhecimento (Pacheco & Rangé, 2006; Santos & Costa, 2008).

Fernandes (2003) entende que o estagio supervisionado consiste num periodo de
intensa exploragcdo e descoberta de si proprio, dos outros e dos contextos nos quais
passara a movimentar-se. O supervisor deve encorajar 0s alunos a observarem 0s
acontecimentos especificos com seus clientes, mas também seu proprio impacto nesses
eventos. Alem disso, o supervisionando pode aprender a ser um autossupervisor, ao

assistir e ouvir suas proprias producdes (Williams, 1995).
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A andlise dos resultados obtidos nessa categoria indica também que a acéo do
supervisor é entendida como fundamental para a vivéncia na supervisdo. Nesse
contexto, os conhecimentos do supervisor foram ressaltados como sendo importantes
para o aluno na vivéncia da supervisao. De fato, os supervisores, em geral, sabem o que
dizer, em fungéo de sua experiéncia e de seus conhecimentos especializados a respeito
da técnica que estd sendo praticada. Quando 0s supervisores contam com um
conhecimento e uma capacidade de julgamento altamente desenvolvidos, tém condicdes
de escolher dentre uma gama de papéis da supervisdo e perceber quando o mais
acertado é ensinar, dar consultoria, facilitar ou avaliar (Williams, 1995).

Concordando com a ideia acima, Siqueira (2006) ressalta que o uso adequado de
técnicas de dinamica de grupo depende dos objetivos do grupo e da qualificacdo do
supervisor. A supervisdo académica ndo se constitui como um grupo terapéutico; ha a
necessidade de qualificacdo do supervisor, para que se possa proceder ao manejo com
grupos.

Acredita-se que o supervisor deva ser um profissional ndo apenas competente
teoricamente, com percurso académico, mas que tenha também maturidade profissional
para desempenhar essa fungdo a contento. O conhecimento do supervisor deve ir além
das questdes vivenciadas pelos pacientes atendidos pelos estagiarios, englobando a
capacidade de apreender os sentimentos que permeiam 0 grupo durante a supervisao e
de nomeéa-los. Compreende-se que é importante que o supervisor tenha um percurso
profissional consistente, com experiéncia que o capacite a desempenhar esse papel junto
aos estudantes de graduacdo (Sei & Paiva, 2011).

Sobre a acdo do supervisor como apoio, acompanhamento e suporte para o aluno
durante o processo supervisivo, Tavora (2002) refere que o estagiario necessita ndo s
do suporte de sua propria psicoterapia, mas também do apoio de um trabalho pessoal e
relacional no contexto da supervisdo. O suporte da experiéncia vivencial e relacional da
supervisdo para o estagiario passa por um treino de respostas e de técnicas de acdo. De
acordo com Vieira et al. (2006) dessa forma, revela-se fundamental o apoio do
supervisor no questionamento da préatica do estagiario, assim como no desenho e analise
de praticas alternativas, apoio necessario para uma experiéncia fundamentada e
orientada para a qualidade das aprendizagens (Ribeiro & Querros, 2010). As atitudes

empaticas do supervisor implicam atitudes de acolhimento, apoio, procura em conjunto
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de erros, revisdo do caso, valorizagdo da contratransferéncia do terapeuta, fornecimento
de exemplos proprios, ajuda para tolerar momentos de ndo compreensdo e a
identificacdo de um processo paralelo (Rocha, 2011).

Barber e Norman (1987) afirmam que a supervisdo € um processo interpessoal
no qual um profissional experiente ajuda um formando a alcancar capacidades
profissionais apropriadas para o seu desempenho e, ao mesmo tempo, Ihe da confianca e
apoio (Abreu 2002). Williams (1995) destaca que ¢é papel do supervisor oferecer apoio
emocional adequado ao campo da supervisao.

Os dados analisados relevam a importancia do feedback do supervisor. A
importancia do feedback fornecido pelo supervisor é ressaltada por Aguirre (2000), que
afirma que as acdes do supervisor visam também orientar e respaldar os alunos no que
se refere ao vivido nas sessfes de estagios junto a seus clientes.

Com a supervisdo, o aluno tem a oportunidade de compartilhar sua pratica no
estagio tanto com o seu supervisor quanto com seus colegas. Assim, o aluno divide suas
duvidas, suas sugestdes e reflexGes relacionadas com o estagio, além de receber
orientacdes do supervisor para a sua atuacao futura nesse campo. O supervisor também
tem a funcdo de orientar o aluno com relacdo a teoria sobre a qual ele deve ter
conhecimento para enriquecer a sua pratica e ampliar sua visao sobre ela (Filgueira,
2009).

As orientacdes do supervisor ddo suporte ao estagidrio na conducdo do
atendimento e o auxiliam na formulacdo da intervencdo propriamente dita. Além disso,
as orientacOes do supervisor tém por objetivo a preparacdo ou direcionamento do aluno
para apresentar o material na supervisdo, elencando tépicos de discussdo, fazendo
perguntas aos colegas e respondendo duvidas. Outrossim, 0s colegas de supervisdo sao
também estimulados a fornecerem feedback positivos (Bolsoni-Silva, 2009). Cruz
(1991) comenta que uma vez estabelecida a alianca de aprendizagem entre supervisor e
supervisionando, o supervisor vai se sentindo a vontade para explicar com franqueza e
clareza seu parecer sobre as intervencdes do aluno e sobre suas intervencdes (Mabilde,
1991). Williams (1995) refere que o supervisor deve também dar ao supervisionando
feedback tedrico, feedback acerca de seu desempenho nas sessdes e feedback sobre suas
qualidades pessoais.



155

Ainda sobre a acdo do supervisor, a anélise dos dados revela que o0s sujeitos
consideram importante a valorizagdo, o incentivo e o reconhecimento dos supervisores
sobre a pratica dos alunos. A esse respeito, Szecsody (1990) ressalta que, de fato, o
supervisor deve incentivar a alianca de aprendizagem entre ele e o aluno para apoiar o
desejo e a ambicao de aprender do supervisionando (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003).
Aguirre et al. (2000) corroboram o pensamento enunciado afirmando que o supervisor
procura promover, na supervisao, o reconhecimento da pratica e, a0 mesmo tempo, a
contencdo da ansiedade do estagiario relacionada a situacdo de atendimento. O
supervisor deve reconhecer o0 supervisionando como alguém capacitado para 0s
trabalhos realizados até o momento em que se encontra na formagdo e assinalar as
mudancas, ou seja, reconhecer as diferencas entre a época em que comecaram a fazer
supervisdo e a atual. Desse modo, os alunos tornam-se mais vigilantes quanto as
mudancas em si mesmos e desenvolvem mais rapidamente a competéncia clinica
(Williams, 1995).

Na supervisdo, o supervisor deve agir de tal forma que permita ao aluno a
liberdade necessaria para experimentar, investigar métodos, técnicas e modelos,
desenvolvendo a capacidade de reflexdo sistematica, a0 mesmo tempo em que fornece a
seguranga, O incentivo e a orientacdo necessarios ao desenvolvimento do aluno
(Rodrigues, 2009).

Acerca da afetividade e da aceitacdo do aluno por parte do supervisor, Ribeiro e
Wierman (2004) dizem que o supervisor e seu supervisionando devem formar uma
dupla de investigadores que estabelecam uma parceria criativa e afetiva na apreensdo do
fendmeno estudado, para que novas visdes da clinica sejam possiveis. Zaslavsky, Nunes
e Eizirik (2003) assinalam que o processo de ensino-aprendizagem da supervisdo tem
natureza cognitivo-afetiva, mediada pelo supervisor, e para Viana (2006), 0s
supervisores devem ter consciéncia de que investir numa relacdo afetiva com os alunos
pode favorecer o bem-estar na supervisdo. A relacdo entre supervisor e supervisionando
¢ muito proxima, pois cada um se expbe mostrando suas vulnerabilidades e
potencialidades, o que requer aceitacdo mutua (Barreto & Barletta, 2010).

Os dados analisados revelam também que o respeito ao aluno e ao seu tempo
subjetivo é importante para que ele se sinta seguro para seguir em seu processo de

formacdo, bem como é importante também a confianga depositada no supervisor e
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estabelecida entre eles. De fato, Minuchin, Lee e Simon (2008) revelam que o objetivo
da supervisdo é aumentar a complexidade das intervengdes do profissional. Desta feita,
a supervisdo confira-se como um processo muito intimo, que requer respeito ao
supervisionando e confianga no supervisor, visto que os estilos de cada um estdo
associados a sua histdria pessoal e a quem é esse sujeito que intervém. Assim, o
supervisor deve respeitar os limites de cada um, sendo fundamental que os
supervisionandos e o0 supervisor desenvolvam confianga muatua. A relagdo
supervisionando-supervisor deve ocorrer em atmosfera emocional de confianca e
respeito bilateral e assim a dupla envolvida poderd percorrer os momentos de néo
compreensdo e ansiedade com maior tranquilidade (Saraiva, 2007). A confianca entre
supervisor e supervisionando deve ser construida no inicio das supervisdes e
desenvolver-se como uma consequéncia de ser tratado de forma confiavel. A
confiabilidade requer cumprir compromissos, significa ser confiavel e respeitoso,
interessado no que sente o supervisionando, agindo de maneira congruente com esses
sentimentos. A disponibilidade do supervisor para ouvir seus supervisionandos significa
respeito e aceitacao de sua pessoa (Williams, 1995).

Para Saraiva (2007), é importante que 0s supervisionandos admirem, apreciem e
gostem da pessoa do supervisor, que este possa despertar sentimentos positivos e
estabelecer com seus supervisionandos um clima de liberdade na relagdo. Na opinido de
Rocha (2003), a supervisdo € um espaco de travessia no qual o supervisionando pode
experienciar a construcdo de sua identidade profissional.

O desenvolvimento do relacionamento com cada supervisionando ecoa 0
desenvolvimento do relacionamento entre o aluno e o0s participantes do seu
atendimento, donde a importancia do investimento no vinculo baseado na seguranca, no
afeto e aceitacdo do funcionamento subjetivo de cada sujeito entre supervisionandos e
supervisor. O supervisor obtém a confianca do supervisionando ao Ihe mostrar respeito
e apoio, incentivando, reconhecendo e admirando o que ele ja faz bem. Além disso, o
processo de expansdo que ele instiga em cada supervisionando, individualmente,
depende do respeito aos contornos particulares do estilo preferido de cada aluno
(Minuchi, 2008; Tavora, 2002).

Minna Emch (1975) comenta que no que se refere aos sentimentos/emogdes

negativos, a analise dos dados revela que varios elementos que intervém numa situagdo
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de supervisdo podem multiplicar-se a tal ponto que configurem agrupamentos ou
combinagbes de sentimentos positivos ou negativos que podem aumentar as
possibilidades de conflitos (Grinberg, 1975). Para Lafortine e Saint-Pierre (1996) a
literatura indica que os sentimentos e emocdes tém impacto sobre os processos
cognitivos dos sujeitos: quando positivos, aceleram as performances cognitivas,
provocam maior rapidez nas tomadas de decisdo e maior eficacia na realizacdo das
tarefas cognitivas; quando negativos, conduzem a abordagens muito centradas no
esforco, a que o sujeito tenta por fim o mais depressa possivel, chegando mesmo a inibir
0S processos cognitivos indispensaveis a realizacdo de tarefas (Chaleta, 2002).

A esse nivel, observa-se que os estagiarios desempenham papéis e funcdes de
psicomotricistas relacionais formados, embora ainda ndo o sejam. Dessa forma, estados
de inseguranca sdo constantes nessa transicao, tanto diante dos clientes atendidos e dos
ambientes institucionais de atendimento, como diante do supervisor, dos colegas de
grupo de supervisao, e especialmente, diante de si mesmos (Aguirre et al., 2000).

Brunstein e Boff (1991) afirmam que a ansiedade é comum ao aluno no inicio da
supervisdo, por sentir que estd rompendo com o sigilo profissional que ficou
estabelecido no contrato de trabalho entre ele e os pacientes (Mabilde, 1991). No caso
da supervisdo institucionalizada, 0s mesmos autores explicam que alguns
supervisionandos, diante da possibilidade de terem seu trabalho julgado pelo supervisor,
deparam-se com um acréscimo de ansiedade. Dessa forma, retardam o inicio do estagio,
ndo encontram local adequado para realizar as sessdes, omitem dados que supostamente
podem comprometer sua avaliacdo, adulteram o material a ser supervisionado,
procurando dar uma visao positiva do seu trabalho, entre outros.

Na supervisdo, segundo Frochtengarten (2007) o supervisionando compara seus
pontos de vista com os do supervisor, percebe suas dificuldades, suas resisténcias, sua
eventual falta de flexibilidade e suas ansiedades (Dudovich & Goldenberg, 2007).
Aguirre et al. (2000) alertam que as dificuldades do aluno em tolerar as angustias e
ansiedades perante a situacdo desconhecida do rstdgio podem comprometer o bom
andamento da supervisdo. Meira e Nunes (2005) explicam que 0s estagios e 0 contato
com os pacientes tendem a aumentar a ansiedade face as exigéncias que esse periodo
impde aos alunos no sentido de assumirem uma postura profissional e integrarem o que

foi aprendido tanto na teoria como na préatica. Para Machado (1991) se a ansiedade dos
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alunos for muito forte, o fato de “estar se expondo” reativa defesas e controles, podendo
tornar fatil e eventuamente inaproveitavel o trabalho da supervisdo (Mabilde, 1991).

Apesar dos conhecimentos teoricos que adquirem ao longo da formacéo,
Sampaio (2006) revela que os alunos podem apresentar, durante oS estagios e a
supervisdo, constantes recaidas de inseguranca e depararem-se com sentimentos de
angustia e aflicéo.

S4, Azevedo e Leite (2010) revelam que o grau de expectativa dos alunos que
ingressam no estagio é, em geral, elevado. Junto a elevada motivagédo pela experiéncia
do envolvimento direto com a prética, aparece, quase sempre, uma grande ansiedade
gerada pelos medos e fantasias acerca do encontro clinico com o outro e da situagdo de
exposicdo da prépria supervisdo. As expectativas dos alunos, de acordo com Sakamoto
(2006), sobre a competéncia profissional e as fantasias e desejos acerca de suas
condutas impotentes ou onipotentes, podem gerar ansiedades frente a situacdo
profissional nova e desconhecida.

Sobre a possibilidade de o aluno vir a contatar com a frustracdo durante a
supervisdo e os estagios, Guedes (2006) refere que, apesar de os alunos terem
anteriormente frequentado as aulas tedricas, quando sdo alertados para essa questao,
somente tém uma real dimensdo desses fatores quando iniciam o estdgio. O mesmo
autor explica ainda que essa experiéncia é, por vezes, tdo impactante, gera tanta
frustracdo e medo que os alunos comecam a faltar ao estagio e a superviséo.

Ainda no que se refere aos sentimentos e emocOes negativas vividas pelo
supervisionando no processo supervisivo, Rocha (2001) e Silva (2003) alertam que,
além do medo de se expor, de ser reprimido e das dificuldades de tolerar a ansiedade do
desconhecido, ha o medo de ser julgado e reprimido diante de uma figura de autoridade.
Aguirre et al. (2000) afirmam que frenguentemente os supervisionandos se veem
tomados pelo medo de se expor, de receber uma critica severa quanto ao seu
desempenho, de ndo saber fazer, de fazer algo errado que prejudique seus clientes, de
descobrir que nao leva jeito para a formagdo que escolheu, de “fazer feio” diante dos
colegas, de si mesmo e do supervisor ou de ser criticado pelos colegas e pelo supervisor.
E comum o medo do estagiario de que o cliente abandone o atendimento, o que poderia
aumentar os sentimentos de inseguranca quanto a propria competéncia, por ndo estar

desempenhando bem a sua tarefa. Quando o supervisionando nédo sabe o que fazer com
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0 paciente devido a falta de conhecimentos e experiéncia, pode apresentar baixa
tolerdncia as experiéncias vividas na supervisdo. Muitas vezes, essa intolerancia pode
ser uma defesa contra ansiedades depressivas e sentimentos de desvalorizacao, pelo
medo de perder 0 paciente, 0 amor do supervisor e por ameacas a propria carreira
quando estiver ligado a uma instituicdo (Zaslavsky, 2003).

No que se refere a inseguranca, a Vvivéncia do estagidrio envolve,
necessariamente, a superacdo de obstaculos relacionados com a prépria inseguranca e
inexperiéncia e a fatores importantes e sempre presentes na formacgdo profissional. O
fato de a fungdo do supervisor consistir em acolher e orientar favorecendo o
aprendizado por meio da compreensdo dos aspectos latentes e manifestos presentes na
sessdo e na supervisdo pode tornar dificil para o aluno encarar o supervisor como um
profissional com cuja experiéncia ele pode contar para dar-lhe respaldo no atendimento
e continéncia para as insegurancgas (Aguirre et al., 2000).

Sampaio (2006) explica que, de fato, na superviséo, os sentimentos dos alunos
de empolgacdo, medo, angustia, raiva, entre outros, sdo evidenciados, discutidos e
amparados. Observa-se ainda que, dentro das possibilidades, nos estagios
supervisionados, realiza-se um trabalho bastante eficaz, contudo, o estagiario necessita
de muita flexibilidade para lidar com obstaculos e dificuldades inerentes as instituicdes
publicas nas quais realizam os estagios. Nessa situacao, o aluno vivencia, junto ao seu
supervisor, sentimentos de impoténcia e desanimo, ja que a rede pablica muitas vezes
encontra-se em condicdes precérias (Carvalho, 2004).

Os dados analisados abordam também os sentimentos e emocdes positivas
experimentadas pelos alunos e, entre elas, destacaram-se a satisfacdo, a alegria, a
seguranga, as emogdes e 0s sentimentos em geral.

Sobre o investimento do aluno, os dados analisados revelam que o esforco, a
dedicacdo e a abertura do aluno para ouvir as orientagdes do supervisor sdo
fundamentais para a formacdo. De fato, Villela (2008) entende que a formacéo exige
abertura para o outro, para o inusitado, para aquilo que ndo se sabe. Nessa mesma
direcdo, Rocha (2001) menciona que certas caracteristicas pessoais do aluno podem
auxiliar o trabalho do supervisor, como, por exemplo, 0 bom senso, a abertura

intelectual, a confiabilidade, o interesse, a motivacdo, a iniciativa, a curiosidade
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interpessoal, a flexibilidade e a empatia em relacdo ao paciente, bem como a
defensividade minima e a capacidade de introspeccéo.

3.3. Anadlise das Categorias do Tema 11 — Avaliacdo do Processo de Supervisao

Esse tema engloba a informacao relativa a avaliacdo do processo de supervisao.
Estrutura-se em torno de duas componentes: relagcdo entre supervisdo e objetivos de

estagio e relacdo entre supervisdo e mudanga.

Tema Il — Avaliacdo do Processo Supervisao N %

I11.1. Relacdo entre supervisdo e objetivos dos estagios 157 49,5
I11.2. Relacdo entre supervisdo e mudanca 160 50,5
Total 317 100

Quadro 16 — Tema 111 — Avaliacdo do Processo de Supervisdo

Como se pode observar no quadro anterior, o volume de informacéo entre os
dois subtemas € muito proximo, obtendo a relacdo entre supervisdo e mudanca valor

mais elevado.

3.3.1. Andlise do Tema Ill. 1 — relacdo entre supervisao e os objetivos dos

estagios

A relacdo entre supervisao e objetivos dos estagios revela aspectos positivos e
negativos do processo de supervisdo para a consecucdo dos objetivos, o clima
relacional, o envolvimento dos alunos, 0s sentimentos experienciados durante o
processo e as dificuldades para atingi-los.

O quadro 17, a seguir, contém as categorias do Tema Ill.1 — Relacdo entre
supervisao e Objetivos do estdgio. A categoria com maior volume de informacé&o refere-
se a 4 — Metodologia (N = 61; 38,9%). Em segundo lugar estd a categoria 6 —
Envolvimento do aluno (N = 49; 31,2%). 1 — Avaliacdo positiva do processo de
supervisdo (N = 11; 7,0%) obteve o terceiro valor e 0 menos referido foi 5 — Clima
relacional (N = 3; 1,9%).
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Tema 11 — Avaliacdo do Processo Supervisao N %
1. Avaliacéo positiva do processo de supervisao 11 7,0
2. Aspectos negativos do processo de supervisao 7 4,5
3. Consecucéo dos objetivos da supervisdo 9 5,7
4. Metodologia 61 38,9
5. Clima relacional 3 1,9
6. Envolvimento do aluno 49 31,2
7. Sentimentos 8 51
8. Dificuldades 9 5,7
Total 157 100

Quadro 17 — Tema 111.1 — Relag&o entre superviséo e Objetivos dos Estagios

Apresentam-se em seguida as categorias em relacdo as quais foram identificadas

subcategorias (4 — Metodologia, 6 — Envolvimento do aluno, 7 — Sentimentos e 8 —
Dificuldades).

3.3.1.1.

Anélise da Categoria 4 — Metodologia

No quadro a seguir, apresentam-se 0s resultados obtidos. Nessa categoria, 0

maior volume de informacdo encontra-se na subcategoria 4.4 — Feedback (N = 17;

22,8%). Obtém os valores seguintes as subcategorias 4.3 — Acompanhamento (N = 16,

26,2%) e 4.5. Aprofundamento (N = 15, 24,6%). A subcategoria com menor volume de

informacdes é a 4.2 — Interacdo (N = 6; 9,9%).

4. Metodologia N %
4.1. Individualizagdo 7 11,5
4.2. Interacéo 6 9,9
4.3. Acompanhamento 16 26,2
4.4. Feedback 17 27,8
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4.5. Aprofundamento 15 24,6
Total 61 100

Quadro 18 — Categoria 4 — Metodologia

Os relatos a seguir exemplificam os resultados obtidos nessa categoria:

(3

‘... asupervisora vai solicitando e pontuando as dificuldades. . .
no primeiro Estagio, o foco é no aluno, no segundo Estéagio . . .
vai questionar a postura do aluno em relagdo as criangas” . . . o
“feedback” que a supervisora da ¢ muito bom” (S1).

“. .. éum olhar que tem mais profundidade mais conhecimento”
“. .. caminhar juntos [supervisor e supervisionando]” (S2).

“. .. elavai te dando esse suporte teorico: leia tal autor . . . ela vai
te dando esse suporte pra vocé ndo ficar s6, ndo ficar solto . . . ela
vai te ajudando [a assumir melhor esse papel de quem tem que
escutar as demandas]” (S4).

(13

. cada pessoa precisa de um tratamento diferente do
supervisor, precisa de uma intervencdo, de uma forma de ser
ajudada a encarar os seus fatos, verdades, dificuldades . . . as
estratégias do supervisor vao muito nessa relacdo do que é
fundamental para cada aluno” (S6).

(13

.. como [o curso ¢ bem flexivel], assim, respeita o tempo de
cada pessoa pra aprender” (S13).

“. .. afala da supervisora muda de pessoa para pessoa” (S15).

3.3.1.2. Analise da categoria 6 — Envolvimento do Aluno

Conforme se pode observar no quadro 19 relativo a categoria 6 — Envolvimento
do aluno, encontra-se com maior volume de informagdo a subcategoria 6.3 —
Compreenséo/reflexdo (N = 18; 36,7%). Obtém os valores seguintes as subcategorias
6.4 — Crescimento e evolucdo (N = 9; 18,4%) e 7 — Autoconhecimento (N = 7; 14,3%).
A subcategoria 6.6 — Descoberta profissional apresentou menor volume de informagéo
(N =3, 6,1%).

6. Envolvimento do Aluno N %
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6.1. Abertura 8 16,3
6.2. Aquisicdo de conhecimento 4 8,2
6.3. Compreensao/reflexdo 18 36,7
6.4. Crescimento e evolucéo 9 18,4
6.5. Autoconhecimento 7 14,3
6.6. Descoberta profissional 3 6,1
Total 49 100

Quadro 19 — Categoria 6 — Envolvimento do Aluno

Para exemplificar os resultados dessa categoria, escolheram-se 0s seguintes

relatos:

3.3.1.3.

“. .. me conhecer mais” (S2).

“...[com a fala da supervisdo] vocé comeca a estar mais atento e
quando [vocé vai assistir a tuas imagens vocé comecga a nomear 0s

conteudos] . . . vai fazendo vocé enxergar o que vocé nao vé
sozinho e ai vocé vai mudando . . . vocé comega a decodificar”
(S4).

“. .. [eu contatei com 0 meu potencial no Estagio, mas ao mesmo
tempo com as minhas limitacOes] e isso faz parte da minha
aprendizagem . . . eu fui aprendendo a vivenciar esses objetivos
na pratica e a teoria e a pratica estavam juntas” (S7).

“E a gente vai evoluindo. . . VOCé esta em processo de construcao
profissional . . . vocé cresce junto também . . . no Estagio Il eu ja
tinha integrado varios contetdos, eu tinha que observar a
demanda e avaliar se eu estava respondendo de acordo” (S8).

“. .. [o processo em si varia] e depende muito do aluno. Se ele
esta interessado que o seu trabalho esteja bom, ele vai ouvir e
tentar mudar” (S13).

“...quando a gente inicia o Estagio I, a gente escuta, ndo escuta
tudo o que a supervisora fala, a gente escuta algumas coisas que a
gente absorve” (S16).

“[Ela me escutou] e eu escutei ela. E passei a me deixar tocar pelo
que a supervisora passava, ensinava” (S19).

Analise da categoria 7 — Sentimentos
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No quadro 20, apresentam-se os resultados obtidos na categoria 7 — Sentimentos.
A subcategoria 7.2 — Negativos (N = 5; 62,5%) obteve maior numero de informacao e a

subcategoria 7.1 — Positivos obteve menor nimero de informacdo (N = 3; 37,5%).

7. Sentimentos N %

7.1. Positivos 3 37,5
7.2. Negativos 5 62,5
Total 8 100

Quadro 20 — Categoria 7 — Sentimentos

Os discursos a seguir exemplificam os resultados dessa categoria:

<

‘... na hora da supervisdo vocé esta nervosa, a supervisora fala,
mas vocé esta tdo nervosa que ndo consegue perceber” (S4).

“. .. eundo tive que lidar com algumas questdes pessoais dificeis
entdo senti que foi mais facil” (S8).

“No Estagio II, assim, eu fui com certo medo, certo receio” (S12).
“Entdo dava uma angustia” (S15).

“. .. no Estagio III eu fiquei meio perdida . . . . Fiquei insegura”
(S16).

“. .. Eu fiquei confusa” (S17).

“. .. No Estagio I parece que todo aprendizado ¢ mais tranquilo”
(S12).

3.3.1.4. Analise da categoria 8 — Dificuldades

Apresentam-se, a seguir, 0s resultados obtidos na categoria 8 — Dificuldades.
Observa-se que a subcategoria 8.1 — Em geral (N = 6; 66,7%) apresentou maior volume
de informac&o e a subcategoria 8.2 — Pessoais (N = 3; 33,3) apresentou menor volume

de informagdes.

8. Dificuldades N %

8.1. Em geral 6 66,7
8.2. Pessoais 3 33,3




Total

165

9 100

Quadro 21 — Categoria 8 — Dificuldades

Alguns dos relatos que surgiram como exemplo para os resultados supracitados

foram os seguintes:

(13

. . no inicio vocé€ nao percebe os conteudos voc€, nao sabe
decodificar” (S4).

“...eu estava em uma fase mais sensivel, tocou em alguma coisa
que eu estava com mais dificuldade em lidar . . . tive que investir
mais, foi mais sofrido. Inclusive deu vontade de sair correndo,
desistir” (S8).

(3

‘... por causa de aspectos pessoais seus, vocé, algumas vezes,
tem dificuldade em alcancar certos objetivos” (S10).

“...eu ainda tinha as minhas questoes

“No Estagio II, pra mim, foi bem dificil” (S12).

“ alguns tém mais dificuldades que outros, nem todos
conseguem” (S14).

“. .. era mais dificil de achar ali, os objetivos, na hora, na sessdo”
(S15).

3.3.1.5. Sintese e Analise do Tema Ill. 1 — Relacdo entre a supervisdo e 0s

objetivos de estagio

A analise dos dados sobre a relacdo entre a supervisdo e 0s objetivos de estagio

revela a importancia da metodologia adotada e a sua influéncia na consecucdo dos

objetivos.

Dentre os métodos utilizados, refere-se a individualizacdo ou resposta

individualizada que cada aluno recebe no contexto da supervisdao em grupo. Mila (2001)

explica essa particularidade ao afirmar que a supervisdo configura-se como uma

formagéo individual inserida numa formacdo grupal. Além disso, Guerra e Batista

(2010b) referem que o supervisor leva em conta as caracteristicas pessoais de cada

aluno durante o processo supervisivo realizado em grupo. Para Kovacs (1963), o

supervisor deve respeitar e privilegiar as caracteristicas pessoais do supervisionando e

Almeida (2006) ressalta que a supervisdo em grupo é partilhada e, ao mesmo tempo,

individualizada, por levar em conta a subjetividade de cada individuo.



166

A esse respeito, Buys (1987) ressalta que o grupo de supervisdo deve funcionar
levando em conta a sua produtividade, ou seja, a sua capacidade para desenvolver o
estilo pessoal de cada supervisionando. Segundo esse autor, a supervisdo em grupo é
mais favoravel a esse desenvolvimento do que a supervisdo individual, porquanto cada
supervisionando que o integra tem contato com outros estilos. No que se refere a
interacdo porporcionada pela supervisdo em grupo, ressalta-se a intera¢do entre o aluno
e 0 supervisor e as trocas existentes entre 0s supervisionandos contribuem para a
construcdo da identidade profissional do aluno (Alves, 2008).

Para Fernandes (2001), supervisionar um grupo de profissionais em formacéo €
mais proveitoso do que supervisiona-los individualmente por conta da rica interagéo
entre eles. Conforme Daud (1999), na supervisdo em grupo, é fundamental que o
supervisor esteja apto a trabalhar com questdes da interacdo grupal, estabelecendo,
dessa forma, um bom vinculo no grupo e para o grupo. Essa interacdo possibilta que o0s
supervisores trabalnem as dificuldades pessoais e profissionais de cada aluno,
permitindo uma riqueza de observacéo e de crescimento do profissional.

Acerca do acompanhamento prestado pela supervisdo, Restrepo, Jaramillo e
Marin (1998) referem que o supervisor acompanha os alunos durante a formagéo,
auxiliando-os em seu processo de aprendizagem vinculado aos estagios. Assim o
supervisor deve adotar uma postura que transmita confianca, para dar conta de
acompanhar as ansiedades dos alunos frente a experiéncia nos estagios.

A supervisdo é um instrumento privilegiado de trabalho, por se configurar
também como um acompanhamento e um suporte que o0 aluno necessita para crescer na
profissdo que escolheu. O suporte do supervisor podera auxiliar o aluno a mobilizar
recursos para lidar o mais suavemente possivel com as relaces diretamente vinculadas
ao seu estagio. Ou seja, 0 suporte advindo do supervisor podera auxiliar na minimizagédo
dos efeitos de situacdes estressantes vivenciadas no estagio (Rudnicki & Carlotto,
2007). Bolsoni-Silva (2009) aponta que 0s supervisores que promovem independéncia,
autonomia e encorajam os estudantes a ter responsabilidade, ao mesmo tempo em que
fornecem suporte e guia, sdo 0s mais requisitados pelos alunos.

A anélise dos dados ressalta o feedback fornecido pelo supervisor. Sobre esse
assunto, Goldenberg, Frochtengarten e Andrade (2007) referem que, na supervisao, o

supervisionando compara seus pontos de vista com 0s do supervisor, percebe suas
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dificuldades, suas resisténcias, sua falta de flexibilidade e suas ansiedades (Duvidovich
& Goldenberg, 2007). De fato, a supervisédo prové o aluno de um feedback sobre seu
desempenho, oferecendo-lhe possibilidades de rumos a seguir, quando ele se encontra
em dificuldades, permitindo-lhe a oportunidade de adquirir visdes alternativas quanto a
perspectiva dindmica dos seus pacientes, intervencdes e tratamento e estimulando a
curiosidade (Aguirre et al., 2000; Bolsoni-Silva, 2009; Watkins, 1997).

No que se refere ao aprofundamento, Byus (1987) observa que a profundidade
que o supervisor pode acancar com seus alunos na supervisdo esta diretamente
relacionada com a possibilidade de o supervisor de levantar hipoteses com os alunos
sobre os processos internos que os envolvem. Ao aumentar a profundidade da relagéo de
supervisdo, € possivel entender que dificuldades o supervisionando esta vivenciando na
relacdo com seus clientes e supera-las.

Acerca da importancia do envolvimento do aluno para atingir os objetivos dos
estagios, a abertura para 0 novo, a aquisicdo de conhecimentos, a capacidade de
compreender e refletir, o crescimento, a evolugdo, o autoconhecimento e a descoberta
profissional foram relacionados como aspectos indicadores do envolvimento do aluno
na supervisdo. Para Buys (1987), o grupo de supervisionandos necessita ter “abertura a
experiéncia” para que seja capaz de elaborar as vivéncias da supervisao e “trabalha-las”
com profundidade e integrar as informacdes delas advindas.

No tocante a aquisicdo de conhecimentos decorrente do envolvimento dos
alunos, Melo-Silva (1999) refere que nas supervisées em grupo, os colegas colaboram
nas reflexdes e avaliagOes, tornando esse espaco privilegiado para a aprendizagem e
aquisicdo de novos conhecimentos do grupo de estagiarios. A aquisicdo de novos
conhecimentos acontece amplamente porque a supervisao configura-se também em um
espaco de ensino-aprendizagem e 0s supervisionandos sdo ativos participantes desse
processo (Rocha, 2001; Zaslavsky, 2003).

A compreensdo e a reflexdo sobre os objetivos dos estagios obtidas em fungéo
do envolvimento do aluno indica que de fato o0s supervisores auxiliam 0s
supervisionandos a compreenderem sua histdria pessoal e 0s sentimentos a ela
associados que afetam as sessdes que realiza, proporcionando maior clareza sobre os
objetivos a serem cumpridos e posturas reflexivas por parte dos supervisionandos, tal
como refere Williams (1995). No mesmo sentido, Branddo (2007) e Curi (2012)
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referem que nos grupos de supervisdo semanal, o processo de cada aluno deve ser
minuciosamente acompanhado, promovendo ampla reflex&o, que pode ser de natureza
teorica, institucional, pessoal ou relacional suscitadas pelo atendimento.

De acordo com a andlise dos dados, o envolvimento dos alunos na supervisao
promove crescimento e evolugdo profissional. De fato, a supervisdo € uma experiéncia
de crescimento e expansdo para 0s supervisionandos, porque trabalha num nivel
experimental. As reacfes emocionais do supervisor ao supervisionando podem provir de
comunicagdes conscientes e/ou inconscientes do supervisionandos, 0 que sugere a
existéncia de processos paralelos em que as dificuldades dos clientes com os estagiarios
refletem-se por meio de problemas entre supervisionando e supervisor. A resolucdo
dessas reacdes é fundamental para a aquisicdo da capacidade de realizar insight, produz
crescimento no supervisionando e é terapéutica para os clientes (Zaslavsky, Nunes &
Eirizik, 2003). A supervisdo € bem-sucedida se o supervisionando introjeta modelos
éticos e técnicos e conhecimentos tedricos que, aplicados ao material vivenciado na
sessdo e levado para a supervisdo, poderdo resultar em mudangas internas por meio de
processos de identificacdo e promover o crescimento e o desenvolvimento da identidade
profissional e da personalidade.

Rubinstein (1992) destaca no investimento do aluno no processo de crescimento
pessoal, da autoconsciéncia e do crescimento profissional. Na supervisdo, o estagiario é
levado a refletir sobre suas habilidades, limitacGes, autoimagem, relacbes dentro do
grupo e evolucdo do seu processo de crescimento pessoal e profissional, conforme
movimento do grupo e evolucdo pessoal de cada participante (Freitas, 2008; Tavora,
2002).

No tocante ao autoconhecimento dos alunos, Paparelli e Nogueira-Martins
(2007) afirmam que, na supervisdo, o investimento do aluno nas possibilidades de
aprender e conhecer a si e aos outros gera autoconhecimento pela melhora da percepgéo
de si e de suas dificuldades, o que propicia uma condi¢do de aprofundamento, pela
continuidade do processo supervisivo.

Para Freitas e Noronha (2007), o investimento do aluno deve englobar: os
aspectos teoricos que correspondem ao modelo teorico utilizado, a habilidade técnica
para realizar, os procedimentos e as intervecOes na pratica e as habilidades interpessoais

— sensibilidade, empatia, a capacicidade de levantar hip6teses da causa, determinar
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queixa e ndo deixar se influenciar pelas crencas irrelevantes e o autoconhecimento, ou
seja, compreender aspectos inerentes a si.

No que se refere as descobertas profissionais, observa-se que o aluno
experimenta a sensacdo de se sentir preparado para atuar por conta do suporte da
experiéncia vivencial e relacional na supervisdo, ao passar por um treino de respostas e
de técnicas de acdo. Nesse contexto, o aluno aprende, desde os primeiros encontros de
supervisdo, que a aprendizagem da técnica € indissociavel do desenvolvimento da
condicdo para vivenciar uma relacdo significativa com o cliente. Dessa forma, a
vivéncia de respostas terapéuticas implica instrumentalizacdo de uma situagéo vivencial
mais ampla, em que o supervisionando promove também o seu crescimento & medida

que ajuda o cliente a superar suas dificuldades (Tavora, 2002).

3.3.2. Analise do Tema Ill. 2 — relacdo entre supervisdo e mudanca

Esse tema revela mudancas gerais, pessoais, profissionais, relacionais e as que
promovem evolugdo e crescimento dos alunos. Os motores que promovem essas
mudancas sdo também ressaltados, além das dificuldades que as envolvem e dos
sentimentos experimentados pelos alunos durante os processos de mudanca.

O quadro 22, apresentado a seguir, contém as categorias do Tema Ill. 2 —
Relagdo entre supervisdo e mudangca. O maior volume de informagéo encontra-se na
categoria 6 — Motores de mudanca (N = 76; 46,8%). Em segundo lugar esté a categoria
1 — Mudanca em geral (N = 19; 11,9%). A categoria que obteve terceiro maior volume
de informacdo é 5 — Mudanca pessoal (N = 17; 10,6%). Em ultimo lugar encontra-se a

categoria 8 — Sentimentos e emocdes (N = 5; 3,1%).

Categorias N %
1. Mudanga em geral 19 11,9
2. Mudanca pessoal 17 10,6
3. Evolucgao/crescimento 10 6,3
4. Mudancas relacionais 11 6,9
5. Mudancas profissionais 12 7,5
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6. Motores da mudanca 75 46,8
7. Dificuldades 11 6,9
8. Sentimentos/emoc¢des 5 3,1
Total 160 100

Quadro 22 — Tema Ill. 2 — Relagéo entre Supervisédo e Mudanca

3.3.2.1. Analise da categoria 4 — Mudancas Relacionais

Nessa categoria 4 — Mudancas relacionais, o maior volume de informacéo
encontra-se na subcategoria 4.1 — Em geral (N = 6; 54,5%) e o menor volume de
informacdo encontra-se na subcategoria 4.2 — Familiares (N = 5; 45,4%).

No quadro 23, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria relativa

a mudancgas relacionais.

4. Mudancas Relacionais N %
4.1. Em geral 6 54,6
4.2. Familiares 5 45,4
Total 11 100

Quadro 23 — Categoria 4 — Mudancas Relacionais

Exemplos de relatos que ilustram os resultados supracitados sdo 0s seguintes:

“. .. ndo tem como ndo mudar na vida, com as pessoas, a forma
de lidar com elas € outra” (S3).

“Vocé muda em vdérios ambitos: [profissional, da tua relacdo
familiar], com os amigos . . ., vocé da espago pro outro” (S5).

“...no sentido afetivo” (S6).

“. .. depois que eu fiz o curso, a gente muda a visdo em relagao
aos alunos” (S13).

“E no fim, vocé v€ que mudou [profissionalmente, mas
pessoalmente também, inclusive com a sua familia], com seus
amigos” (S14).

“. .. influencia nas tuas relacdes também” (S15).
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“. .. tém muitas conquistas na vida familiar” (S2).

“Vocé muda em varios ambitos: [profissional], da tua relacdo
familiar, [com os amigos] . . . dentro da nossa casa, Com Nossos
familiares” (S5).

“E no fim, vocé vé que mudou [profissionalmente, mas
pessoalmente também], inclusive com a sua familia, [com seus
amigos]” (S14).

“. . . influenciou meu comportamento em casa como mae, muito,
muito. Eu acho que mudei muito enquanto mae” (S15).

3.3.2.2. Analise da categoria 6 — Motores de Mudanca

De acordo com o quadro 24, relativo a categoria 6 — Motores de mudanca, pode-
se observar que o maior volume de informacgdo encontra-se na subcategoria 6.4 —
Feedback do supervisor (N = 16; 21,3%). Obtém os valores seguintes as subcategorias
6.7 — Auto-observacdo/Autoconhecimento (N = 12; 16,0%) e 6.9 -
Caracteristica/atitudes/empenho do aluno (N = 10; 13,3%). A subcategoria 6.1 —

Vivéncia da supervisao apresentou menor volume de informacgéo (N = 3; 4,0%).

6. Motores de Mudanca N %

6.1. Vivéncia da supervisao 3 4,0
6.2. Apoio/guia/acompanhamento/suporte 9 12,0
6.3. Relacionamento com o supervisor 6 8,0
6.4. Feedback do supervisor 16 21,3
6.5. Conhecimento/experiéncia do supervisor 5 6,7
6.6. Abertura e desejo de mudanca 8 10,7
6.7. Auto-observagédo/autoconhecimento 12 16,0
6.8. Tomada de consciéncia 6 8,0

6.9. Caracteristica/atitudes/empenho do aluno 10 13,3
Total 75 100

Quadro 24 — Categoria 6 — Motores de Mudanca

Exemplos ilustrativos desses resultados sdo encontrados a seguir:
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(13

. no decorrer do processo de supervisao, vocé lida com
situacOes dificeis, assim, outras mais alegres, situacdes de
conquista, mas todas sdo capazes de fazer vocé mudar” (S10).

“... o perfil da supervisdo ¢ o de conduzir para mudangas” (S12).

“...com o apoio . . . da supervisao a gente vai mudando . . . vocé
estd tdo envolvida com alguma coisa na sessdo e o olhar da
supervisao vai te guiando” (S4).

“. .. os apontamentos ajudam sim e dai vem a mudancga” (S8).

“. .. ¢é 0 guia da profissionalizacdo, da parte profissional dos
Estégios € a supervisdo [...], quando o supervisor, atende, [passa
um e-mail], liga, ele da essa confianca pro aluno, ele da o suporte,
se sente amparado, se sente calcado. Nao € uma questdo de berco,
estou ali no colo, mas quando eu tenho uma dificuldade, um
problema eu vou até ela, ela me d& esse suporte, esse amparo, me
fortalece” (S9).

“...asupervisdo te ajuda a mudar” (S17), (S12).

“. .. modifico minha pratica em fun¢do de saber que esse caminho
néo estava tdo bom e que dessa forma terei um resultado melhor. .
. todos os conteidos que sdo pontuados na forma de atuacéo . . .
essas mudancas todas sd&o em funcdo das pontuacdes do
supervisor que fica martelando nos objetivos a serem atingidos”
(S2).

“supervisao € como se fosse uma mae dizendo ali mesmo, isso
sim meu filho, isso ndo . . . Na supervisdo somos supervisionados
na forma como agimos naturalmente, com erros e acertos, € as
observacdes da supervisdo nos levam a [tomada de consciéncia]. .
. a supervisora, com as pontuacGes, me ajudou a fazer essa
mudanga” (S3).

(13

. . vem uma constatacdo de um ponto que ¢ visto de fora pra
dentro, que é diferente do ponto que a gente vé de dentro pra
fora” (S6).

“. .. eu ndo resolveria sem olhos externos e sem uma dedicagédo
tao grande do supervisor em olhar os pontos internos” (S6).

“[Conduz] a partir do momento que vocé€ ouve e faz. Eu acho que
voCcé tem que estar aberto a criticas, aberto a opinides . . . vocé se
entrega e vocé acredita em tudo que a pessoa fala” (S9).

“...namedida em que o aluno ouve, se deixa penetrar por aquilo
que a superviséo diz, tem o desejo de transformacdo e tem desejo
de mudanca . . . o aluno ele tem que querer, tem que ter um
movimento pra mudanga [...] ele tem que se deixar penetrar pela
informacao que a supervisao traz, ouvir e querer mudar” (S12).

13

. a gente entra no Estagio com uma vontade de descoberta,
querendo descobrir” (S16).



3.3.2.3. Analise da categoria 7 — Dificuldades

Nessa categoria, 0 maior volume de informacdo apresenta-se na subcategoria 7.3
— Resisténcia a mudanca (N = 5; 45,4%). O segundo maior volume de informacéo
encontra-se na subcategoria 7.1 — Em geral (N = 4; 36,4%). Obteve terceiro e Gltimo
volume de informagé&o a subcategoria 7.2 — Percepgao/compreenséo (N = 5; 45,4%).

No quadro 25, a seguir, apresentam-se 0s resultados na categoria referente as

dificuldades.

7. Dificuldades N %

7.1. Em geral 4 36,4
7.2. Percepgdo/compreensdo 2 18,2
7.3. Resisténcia a mudanca 5 45,4
Total 11 100

Quadro 25 — Categoria 7 — Dificuldades

Como discursos que exemplificam os resultados acima demonstrados, tém-se 0s

seguintes relatos:

3

‘.. . para algumas pessoas demora um pouco mais, pra outras
talvez um pouco mais rapido” (S1).

13

. . as vezes pode demorar um pouco mais pra voCé conquistar
aquilo . . . . As fichas demoram pra ser elaboradas, ndo que elas
demorem pra cair, [vocé compreende], mas essa compreensao
virar uma prética, isso exige um esfor¢o continuo, eu acho que
estou comegando a alcangar algum resultado agora” (S5).

(13

. . eu sempre ficava aquém porque sempre me parecia que eu
estava correndo atras. Ela falava pra eu fazer, eu ia la fazia, mas
ainda estava errado” (S9).

“. .. estava dificil, Estagio II é dificil, a gente chega no Estagio II
¢ complicado” (S18).

“[a supervisora pontua alguma coisa], mas vocé ndo entendeu o
sentido da pontuacao” (S1).

13

. a gente pensa que estd falhando num ponto, e chega na
supervisdo e € pontuado alguma coisa totalmente diferente
daquilo que a gente imaginava” (S18).
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“. .. Eu percebo que tem gente que passou por todos os Estagios e
mesmo com muitos apontamentos da supervisdo ndo conseguiu
ainda se adequar a alguns contetidos porque ¢ resistente” (S8).

“Se o0 aluno j& ouviu aquelas mesmas orientagdes algumas vezes e
aceitou aquilo, entendeu aquilo, mas ndo faz muito o0 movimento
pra mudanga, a coisa ndo vai” (S12).

(13

. essa mudanga profissional ¢ dificil, porque vocé muda o
olhar e o sistema que vocé estd, as vezes, resiste ndo permite que
vocé enxergue desse jeito” (S13).

“Muitas vezes Vocé ndo esta preparado pra ouvir algumas coisas,
eu poderia ter entrado numa birra maior se eu estivesse num
momento de resisténcias” (S18).

3.3.2.4. Sintese e Analise do Tema Ill. 2

As analises dos dados obtidos com a pesquisa apontam para a relacdo entre o
processo supervisivo e as mudancas relacionais gerais que alcancaram a vida pessoal
dos estagiarios, além das mudancas relacionais familiares. Porém ndo foram
encontrados referenciais literarios a esse respeito.

No que se refere aos motores propulsores das mudancas vivenciadas pelos
alunos, os dados obtidos indicam que a vivéncia da supervisdo, 0 apoio, 0
acompanhamento e o suporte do supervisor, 0 relacionamento com o supervisor, 0
conhecimento e a experiéncia do supervisor, a abertura e o desejo de mudar do aluno, a
auto-observacdo e o autoconhecimento, a tomada de consciéncia e as caracteristicas,
atitudes e empenho dos alunos séo os mais relevantes.

Na vivéncia da supervisdo, o estudante de Psicologia pode efetivamente se
formar, trazer seus medos quanto ao atendimento realizado, articular, por meio da
pratica, os conhecimentos adquiridos ao longo da graduacdo, escutar as experiéncias dos
colegas e aprender com elas (Sei & Paiva, 2011).

No que se refere ao apoio do supervisor, Williams (1995) mostra que 0s
supervisionandos preferem ser guiados por um supervisor que tenha experiéncia clinica
e gostam de contar com o apoio dele para dar os primeiros passos profissionais. Dito em
resumo pelo mesmo autor, 0s alunos guerem que 0S Supervisores sejam experientes e

Ihes deem apoio.
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A esse respeito, Rabinowitz, Heppner e Roehlke (1986) informam que as
qualidades mais importantes que 0s supervisionandos enumeram para 0 um bom
supervisor séo capacidade de apoiar, acolher, tranquilizar, orientar, aconselhar e ensinar.

No mesmo sentido, Zucker e Worthington (1996) descrevem que, em suas
pesquisas com supervisionandos, estes relatam que seus supervisores favoritos eram 0s
que davam apoio e confrontavam-nos de maneira apropriada.

Acerca do relacionamento com o supervisor, Oliveira-Oliveira-Monteiro e

Nunes (2008) observam que:

. a gualidade da interacdo com esse psicologo/professor vai facilitar os
processos de assimilacdo de atributos profissionais cognitivos, afetivos, técnicos
e éticos — aqueles necessarios para a conquista da diferenciacdo de papéis de
estudante e de estagiario/futuro profissional. O supervisor é professor proximo e
disponivel no apoio para a transicdo do mundo da universidade para 0 mundo do
trabalho (pp. 293-294).

Para Dodds (1986) o relacionamento supervisor-supervisionando estd sob as
mesmas condi¢des de qualquer relagdo humana e merece atencdo por parte do
supervisor para que a alianca de trabalho seja adequada e promova mudancas positivas
(Campos, 1998).

Segundo Zetzel (1979) para que o supervisor ajude o aluno a tornar-se mais
consciente dos conhecimentos relevantes para sua préatica e contribua para a seguranca e
eficiéncia no exercicio da profissdo, € necessario que ele busque investir num
relacionamento leal e suficientemente bom, sobre o qual possa construir uma boa
alianca de supervisdo (Brusntein & Boff, 1991).

Os grupos de supervisao sdo grupos operativos de ensino e o supervisor colabora
para o processo de desenvolvimento do estagiario porque, como sujeito do grupo, vai
também se transformando, em um processo dialético de ensino-aprendizagem (Bleger,
2007).

Em suas pesquisas, Martins (2009) observa que uma das competéncias do
supervisor mais valorizadas pelos supervisionandos € a capacidade de comunicar e
relacionar-se com 0s outros.

Enfatizando a vertente interpessoal da relagdo supervisor-formando, Blumberg

(1976) propde a abertura, a flexibilidade e o humanismo como caracteristicas que
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podem fazer parte do perfil do supervisor ideal, que possibilitam mudancas positivas
para o aluno (Alarcéo & Tavares, 2003).

Os conhecimentos e a experiéncia do supervisor foram apontados nas anélises
dos dados como motores de mudanca. Sei e Paiva (2011) acreditam que 0 supervisor
deve ser um profissional ndo apenas competente teoricamente, com percurso académico,
mas também com maturidade profissional para desempenhar essa funcdo a contento.
Para esses autores, 0 supervisor deve focar tanto a questdo tedrica a ser abordada e o
aprendizado do aluno por meio da articulacdo entre teoria e pratica, quanto os conflitos
e as angustias suscitados pela prética clinica. Outrossim, o supervisor deve ser um
profissional qualificado para perceber o grupo com quem trabalha e ter condigdes de
coordena-lo. Dessa forma, o conhecimento do supervisor deve ir além das questfes
vivenciadas pelos pacientes atendidos pelos estagiarios, englobando a capacidade de
apreender os sentimentos que permeiam o grupo durante a superviso e de nomea-los. E
importante que o supervisor tenha um percurso profissional consistente, com
experiéncia que o capacite a desempenhar esse papel junto aos estudantes.

De fato, para Silva, Ribeiro e Marcal (2004), a experiéncia do supervisor € um
fator importante na condugéo do processo de aprendizagem do fazer profissional.

Sobre o desejo de mudar e a abertura do aluno para mudar, Tavora (2002) refere
que o supervisor define como uma das tarefas de desenvolvimento do aluno na
supervisdo, o ato de se responsabilizar pela prépria mudanca.

Vollmer e Bernardi (1995) afirmam que na supervisdo bem-sucedida, o
supervisionando introjeta conhecimentos que o levam a mudanga, ao crescimento e ao
desenvolvimento de sua personalidade (Villwock, 2012).

Para Guerra e Batista (2010b), quando o aluno inicia o estagio supervisionado,
contata com o seu desejo de mudanca: antes vivenciavam a Psicomotricidade Relacional
na Formacdo Pessoal para si, agora sdo responsaveis pelo acontecimento da sessdo e
trabalham para o outro. O supervisor deve localizar esse desejo de mudanga que €
propulsor da descoberta do setting da Psicomotricidade Relacional sob a dtica
profissional.

Bion (1962) destaca que ao juntar os modelos éticos, técnicos, tedricos e praticos

que vivencia na supervisdo com suas agdes na pratica, o aluno contata com uma
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mudanga interna que o mobiliza ao crescimento e desenvolvimento pessoal e
profissional (Zaslavsky, Nunes & Eirizik, 2003).

A supervisdo é entendida como um processo de aprendizagem que pode resultar
numa autonomia responsavel, desde que o aluno contate com o desejo de mudar e se
desenvolver, o que resulta num fazer profissional com qualidade e seguranca (Abreu,
2003).

No que se refere a abertura do aluno como aspecto importante que o impulsiona
a mudanca, Rocha (2001) menciona que certos atributos pessoais do aluno, entre eles a
abertura ao novo, ao diferente, ao desconhecido, podem auxiliar o trabalho da
superviséo.

A respeito do feedback do supervisor, considerado como motor de mudancas
para o estagiario, Pinheiro e Silva (2012) referem que o feedback do supervisor e dos
colegas ¢é significativo para o progresso do aluno no que se refere a reconstrugdo de
saberes e aprendizagens do proprio estagiério.

O contexto da supervisdo proporciona aos estagiarios a oportunidade de expor 0s
seus pontos de vista, de colocé-los a discussdo do grupo, de confronta-los com formas
de pensar diferentes ou de submeté-los a apreciacéo e ao feedback do supervisor e dos
proprios colegas de estadgio. Essa dinamica pode constituir-se em um fator de
desenvolvimento e mudanca para o processo de formacao do aluno (Caires & Almeida,
2003).

Os mesmos autores referem que prover o estagiario com certa quantidade de
feedback, promover a reflexdo e o questionamento sobre suas praticas sdo estratégias
formativas essenciais da supervisao.

Pinto (2009) ressalta que receber feedback do supervisor e dos alunos, refletir
sobre essas informacbes, autoavaliando-se constantemente, possibilita ao
supervisionando corrigir e melhorar suas préaticas, tornando-se, assim, agente de
mudanca de si préprio e dos outros.

A esse respeito, Gouveia (2003) afirma que o feedback do supervisor funciona
como uma estratégia construtiva que promove mudancas pessoais e profissionais,
porque visa melhorar gradualmente a acéo do estagiario.

Sobre a auto-observacdo e o autoconhecimento, estes aspectos foram

considerados como motores de mudancgas pelos alunos. Com relagéo a esse assunto, as
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supervisdes possibilitam aos alunos auto-observarem-se com clareza, o que promove
mudancas e amadurecimento em sua pratica nos estagios supervisionandos.

De Rose (1997) alerta que para que o supervisionando possa abordar o préprio
comportamento na sessdo e evoluir em sua formacdo, é necessario que assuma um
comportamento de auto-observagéo (Moreira, 2003). Para esse autor, a auto-observagéo
permite descrever o proprio comportamento e identificar as variaveis das quais ele é
funcdo, assim resultando em autoconhecimento e autocontrole.

As avaliacOes constantes realizadas pelo supervisor possibilitam ao aluno auto-
observar-se de maneira eficaz, promovendo o seu amadurecimento como estagiario-
terapeuta e supervisionando em funcgdo das mudancas experimentadas (Freitas, 2008).

No entanto, Ireno e Meyer (2009) acreditam que pedir aos supervisionandos
iniciantes gque se autoavaliem e se auto-observem por meio de observacdes de seu
desempenho quanto a procedimentos de intervengdo ndo é eficiente, ja que eles ndo
percebem quais s@o 0s aspectos nos quais devem melhorar. A auto-observacdo parece
ser mais indicada no que se refere a postura profissional e ao estabelecimento da alianca
terapéutica.

Acerca do autoconhecimento, Aguirre (2000) afirma que a dindmica de
relacionamento que se estabelece entre o estagiario e 0 grupo com quem trabalha no
estagio revela a importancia do estagiario buscar conhecer as proprias sensaces,
sentimentos e percepcdes. Segundo a autora, essa possibilidade ndo é proporcionada
pelo conhecimento tedrico, mas, sim, pelo autoconhecimento.

Williams et al. (1997) observam que quando os alunos buscam gerenciar suas
reacOes utilizando a autoconsciéncia e o gerenciamento dos proprios sentimentos,
passam a focar seus clientes mais claramente.

O ingresso do aluno no campo da pratica leva-o a dedicar-se de maneira efetiva
as atividades de estagio, o que, frequentemente, resulta na tomada de consciéncia acerca
das implicacdes e mudancas que essa pratica exige (Barbosa & Ulup, 2011).

A conscientizacdo adquirida na supervisdo supde um desenvolvimento critico da
tomada de consciéncia por parte do aluno acerca de sua pratica e permite ndo soO
desvelar a realidade e adquirir novos conhecimentos, como também criar uma postura
de curiosidade epistemologica acerca da pratica que experimenta (Reis & Hortale,
2004).
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As andlises dos dados demonstram que certas atitudes e caracteristicas dos
alunos, como ter empenho nas atividades propostas pela superviséo, impulsiona o aluno
a mudanca.

Para Souza (2004), o aluno empenhado com o estagio e a supervisdo demonstra
interesse na realizacdo das atividades do estagio, compromete-se com as obrigacdes dele
e da supervisdo quanto a assiduidade, para alcancar determinado objetivo, e demonstra
disciplina; procura deixar as fichas dos pacientes em ordem, participa das discussdes em
grupo, indica interesse em participar das discussdes em grupo, traz o que € solicitado e
tenta realizar o seu trabalho da melhor forma possivel.

A dificuldade de percepcdo e a resisténcia & mudanga sdo apontadas como
dificuldades vivenciadas pelo aluno, além das dificuldades gerais que dificultam as
mudancas necessarias.

A angustia do ndo saber pode erguer resisténcias no processo supervisivo do
supervisionando. Nesses casos, 0 aluno conta com o supervisor, que indica movimentos
a partir dos quais se deu um fechamento no processo inconsciente, que coloca o saber
como uma forma de resisténcia (Rocha, 2003).

Por vezes, o aluno pode expor, na supervisdo, sua resisténcia em mudar, avancar,
desenvolver-se e, por fim, ir ao campo do estagio. Ao revelar seus sentimentos, o aluno
em dificuldades pode se sentir menos fragilizado, uma vez que ouve de seus colegas
relatos parecidos e formas diferentes de se lidar com as dificuldades apresentadas
(Guedes, 2006).

A resisténcia a mudancga dos estagiarios pode ser observada também quando
apresentam dificuldade em se expressar sobre si, pois além de abordarem o material
referente as sessdes de estagio, também se colocam com relacdo a si mesmos durante 0s
atendimentos, ou seja, eles ttm que se reportar com relacdo aos seus sentimentos e
atitudes que foram despertados neles durante as sessoes (Filgueira, 2010).

No que tange a resisténcia a mudanca, Martins e Cavagnari (2005) referem que,
em geral, os alunos estdo acostumados a agir sempre da mesma maneira e quando surge
a eminéncia de uma mudanca, ndo querem aceita-la. Segundo Dewey (1968), para
superar essas resisténcias, € importante que o aluno assuma algumas atitudes basicas
perante 0 processo reflexivo da supervisdo: a abertura de espirito para a reflexdo que

envolve a capacidade de admitir a possibilidade do erro, a responsabilidade sobre as
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consequéncias de suas acOes sobre 0s outros e a disposicdo para enfrentar a atividade
proposta com energia, curiosidade e criatividade (Martins & Cavagnari, 2005).

Sobre a dificuldade de percepc¢éo, Sartor e Brun (2004) comentam que os alunos
podem realmente apresentar dificuldades de perceber a implicacdo dos seus pacientes
em seu préprio discurso.

Para Moreira (2003), os estagiarios possuem dificuldades para avaliar seu
desempenho nas sessdes do estdgio. Quando os alunos ndo percebem com clareza os
desempenhos emitidos de maneira inadequada, ndo conseguem mudar e melhorar.

Moscheta (2005) em suas pesquisas, comentam que alguns estagiarios relataram
a dificuldade de compreender certas limitagcdes de determinados pacientes, porém, com
a experiéncia ao longo dos atendimentos, 0s estagiarios comecaram a perceber o
significado dessas limitacBes e passaram a estabelecer uma interacdo mais adequada
com seus pacientes, o que se refletiu em aceitacdo, empatia e possibilidade de
ressignificagdo do atendimento (Bassi & Ramos, 2006).

Para Fernandes (2001), nem sempre 0s estagiarios percebem suas dificuldades
contratransferenciais, seja por problemas no vinculo com o supervisor, seja por

mecanismos de defesa, 0 que pode aumentar seus pontos cegos.

3.4. Anélise do Tema IV — Avaliacdo dos Aspectos Organizativos da Superviséo

A avaliacdo dos aspectos organizativos da supervisdo contempla a adequagéo
dos trabalhos exigidos, a carga horaria de trabalho dos alunos, a metodologia e a
aprendizagem ocorrida em funcdo dos trabalhos realizados pelos alunos. Abordou,
também, a influéncia da disciplina e da organizacdo dos alunos no bom aproveitamento
das tarefas realizadas, a influéncia do feedback do supervisor, as dificuldades dos alunos
durante a realizacao das tarefas pertinentes a supervisao e as sugestdes de melhoria.

O quadro 26, a seguir, contém as categorias do Tema IV — Avaliacdo dos
aspectos organizativos da supervisdo. A categoria com maior volume de informacéo € a
2 — Carga de trabalho (N = 33; 24%). Em segundo lugar estd a categoria 3 —
Metodologia (N = 23; 17,0%). A categoria 1 — Adequacéo dos trabalhos encontra-se em
quarto lugar e a categoria 8 — Sugestdo de melhoria (N = 5; 3,7%) obteve menor numero

de informacé&o.
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Categorias N %

1. Adequacéo dos trabalhos 17 12,6
2. Carga de trabalho do aluno 33 24,4
3. Metodologia 23 17,0
4. Aprendizagem 16 11,9
5. Disciplina/organizacao 13 9,6

6. Feedback do supervisor 14 10,4
7. Dificuldades dos alunos 14 10,4
8. Sugestdes de melhoria 5 3,7

Total 135 100

Quadro 26 — Tema IV — Avaliacao dos Aspectos Organizativos da Supervisao

Em seguida, apresentam-se os resultados relativos as categorias nas quais foram

consideradas subcategorias (2. Carga de trabalho, 3. Metodologia, 6. Feedback e 8.

Sugestdes de melhoria).

3.4.1. Andlise da categoria 2 — carga de trabalho do aluno

Nessa categoria, 0 maior volume de informacéo concentra-se na subcategoria 2.1

— Adequada (N = 17; 51,5%). Encontra-se o segundo maior volume de informacéo na

subcategoria 2.2 — Intensa /excessiva (N = 14; 42,4%) e o terceiro e ultimo volume de

informacdo na subcategoria 2.3 — Insuficiente (N = 2; 6,1%).

No quadro 27, a seguir, apresentam-se 0s resultados obtidos na categoria relativa

a carga de trabalho do aluno.

2. Carga de Trabalho do Aluno N %
2.1. Adequada 17 51,5
2.2. Intensa/excessiva 14 42,4
2.3. Insuficiente 2 6,1
Total 33 100
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Quadro 27 — Categoria 2 — Carga de Trabalho do Aluno

Exemplos de discursos que ilustram os resultados dessa categoria sdo expostos

em seguida:

“. .. € muito para uma pessoa fazer” (S1).
“. .. um pouco pesado, no inicio eu achei pesado” (S3).

“. .. Para mim é adequado, para mim foi tranquilo, bem possivel
tudo, . . . a quantidade € boa, . . . foi suficiente” (S4), (S5), (S7),
(S9), (S10), (S11), (S18) (S19).

“...resenhas e trabalhos eu acho que sdo poucas” (S6).

“. .. euacho que era muito trabalho” (S8).

(13

. os relatérios de sessdo eram bem pesados porque eram
semanais. As guias de acompanhamento de cada crianca também
eram bem pesadas, também eram semanais” (S11).

(13 99 ¢

. . ndo tem como ser menos . . Ndo tem como ndo fazer”

(S12).

(13

.. no Estagio | é bem puxado . . .. N&o é facil, acho que por
isso ha gente que desiste no Estagio | . . . tudo isso ai da um
desgaste todo no aluno” (S13), (S16).

“. .. necessaria pra gente se desenvolver” (S17), (S20).

3.4.2. Andlise da categoria 3 — metodologia

Nessa categoria, 0 maior volume de informagéo concentra-se na subcategoria 3.2

— Trabalhos individuais (N = 11; 47,8%). Obtém os valores seguintes as subcategorias
3.3 — Trabalho autorregulado (Autoavaliacdo) (N = 10; 43,5%) e 3.1 — Trabalho em

grupo (N =2; 8,7).

No quadro 28,

refere a metodologia.

a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria que se

3. Metodologia N %
3.1. Trabalho em grupo 2 8,7
3.2. Trabalhos individuais 11 47,8

3.3. Trabalho autorregulado (autoavaliacao) 10 43,5
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23 100

Quadro 28 — Categoria 3 — Metodologia

Exemplos que delineiam os resultados supracitados sdo 0s seguintes:

(13

. através dos relatdrios vocé consegue perceber o que as
criangas tinham conquistado durante a sessao” (S10).

“. .. todos os trabalhos ajudaram na construcdo do nosso perfil
profissional” (S12).

“. .. olhar o video, entdo vocé tem que ter um tempo pra olhar e
rever a sua sessdao” (S13).

(13

. a autoavaliacdo foi interessante . . . € um processo de
autoconhecimento, vocé vai lendo, vai digitando. . . . S&o
questionamentos que te norteiam também, sobre o material, sobre
0 espaco, sobre o teu corpo e que ajudam muito sim a se
perceber” (S15).

“. .. 0s questionarios eu achava 6timo, vocé punha muitas coisa,
vocé ficava se questionando, pensando em coisas que nunca tinha
pensando antes . . . ajudou pro autoconhecimento” (S16).

“...a gente comecou a fazer uns estudos sobre os contetudos. E a
gente usava 0s materiais e construia algumas coisas pra ser
exemplo pra outra turma, trazer ideias de como colocar isso na
sessao” (S17).

3.4.3. Andlise da categoria 6 — feedback do supervisor

No quadro 29, a seguir, apresentam-se os resultados obtidos na categoria 6 —

Feedback do supervisor. A subcategoria 6.1 — Positivo (N = 10; 76,9) obteve maior

volume de informacdo e a subcategoria 6.2 — Negativo (N = 3; 23,1) obteve menor

volume de informacdo.

6. Feedback do supervisor N %
6.1. Positivo 10 76,9
6.2. Negativo 3 23,1
Total 13 100

Quadro 29 — Categoria 6 — Feedback do supervisor
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Exemplos que ilustram esses resultados sdo os seguintes:

“. ..o tempo de demora [esperando o feedback do supervisor em
relagdo aos relatorios] era ruim” (S2).

(3

‘. . . [da autoavaliagdao] vinha o retorno do supervisor . . . 0
retorno [dos questionérios] era excelente . . . a gente responde e
vem o feedback . . .” (S3), (S5), (S7), (S10).

“. . . se vocé tem o feedback do supervisor, vocé tem mais
segurancga para fazer” (S8).

“. .. ao final do terceiro estagio fica muito pessoal, ndo hd muita
cobranca do supervisor” (S6).

“. .. [tinha que receber o questionario por e-mail da supervisora,
responder por e-mail, mandar de volta] e receber o feedback
(S13).

(13

[arriscando. Eu fiz muito isso, arriscava. Lia 14 a
terminologia, dai aplicava] e a supervisora corrigia “olha, nao ¢
bem assim” [Vocé vai adequando, vocé vai ajustando mesmo]”

(S18).

3.4.4. Andlise da categoria 8 — sugestdes de melhoria

No quadro 30, apresentam-se 0s resultados obtidos na categoria 8 — Sugestdes de
melhoria. Nessa categoria, 0 maior volume de informacao encontra-se na subcategoria
8.2 — Metodologia (N = 4; 80,0%) e o segundo maior volume de informacdo encontra-se
na subcategoria 8.1 — Feedback masculino e feminino (N = 1; 20,0%).

8. Sugestdes de melhoria N %
8.1. Feedback masculino e feminino 1 20
8.2. Metodologia 4 80
Total 5 100

Quadro 30 — Categoria 8 — Sugestdes de Melhoria

Exemplos ilustrativos dos resultados supracitados sdo os seguintes:

(13

. se fosse uma supervisora mulher € um homem para cada
grupo, . . . vocé teria as duas opinides” (S1).

“. .. talvez padronizar de alguma forma pra ndo continuar com a
mesma carga de trabalho, mas manter essa constancia de entrega
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de relatorio nos trés estagios . . . equilibrar . . . deveria ser mais
homogéneo nos trés estagios” (S6).

“. .. se houvesse, por exemplo, mais discussdes a respeito dos
livros, porque eu volta e meia eu leio uma obra, uma pessoa € a
mesma obra e: puxa, eu ndo tive 0 mesmo entendimento” (S9).

“. .. talvez a supervisdo nem precisasse pedir isso pra gente, as
guias ou relatorio . . . eu acho que talvez possa ser mais resumido
porque da muito trabalho . . . fico com davidas se é possivel fazer
um relatorio bom mais resumido, ndo sei, menos trabalhoso . . .
diminuir alguns itens avaliados, ou ao aluno pode ser mais livre
pra colocar por escrito no relatério os aspectos que achar mais
importantes, em vez de ficar preso a guias, tabelas” (S12).

3.4.5. Sintese e Analise do Tema IV

No que se refere a metodologia, a anélise dos dados revela a importancia dada
aos trabalhos exigidos pelo supervisor durante a realizacdo dos estagios. De fato,
Tassinari (2003) considera que os relatdrios de estagio fornecem um feedback acerca
dos atendimentos, possibilitando aos sujeitos organizarem sua experiéncia. Para Villela
(2011), por meio dos relatérios das sessdes ludicas e da participacdo nos grupos de
supervisdo, o estagiario tem a possibilidade de ressignificar sua pratica, a fim de
compreender ndo s6 a dindmica do outro, mas, também, a sua como profissional. Nos
relatrios das sessdes, os alunos tém a possibilidade de escrever sobre suas praticas e
acessam um saber sobre si, 0 que promove autoconhecimento e crescimento profissional
(Filgueira, 2009).

Mizukami et al. (2002) explicam que as atividades escritas acerca da pratica
mostram-se importantes na promocdo de aprendizagem e desenvolvimento profissional,
pois o ato de escrever requer a realizacdo de “uma reflexao distanciada sobre o exercicio
profissional” (p. 167), além de possibilitar ao sujeito perceber os fatos mais
globalmente.

Além disso, os relatérios de estagio possibilitam aos alunos receberem um
feedback do supervisor, positivo ou negativo, sobre o material inconsciente vivenciado
nos atendimentos e que emergem na escrita (Guerra & Batista, 2010).

Observa-se também que os relatérios construidos pelos alunos favorecem
sobremaneira sua evolucdo pessoal e profissional. Acerca da importancia dos relatorios,

Soares e Krawulski (1999) comentam que no final de cada estagio, o aluno entrega um
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relatdrio final que contém um referencial tedrico, a vivéncia nos grupos de supervisdo e
nos grupos de estdgio e uma avaliacdo final do estagio e do seu crescimento
profissional. Essa visdo geral de seu processo € fundamental para a tomada de
consciéncia sobre suas aquisicdes e dificuldades que porventura possam permanecer.
Ainda no que se refere & metodologia, 0s sujeitos sugerem maior investimento nas
discussbes em grupo acerca das tarefas realizadas. Concordando com essa sugestéo, Bys
(1987) ressalta que a supervisdo em grupo ocupa um lugar central na formacao
profissional, pois ela se situa entre a teoria, 0 grupo de estudos e a préatica. Para esse
autor, as intervengfes do supervisor podem promover discussdes em grupo que visem
uma compreensdo experiencial e teorica.

A respeito da carga de trabalho dos alunos, os dados analisados revelam valores
de informacgdes muito proximos na subcategoria que a considera adequada e na
subcategroia que a considera intensa e excessiva. Observam-se também sugestdes de
melhoria que se reportam a possibilidade de os alunos receberem, durante a fomacéo,
feedbacks tanto de supervisores do sexo feminino quanto do sexo masculino para que,
com esses dois olhares, tenham suas praticas mais adequadamente balizadas. Ambos 0s
aspectos ndo foram ainda significativamente considerados nos estudos consultados.

Em relacdo ao género, € importante observar que a questdo do estereotipo
ocupacional de género apresenta-se como um fendémeno transcultural que difunde a
crenca de gque os supervisores homens sdo melhores profissionais do que as mulheres, ja
que sdo percebidos como mais assertivos, ao passo que elas sdo avaliadas como
emotivas. Esse aspecto pode também ser encontrado nos estudos realizados por Guedes
Gondim et al. (2009).

Nas sugestdes de melhorias referentes a metodologia, os dados desse estudo
revelam o desejo de que a cobranca do supervisor em relacdo aos trabalhos solicitados
permaneca a mesma nos trés estagios, uma vez que a autonomia concedida aos alunos
no ultimo estagio € interpretada por alguns como abandono. Além disso, ha sugestfes
de que a teoria acerca de assuntos diversos que atravessam a pratica do aluno seja

estudada com mais frequéncia e seja também considerada tarefa obrigatdria.

3.5. Andlise do Tema V — Aspectos Passiveis de Melhoria
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Categorias N %
1. Carga horaéria 12 23,0
2. Metodologia 25 48,1
3. Articulacdo teoria/pratica 4 7,7
5. Adequabilidade 11 21,2
Total 52 100

Quadro 31 — Tema V — Aspectos Passiveis de Melhoria

Esse tema aborda os aspectos da supervisdo que merecem melhorias. Conforme
os dados analisados, essas melhorias devem atingir a carga horaria, a metodologia, a
articulacdo entre teoria e préatica, a diminuicdo da carga de trabalho e a adequabilidade
do funcionamento da superviséo.

O quadro 31 mostra-nos que a categoria com maior volume de informacéo é 2 —
Metodologia (N = 25; 48,1%). A categoria que apresentou segundo maior volume de
informacdo foi 1 — Carga horéaria (N = 12; 23,0%). Na categoria 5 — Adequabilidade (N
= 11; 21,2%), encontrou-se o terceiro maior volume de informacdo produzido pelos
sujeitos.

Apresentam-se, em seguida, os dados relativos as categorias que englobam

subcategorias (1. Carga horaria, 2. Metodologia e 5. Adequabilidade).

3.5.1. Anadlise da categoria 1 — carga horaria

Nessa categoria, 0 maior volume de informacao apresenta-se na subcategoria 1.1
— Aumentar (N = 5; 50,0%). O segundo maior volume de informacédo é encontrado na
subcategoria 1.2 — Aumentar o tempo individual (N = 4; 40,0%). O terceiro e menor
volume de informagdo encontra-se na subcategoria 1.3 — Diminuir a duracdo das aulas
(N = 1; 10,0%).

1. Carga Horaria N %

1.1. Aumentar 5 50,0
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1.2. Aumentar o tempo individual 4 40,0
1.3. Diminuir a duracéo das aulas 1 10,0
Total 10 100

Quadro 32 — Categoria 1 — Carga Horéria

Para exemplificar esses resultados, selecionaram-se os exemplos a seguir:

“. . . ampliar um pouquinho esse momento dos alunos com o
supervisor” (S2).

“. ..o tempo era bem restrito, bem certinho pra cada um . . . as
vezes estendia mais para um, menos para outro, isso era ruim”

(S3).

(13

. aumentar essa carga horaria de alguma forma” (S5) (S15)
(S17).

<

‘... questdo do tempo de mostrar a sessdo ndo deveria ser o
mesmo para todos, pois tem pessoas que precisam mostrar um
pouquinho mais . . . dependendo da dificuldade, deveria deixar
um tempo maior” (S11).

“Eu acho pouco o tempo para cada aluno” (S14).

(13

. a supervisao ¢ cansativa. Eu acho que complica mais por
causa disso, sabe, porque s3o dez horas de aulas seguidas” (S18).

3.5.2. Andlise da categoria 2 — metodologia

Nessa categoria, encontramos as subcategorias 2.3 — Interacdo/discussdo em
grupo (N =5; 20,0%) e 2.7 — Retorno individualizado no fim do estagio (N = 5; 20,0%),
que obtiveram volumes de informacdo idénticos, sendo, também, os mais elevados. As
subcategorias 2.1 — Experimentacdo (N = 4; 16,0%) e 2.2 — Supervisao individual (N =
4; 16,0%) surgem também com valores idénticos na segunda posi¢do. As subcategorias
2.4 — Definicdo de regras/organizacdo dos grupos (N = 3; 12,0%) e 2.6 —Diversidade de
supervisores (N = 3; 12,0%) também obtiveram volumes de informag&o similares, sendo
os terceiros mais elevados dessa categoria. Em ultimo lugar encontra-se a subcategoria
2.5 — Observacgédo de sessdes de psicomotricistas relacionais (N = 1; 4%), que obteve

menor volume de informacdo.

2. Metodologia N %
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2.1. Experimentacéo 4 16,0
2.2. Supervisdo individual 4 16,0
2.3. Interacdo/discussdo em grupo 5 20,0
2.4. Definicdo de regras/organizac¢ao dos grupos 3 12,0
2.5. Observacéo de sessdes de psicomotricistas relacionais 1 40
experientes ’

2.6. Diversidade de supervisores 3 12,0
2.7. Retorno individualizado no fim do estégio 5 20,0
Total 25 100

Quadro 33 — Categoria 2 — Metodologia

Os discursos que melhor ilustram os resultados supracitados séo os seguintes:

“. .. ter a presenca de um supervisor homem” (S1).

“. . . ter mais esses momentos praticos, mais didaticos na
supervisdo . . . poder experimentar. Ser bem didatico,
experimentando, vivendo, olhando, facilita . . . a verbalizacéo
penetra, mas visualizar facilita . . . experimentar uma oficina, criar
algumas estratégias, pensar sobre alguns conteldos e
experimenté-los de forma mais didatica” (S2).

(13

. . . de um trabalho no sentido de parceria do grupo . . .
conversando mais, trocando mais entre os alunos . . . trocar mais
entre nos assim, entre os alunos, entre aluno e supervisor” (S5).

“. .. trabalhar algum contetudo com vivéncia . . . investimento no
diferente, saindo do usual, como sessdo sem material, sem
mausica; penso que a gente ficou sem essa experiéncia. E eu sabia
que outras supervisoras faziam certas indicagdes para ajudar 0s
alunos a evoluir” (S9).

(13

. . 0s grupos de supervisdo poderiam ser um pouco menores,
ndo que eles sejam muito grandes. A gente estava em nosso grupo
com uns oito. Eu acho que uns cinco ja era um tamanho bom”
(S14).

“. .. talvez a aula mais dindmica nos grupinhos de supervis&o.
Algo que venha te mostrar realmente, de alguma maneira, na
pratica, fazer uma pratica, uma dindmica pra ver essas questoes.
Uma demonstracdo, uma vivéncia, alguma coisa assim que
juntasse tudo isso” (S15).

“Ter supervisao individual ¢ importante, dentro de, pelo menos,
cada Estagio ter uma supervisao individual” (S19).
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13

. 0 retorno individual . . . uma orientagdo individual no
Estégio 111 como fechamento pra apontar o caminho, ai vocé faz a
escolha, acho que isso ¢ que falta” (S17).

3.5.3. Anadlise da categoria 5 — adequabilidade

Na categoria 5 — Adequabilidade, o0 maior volume de informacdo encontra-se na
subcategoria 5.2 — N&o sabe (N = 7; 63,6%) e o segundo e menor volume de informagéo
esta na subcategoria 5.2 — Adequado (N = 4; 36,4%).

5. Adequabilidade N %

5.1. Adequado 4 36,4
5.2. Ndo sabe 7 63,6
Total 25 100

Quadro 34 — Categoria 5 — Adequabilidade

Os exemplos que melhor ilustram esses resultados séo os seguintes:
“...eu sempre estava de acordo com aquilo com o método” (S7).
“...ndo sei” (S2), (S5), (S6).

“Essa parte ¢ tao dificil pra mim, essa parte de pontuar os pontos
negativos, sugerir . . . ndo olho muito a parte negativa” (S3).

“E dificil dizer assim que aspectos podem ser melhorados, porque
sempre tem coisas boas e sempre tem algo a melhorar” (S7).

“Eu ndo sei te dizer agora, ja. A1 ndo sei o que eu poderia te dizer,
eu acho que teria que pensar mais. Ndo, eu nunca pensei, na
verdade nunca pensei nesse sentido” (S12).

... ndo sei, acho que era algo pra se pensar” (S17).

“Eu ndo acho que tenha nada que pudesse melhorar. . . . A
estrutura estd ai, os supervisores foram pesando de uma forma
muito organizada” (S18).

“Esta muito bom assim” (S20).

3.5.4. Sintese e analise do Tema V

Considerando os resultados obtidos nesse tema e a andlise da literatura, pode-se

afirmar que a carga horéaria da supervisao esta adequada para varios sujeitos estudados.



191

Porém, para alguns, a carga horéria da supervisao € insuficiente. No entanto, para Matos
(2000), no que se refere a carga horaria, esta pode ser pequena ou grande, pode ser
concentrada em algumas semanas ou pode estender-se ao longo do semestre, a depender
da demanda da disciplina. Sugere ainda que cerca de 50% da carga horéaria deve ser
desenvolvida em atividades que teriam carater obrigatério e 25% em atividades de
carater optativo livre, em que o aluno pode envolver-se com estudos, leituras, consultas,
fichamento bibliografico, elaboracdo de relatorios e de trabalhos escritos, entre outros
que também devem ser considerados parte da carga horaria da superviséo. A analise dos
dados revela, no entanto, que alguns alunos necessitam de mais tempo de superviséo
para receberam mais orientacdo do supervisor. Silva (2004) considera que a carga
horéria total do estagio engloba também os momentos destinados a leitura, a preparacao
de atividades, dos relatdrios escritos dos encontros e as filmagens das criangas. Sobre
esse assunto, Carvalho (1989) revela que para alguns alunos a expectativa é de que o
curso possa ser onipotente e realizar maravilhas em todas as &reas possiveis, pois
surgem sempre alunos que se queixam de que a carga horéria € insuficiente para cobrir
todos os contetidos e experiéncias necessarios. Tavora (2002) sugere que o aluno pode
realizar estagios extracurriculares para suprir sua demanda de mais horas de supervisao.

A carga horaria reduzida nas atividades préaticas de estagio supervisionado é uma
dificuldade que os alunos encontram com relacdo a sua formagdo para o exercicio
pratico da profissdo, pois, segundo eles, geram uma fragilidade na formacédo (Abdalla,
S. H. Batista & N. A. Batista, 2008). Porém o curso de Psicomotricidade Relacional
enfatisa sobremaneira a préatica do aluno, o que revela que a ansiedade dele pode leva-lo
a desajar mais tempo de préatica e contato individual com o supervisor (Guerra &
Batista, 2010), mas nem sempre é possivel atender as expectivas do aluno no que se
refere ao tempo de supervisdo (Afonso, 2005). Ainda no que se refere a carga horaria da
supervisdao e dos estagios, Carvalho (1989) explica que uma situacdo de certa forma
analoga e relacionada com esta ocorre noutras pesquisas relativas a outros cursos,
sendo, nesses casos, a carga horaria considerada excessiva.

No que se refere a metodologia, os resultados obtidos nesse tema revelam que os
sujeitos apontam como necessarias as intervengdes didaticas do supervisor. De fato, a
analise da literatura indica que o0 ensino pratico de uma metodologia requer

demonstracdo de técnicas. Ou seja, as intervencfes do supervisor servem também para
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indicar ao supervisionando como ele conduziria o atendimento, que interpretacGes daria
e como ele se teria conduzido nesta ou naquela situagcdo. Segundo Schestatsky (1991)
trata-se de uma abordagem pedagdgica e demonstrativa (Mabilde, 1991). Cleghorn et al.
(1983) propdem que existam amplas categorias da experiéncia no processo supervisivo,
para que, a partir da supervisdo, os alunos sejam capazes de compreender e descrever
Sseus pacientes.

Os dados obtidos indicam também que o0s sujeitos pesquisados referem a
necessidade de uma avaliacdo individual apds cada estagio supervisionado. Schestatsky
(1991) chama a atengdo para o fato de que tal exigéncia nem sempre seja possivel uma
vez que a supervisdo ocorre numa instituicdo de ensino com um determinado marco
institucional no qual podera haver outras variaveis na avaliacdo de desempenho, o que
determina dificuldades em atender as necessidades pessoais de cada aluno (Mabilde,
1991). De fato, a supervisdo institucional é geralmente realizada em grupo, mas, para
Melo-Silva (1999), pode ocorrer também individualmente e em pares. Para esse autor,
tanto a supervisdo individual quanto a de grupo sdo importantes para a formacédo
profissional do aluno.

Para Paiva (2009), a avaliagdo institucional do processo de cada aluno na
supervisao é vital, indepedente de ser em grupo ou individualmente, pois sempre inclui
medidas validas e seguras acerca da atuacdao dos supervisionandos, além dos resultados
do trabalho realizado com os clientes nos estagios.

Ainda no que se refere a metodologia, as sugestdes dos sujeitos estudados
revelam que a interacdo e as discussdes em grupo sdo fundamentais para 0 processo
supervisivo e devem acontecer com mais frequéncia. Com efeito, a supervisao em grupo
favorece ao aluno ver as préprias falhas e perceber que ndo é o Unico a cometé-las,
sentimento que muitas vezes permeia a supervisdo individual (Fernandes, 2004). A
diversidade de experiéncias e percepcdes proporcionadas pela supervisdo em grupo
contribui para uma insercdo mais ampla do futuro profissional em sua a¢cdo no mundo
por ampliar a percepgédo de si no contexto dos atendimentos e das supervisdes (Soares,
2009). No que se refere & observagéo de profissionais mais experientes, Macedo (2010)
explica que durante os cursos de graduagdo, € comum a pratica de encaminhamento dos

estagiarios ao campo de estagio para observar um profissional mais experiente atuando.
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Com esste mesmo pensamento, Fuks (2002) afirma que é importante para a formagéo
profissional do aluno ver o supervisor atuar em diferentes casos.

Os resultados obtidos indicam também que, no momento em que 0s sujeitos
passam a ter mais autonomia em relacdo a realizacdo de tarefas propostas pelo
supervisor, estes relatam ter a necessidade de mais cobranga por parte do supervisor.
Para Moreira (2004), a supervisdo constitui-se como uma atividade de regulagdo
reflexiva e colaborativa do processo de desenvolvimento profissional mediado pelo
supervisor pela via da investigacdo-acao, orientada para a promocdo da autonomia do
aluno. Macedo (2010) encontrou algumas formas de pensamento dos alunos que
denunciam dependéncia e podem constituir uma ameagca a sua autonomia como futuros
profissionais. No que se refere a diversidade de supervisores, Manonni (1992) advoga
que supervisores variados permitem que 0s sujeitos ndo fiqguem prisioneiros de um so

mestre e formem-se como profissionais e ndo como discipulos.
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As conclusBes dessa investigacdo, bem como as suas possiveis contribuicfes e
limitacGes, desenrolaram-se mediante dois eixos, em torno dos quais se organizou uma
reflexdo. O primeiro, de &mbito mais tedrico e metodologico, mapeador da exploracao
realizada, e o segundo mais relacionado a andlise dos discursos dos alunos e sua
relevancia para o maior conhecimento acerca do processo de supervisao na formacao do
aluno do curso de pos-graduacdo formacdo especializada em Psicomotricidade
Relacional do Ciar, por meio dos relatos dos alunos dos Estagios I, Il e 11I.

Essa dissertacdo desenhou-se com base nos construtos resultantes dos modelos
de supervisdo advindos principalmente da Psicologia e da Psicanalise, que procuram
referenciar a experiéncia subjetiva na aprendizagem do estudante, bem como a
diversidade dos processos que dai podiam emergir (Entwistle, 1990) e da perspectiva
fenomenografica (Marton, 1993) que estudava a aprendizagem a partir da descri¢do dos
estudantes e em estreita relacdo com o contexto em que esta ocorre.

A amostra constituida para esse estudo foi tdo extensa quanto possivel (20
estudantes de uma totalidade de 25), dado que a sua selecdo estava condicionada por um
critério estabelecido previamente, que exigia que os alunos estivessem finalizando o
terceiro e Ultimo estagio.

Essa investigacdo teve como objetivo principal contribuir para um maior
conhecimento acerca do processo supervisivo do curso de Psicomotricidade Relacional.
Procurou-se, especificamente, conhecer o pensamento dos alunos sobre a supervisdo ao
longo dos momentos de estagio, conhecer a forma como os alunos vivenciam a
supervisdo em Psicomotricidade Relacional, identificar o que os alunos pensam e
sentem sobre a supervisdo, verificar que mudancas e impactos sdo percebidos pelos
alunos como decorrentes da supervisdo, identificar que aprendizagens, melhorias e
beneficios sdo atribuidos a supervisdo, identificar quais sdo os obstaculos e dificuldades
que os alunos enfrentam na supervisdo, averiguar em que medida as orientacdes da
supervisdo ajudam os alunos a atingir os objetivos do estagio e, por fim, averiguar a
adequabilidade organizativa e processual da supervisdo sob o ponto de vista dos alunos.

Comecando pela questdo “Como define/caracteriza a supervisao do curso de
Psicomotricidade Relacional?”, que constituiu o primeiro tema do estudo empirico

dessa investigacdo, qual seja, a caracterizagdo da supervisdo, os resultados obtidos
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evidenciam que os alunos caracterizam a supervisdo como uma formacéo integrada e
continua, como um espaco de suporte aos alunos, que promove mudangas, e como
sendo muito marcada pela acdo do supervisor. Além disso, os resultados indicam
também que os estudantes caracterizam a supervisdo como uma metodologia que
promove aprendizagem, como sendo atravessada por emog0des e sentimentos positivos e
como envolvendo a experienciagéo de dificuldades.

A segunda questdo — “Como descreve a sua vivéncia do processo de supervisao
e 0 que sentiu ao longo desse processo?” — constitui 0 segundo tema que aborda a
vivéncia do aluno na supervisdo. Os resultados obtidos indicam que a supervisdo é
percebida pelos alunos como uma vivéncia que se caracteriza por um processo
gratificante, em que o aluno recebe apoio, suporte, acompanhamento e ajuda da
supervisdo, mas é também marcado por dificuldades. Além disso, € um processo de
aprendizagem e formacédo pessoal e profissional que depende também do investimento
do aluno. Nessa vivéncia do processo supervisivo, emogdes e sentimentos dos alunos,
tanto positivos quanto negativos, entrecortam o processo em si. Além disso, também é
uma vivéncia marcada sobremaneira pelas acdes do supervisor.

As questbes sobre a orientacdo em supervisao e sobre as suas contribuigdes
configuram o terceiro tema do estudo empirico, que encerra a avaliacdo do processo
supervisivo. Esse tema, subdividido em dois, engloba os seguintes subtemas: relacédo
entre supervisdo e 0s objetivos dos estagios e relacdo entre supervisdao e mudanca. No
que se refere a relacdo entre supervisao e objetivos dos estagios, os resultados obtidos
revelam os aspectos positivos e negativos do processo de supervisdo para a consecucao
dos objetivos dos estagios, o clima relacional, o envolvimento dos alunos, os
sentimentos experienciados durante o processo e as dificuldades para atingir os
objetivos. Acerca da relacdo entre supervisdo e mudanca, os resultados obtidos sugerem
que 0 processo supervisivo promove mudangas de diversas ordens, tais como mudancas
em geral, pessoais, relacionais, profissionais e evolugdo/crescimento. Além disso, 0s
dados obtidos indicam os motores das mudancgas geradas, as dificuldades do aluno para
mudar e os sentimentos e emogdes experienciados durante o processo de mudanca.

O quarto tema do estudo empirico refere-se a avaliacdo dos aspectos
organizativos da supervisdo. Os resultados obtidos contemplam a adequagdo dos

trabalhos exigidos, a carga horaria de trabalho dos alunos, a metodologia e a
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aprendizagem ocorrida em funcgdo dos trabalhos realizados pelos alunos. Os resultados
indicam também a influéncia da disciplina e da organizacdo dos alunos no bom
aproveitamento das tarefas realizadas, a influéncia do feedback do supervisor, as
dificuldades dos alunos durante a realizacdo das tarefas pertinentes a supervisao e as
sugestdes de melhoria.

No tocante ao quinto e ultimo tema, que aborda aspectos da supervisao que séo
passiveis de melhoria, os resultados indicam que o discurso dos sujeitos incide na carga
horéaria, na metodologia, na articulagéo entre a teoria e a pratica, na diminuicéo da carga
de trabalho e adequabilidade do processo de supervisao.

O estudo empirico elaborado permitiu concluir que o objetivo proposto foi
alcancado satisfatoriamente. No entanto, deve-se reconhecer que mesmo o pesquisador
empreendendo esforcos para avitar eventuais limitagdes, estas parecem inevitaveis.
Portanto, considerando que tais limitacbes podem ser consideradas no transcorrer do
estudo e, na maioria dos casos, no momento de sua finalizagdo, julgou-se prudente
apontar algumas das possiveis limitacdes.

Inicialmente, poder-se-ia assinalar algumas peculiaridades da amostra, que
consiste no fato de ser composta exclusivamente por mulheres. Reconhece-se que,
embora a grande maioria do publico do curso de Psicomotricidade Relacional do Ciar
seja composta por mulheres, os homens também podem participar nessa formacao.
Entretanto, a resolucdo dessa possivel limitagdo envolveria direcionamentos que
ultrapassam o espaco de uma dissertacao.

Para além das limitacdes ja apontadas, algumas dificuldades surgem nesse tipo
de pesquisa, resultantes da tentativa de compreensdo de uma experiéncia tdo complexa e
subjetiva como € a vivéncia e a aprendizagem decorridas do processo supervisivo e que
envolve uma multiplicidade de variaveis em constante interacdo. Nesse sentido,
considera-se que, em estudos posteriores, seria importante averiguar se os resultados
obtidos nessa investigacdo sdo comuns a outras amostras ou mesmo a generalidade dos
estudantes de Psicomotricidade Relacional, recorrendo a instrumentos de recolha de
dados para que se possam minorar algumas de suas limitagoes.

Ao final de dois anos de trabalho, pode-se considerar que a revisao da literatura
realizada configura-se como uma contribuicdo fundamental para a compreensdo do

processo supervisivo na formagdo em Psicomotricidade Relacional. Acredita-se que
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conhecimentos foram sendo consolidados e que conduzirdo a reflexdo e a novos olhares
sobre a formacdo. Vale salientar, porém, que a revisdo literaria sinalizou alguns
aspectos ndo investigados que se consideram relevantes. Assim, seria importante
estudar, para além da perspectiva do aluno sobre o processo supervisivo, a relacdo entre
supervisor e supervisionandos e a perspectiva do supervisor sobre a supervisao, o que
podera contribuir para um maior conhecimento das relacfes subjetivas e objetivas que
podem influenciar a dindmica da supervisao.

A valorizacdo da experiéncia subjetiva como fundamental para o processo de
capacitacdo € essencial para a formacgéo e construcdo da identidade do psicomotricista
relacional. Numa tentativa de fortalecer cientificamente os aspectos nos quais a
supervisdo em Psicomotricidade Relacional possam contribuir com o desenvolvimento e
a qualificacdo de futuros profissionais, foi possivel alcancar o propésito que motivou
essa pesquisa.

O destaque para o processo de supervisdo no ambito de pds-graduacdo em
Psicomotricidade Relacional configura-se como um diferencial, visto que os trabalhos
realizados até entdo relatam experiéncia de estudantes de outras areas.

Estudar e conhecer a percepgdo dos alunos do curso de Psicomotricidade
Relacional do Ciar foi, portanto, mais um passo nessa jornada cientifica. Lanca-se,
dessa forma, um novo desafio, ou seja, aprofundar ainda mais essas analises e, além
disso, sugere-se abordar e analisar 0 processo de aprendizagem na supervisao sob a
Otica do supervisor, com o objetivo de descrevé-lo de forma mais detalhada.

Dessa forma, observa-se ainda que a vivéncia no processo de supervisdo abre
espacos para mais estudos que abordem as mudancgas pessoais além do constante
aprimoramento profissional dos psicomotricistas relacionais em formacéo.

Finalmente, ainda que essa dissertacdo represente uma pesquisa de cunho
eminentemente basico, é impossivel deixar de reconhecer algumas de suas possiveis
aplicacbes. Presume-se que esta possa guiar acOes futuras de supervisores em
Psicomotricidade Relacional, contribuir para um melhor conhecimento acerca da
experiéncia do aluno no processo supervisivo e suas mudangas pessoais e profissionais
e para a reflexdo sobre os modelos e praticas da formacdo em Psicomotricidade
Relacional, que possam configurar-se como mais eficazes na promoc¢do de uma

aprendizagem mais profunda.
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Anexo 1 — Guido

Como define/caracteriza a superviséo do curso de Psicomotricidade Relacional?
Descreva a sua vivéncia do processo de supervisao e 0 que sentiu ao longo desse
processo.

Em que medida considera que as orientacdes de supervisdo ajudam os alunos a
atingir os objectivos dos estagios (I, 11, I11).

A supervisdo conduz a mudanca? De que modo?

Que beneficios encontrou no decurso do processo de supervisdo?

Que dificuldades/obstaculos encontrou no decurso do processo de supervisao?

O que pensa sobre a carga horéaria da supervisao?

O que pensa sobre a carga de trabalho exigida pela supervisdo?

Qual a sua opinido sobre as metodologias e estratégias utilizadas na supervisao dos
estagios?

10. Considera que ha aspectos que podem ser melhorados na supervisdo? Quais?



Anexo 2 — Carta de Andre Lapierre

André LAPIERRE
Créateur de la psychomotricité relationnelle

Aquiintéresser:

Je vais avoir 83 ans. J'ai créé la psychomotricité relationnelle il y a une
quarantaine d'années, non seulement comme une conception théorique intellectuelle
mais aussi et surtout comme une pratique corporelle de la relation.

J'ai été compris, suivi et aidé par de nombreuses personnes en Espagne, Italie,
Amérique Latine et plus spécialement au Brésil ou Jose Leopoldo Viera, apres une
longue formation personnelle et plusieurs années de pratique que j'ai
personnellement supervisées a réussi, a force te travail et de ténacité, a faire
reconnaitre la validité de la psychomotricité relationnelle dans tout le pays.

Plusieurs écoles ont été crées a son initiative et sous sa responsabilité a
Curitiba, Fortaleza, Ubirata, Porto Allegre, Rio de Janeiro et dans plusieurs autres
villes, une école a Recife sous la responsabilité d'lbrahim Danialgil. Ces écoles ont été
régulierement supervisées car leurs contenus doivent répondre a des normes trés
strictes sur tout ce qui concerne la formation personnelle, la pratique et les
supervisions.

Je profite de cette occasion pour remercier les institutions, les écoles et les
facultés quinous ont aidés et soutenus.

Le terme de « psychomotricité relationnelle » est aujourd'hui a la mode » et
beaucoup de personnes ['utilisent sans avoir suivi une formation sérieuse et
quelquefois méme sans aucune formation ala pratique.

Je dis et je répéte, en fonction des principes mémes de la méthode que j'ai crée
et aprés des années de pratique avec des enfants et des adultes, que la formation
nécessite au minimum trois années de pratique personnelle et de supervisions
contrélées par une personne ayant satisfait elle-méme aux critéres imposés par cette
formation. Les connaissances théoriques et intellectuelles, si elles sont nécessaires,
ne permettent en aucune fagon de se situer comme praticien et a fortiori comme
formateur.

Les seules personnes habilittes par moi comme formateurs de
psychomotriciens sont actuellement, au Brésil:

Ma fille Anne Lapierre alaquelle je délegue mes responsabilités.

Jose Leopoldo Vieira de Curitiba.

Ma. Isabel Bellaguarda de Fortaleza.

Ibrahim Danialgil et Maria da Conceicdo Gomes de Recife.

Etles personnes qui serontreconnues par eux comme formateurs.

Cette liste sera mise a jour et communiquée chaque année dans la revue
noticiar.

J'espére que cette lettre sera largement diffusée afin d'éviter certaines dérives
d'ordre éthique et professionnel.

Hyeres le 26 juillet 2006




Anexo 3 — Carta de Andre Lapierre traduzida para a Lingua Portuguesa

André LAPIERRE
Criador da psicomotricidade relacional

A quem interessar:

Eu vou completar 83 anos. Criei a psicomotricidade relacional ha 40 anos; nao
apenas como uma concepgao teodrica, intelectual mas, sobretudo como uma pratica
corporal da relagéo.

Muitas pessoas compreenderam o meu trabalho; acompanharam-me,
auxiliaram-me na Espanha, na Italia, na América Latina e especialmente no Brasil,
onde José Leopoldo Vieira obteve sucesso com muito esforco, muito trabalho e
tenacidade, conseguindo mostrar a validade da psicomotricidade relacional em todo o
pais, apés uma longa formacao pessoal e muitos anos de pratica supervisionada por
mim.

Diversas escolas foram criadas sob sua iniciativa e responsabilidade em
Curitiba, Fortaleza, Ubirata, Porto Alegre, Rio de Janeiro e em varias outras cidades e
uma escola em Recife sob a responsabilidade de Ibrahim Danialgil.

Essas escolas foram regularmente supervisionadas porque os conteudos delas
devem responder a normas rigorosas, sobretudo em relagao a formagao pessoal, a
pratica e as supervisoes.

Aproveito esse momento para agradecer as instituicdes, as escolas, e as
faculdades que nos auxiliaram e nos apoiaram.

O termo “psicomotricidade relacional”, hoje, esta na moda. E muitas pessoas
utilizam esse termo sem ter seguido uma formacao eficiente, e, algumas vezes, sem
nenhuma formagéo na pratica.

Apo6s muitos anos de pratica com criangas e adultos: digo e repito, em fungéo
mesmo dos principios do método que criei, que a formagao necessita, no minimo, de
trés anos de pratica pessoal e de supervisdes controladas por uma pessoa que
satisfez individualmente os critérios determinados por esta formacao. Os
conhecimentos tedricos e intelectuais, caso necessarios, nao permitem de nenhuma
forma, de se considerar como um “pratico”, nem como um formador.

As pessoas, habilitadas por mim, como formadores de psicomotricistas estao
atualmente no Brasil:

Minha filha Anne Lapierre a quem eu remeto minhas responsabilidades.

José Leopoldo Vieira de Curitiba.

Maria Isabel Bellaguarda de Fortaleza.

Ibrahim Danialgil e Maria Conceigdo Gomes de Recife.

E as pessoas que serdo reconhecidas individualmente como formadoras.

Esta lista sera atualizada e comunicada a cada ano pela revista Noticiar.

Espero que esta carta seja amplamente divulgada a fim de evitar derivados de
ordem ética e profissional.

Hyeéres le 26 juillet 2006
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CIAR - CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL
Po6s Graduacao Lato-Sensu em Psicomotricidade Relacional

Av. Sete de Setembro, 4476, Sobre Loja. Batel. CEP: 20250-100. Curitiba/PR.
CIAR Fone/fax: 41 33436964 / www.ciar.com.br

PLANO DE ENSINO

IDENTIFICAGCAO DO CURSO

Po6s-Graduacdo Lato Sensu em Psicomotricidade Relacional

IDENTIFICAGAO DA DISCIPLINA

Estagio Supervisionado |

Carga Horaria Regime

80 Presencial

EMENTA

Conhecimento acerca da simbologia dos materiais classicos da Psicomotricidade Relacional. A Psicomotricidade
Relacional no ambito escolar. Competéncias de intervencdo de estratégias relacionais. Metodologia da prética em

Psicomotricidade Relacional. Andlise e registro das situagdes vivenciadas.

OBJETIVO GERAL

Possibilitar ao aluno integrar os instrumentos teérico-praticos da Psicomotricidade Relacional.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Possibilitar a familiarizagdo com o setting da Psicomotricidade Relacional e a articulagdo tedrico-préatica por intermédio
do desenvolvimento de atividades de Psicomotricidade Relacional em institui¢cBes escolares, com criangas da educacéo
infantil e ensino fundamental I.

Demonstrar a utilizacdo de métodos e técnicas em Psicomotricidade Relacional para o atendimento de criancas em
instituicBes escolares.

Buscar um posicionamento pessoal e profissional desejaveis ao exercicio da profissdo no contexto escolar.

Elaborar relatérios acerca da pratica.

Potencializar o aluno para o uso do vocabulério que contemple as terminologias da Psicomotricidade Relacional.

Desenvolver a auto-observagdo, reflexdo e compreenséo.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Prazer de brincar em momentos vivencias com a crianca.

Investimento no dinamismo e no prazer sensério-motor.

Diminuico das inibic6es corporais.

Desenvolvimento da criatividade.

Liberacdo da espontaneidade e desenvolvimento da autenticidade psicotonica, buscando estabelecer com a crianga uma
relagdo psicomotora auténtica.

Familiarizacdo com o setting da Psicomotricidade Relacional”.




Elaboracdo do planejamento da sessdo levando-se em consideracdo o tempo, espaco, material, nimero de criancas e
caracteristicas do grupo.

Significado simbdlico do tapete como espaco de contencéo afetiva.

Desenvolvimento da expressividade psicomotora.

Inclusdo / Aceitacdo das criancas com suas potencialidades de comunicacdo e de afirmacdo e com dificuldades
relacionais e problematicas pessoais.

Registro por escrito dos comportamentos manifestos do grupo, da crianca e de si.

Desenvolvimento da capacidade de se auto-observacéo e analise de posturas.

Lugar e funcédo do psicomotricista relacional na sesséo: simbolo da lei e da seguranca.

Visao periférica sobre o grupo ao atuar.

Jogo simbdlico e na parceria simbolica.

Possibilidades de jogo simbolico que os materiais classicos da Psicomotricidade Relacional oferecem.

Capacidade de brincar com ambos os sexos, controlando as preferéncias.

Capacidade de estabelecer uma boa relacdo com a Superviséo.

Reconhecimento do desejo de ser psicomotricista relacional.

METODOLOGIA

Andlise e decodificagdo de imagens, pesquisa, observacdo da pratica e discussdo em grupo, execucdo de atividades

praticas, dindmicas de grupo

MULTIMEIOS

Data Show, notebook, TV, aparelho de dvd, quadro branco, apostila, textos, revistas, artigos, livros.

AVALIACAO

A avaliacdo serd feira pela participacdo em sala, relatorios individuais, producdo de relatdrio final, producdo de DVD
contendo resumo de contetdos desenvolvidos durante o Estagio, comprometimento e desempenho nos contetidos

trabalhados ao longo do Estagio.

INTERDISCIPLINARIDADE

A interdisciplinaridade sera desenvolvida juntamente com a disciplina Formacdo Pessoal I, Desenvolvimento e
Avaliacdo Psicomotora, Teorias em Psicomotricidade Relacional, Teoria e Pratica da Psicomotricidade Relacional 11,

Incluséo e Aprendizagem no Contexto Escolar.

REFERENCIAS BASICAS

Batista, M. I. B., Guerra, A. E. L., & Vieira, J. L. (2012). Apostila sobre a prética profissional supervisionada.
Curitiba: Centro Internacional de Analise Relacional [CIAR].

Cavazzani, A. L. M. (2005). A psicomotricidade numa perspectiva historica. Anais do Congreso Mundial de
Psicomotricidad e Postmodernidad. Recuperado em 12 de dezembro, 2012, de http://www.cicep.cl/1.
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Corporais, 1(4), 5-102. Recuperado em 26 de julho, 2008, de http://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3749046.
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Paulo: Manole.

Lapierre, A., & Aucouturier, B. (1985h). As Associac¢des de contrastes, estruturas e ritmos. Sdo Paulo: Manole.
Lapierre, A., & Aucouturier, B. (1985c¢). Os contrastes e as descobertas das no¢des fundamentais. Sdo Paulo: Manole.
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Séo Paulo: Manole.
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Lapierre, A. (1989). A educagéo psicomotora na escola maternal. Sdo Paulo: Manole.

REFERENCIAS COMPLEMENTARES

Bastos Filho A., & S4, A.M.F. (2001). Psicomovimentar. Campinas: Papirus.
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Vayer, P. (1984). O equilibrio corporal — uma abordagem dindmica dos problemas da atitude e do comportamento.
Porto Alegre: Artes Médica.




Anexo 5 — Plano de Ensino de Estagio Supervisionado 11



CIAR - CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL
P6s Graduagdo Lato-Sensu em Psicomotricidade Relacional

Av. Sete de Setembro, 4476, Sobre Loja. Batel. CEP: 20250-100. Curitiba/PR.
ClI AR Foneffax: 41 33436964 / www.ciar.com.br

PLANO DE ENSINO

IDENTIFICAGCAO DO CURSO

Po6s-Graduacdo Lato Sensu em Psicomotricidade Relacional

IDENTIFICAGAO DA DISCIPLINA

Estagio Supervisionado |1

Carga Horaria Regime

80 Presencial

EMENTA

A Psicomotricidade Relacional no &mbito escolar Il. Competéncias de intervengdo de estratégias relacionais II.

Contetdos latentes da psicodindmica infantil. Analise, decodificacéo e registro das situa¢des vivenciadas.

OBJETIVO GERAL

Tornar apto o estagiario a decodificar a motricidade infantil sob o enfoque psicodindmico, ou seja, descobrir o0 tema
sobre 0 qual o corpo estd se expressando espontaneamente e, principalmente, decodificar e controlar as projecfes

pessoais.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Consolidar como ferramentas de trabalho os objetivos do Estigio | que foram integrados. No Estagio Il, o
supervisionando se apropria e 0s integra com mais seguranga.

Integrar os objetivos do Estagio | que permanecem deficitarios.

Investir na decodificagdo da linguagem corporal das criangas.

Intervir respondendo adequadamente as demandas do grupo.

Controlar as relacfes contratransferenciais.

Elaborar relatorios acerca da pratica, contemplando o vocabulario especifico da Psicomotricidade Relacional,

principalmente no que se refere a decodificagdo dos contetidos latentes.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Estabelecimento e manutencéo do setting da Psicomotricidade Relacional, reforcando a seguranga pessoal e profissional
nele.

Auto-observacao e percepgdo das contratransferéncias e projecdes, saindo de uma viséo centrada no préprio movimento
e desejo.

Controle dos mecanismos de defesa.

Intervencdo adequada e confiante na relagdo com a crianga e com o grupo.

Apropriacdo da qualidade da intervencdo e ajuste das respostas as necessidades das criancas.

Compreensdo do conteudo latente dos comportamentos manifestos.




Investimento na escuta e na decodificacdo da linguagem corporal da crianga, em situacBes de jogos livres na
Psicomotricidade Relacional. Decodificacdo do didlogo tonico.

Adequacéo do planejamento da sessdo a demanda do grupo.

Uso da expressividade psicomotora como intervencao.

Significado simbolico do tapete no setting da Psicomotricidade Relacional como espaco de contencéo afetiva.
Ajuste positivo da agressividade simbolizando-a.

Domesticacdo e a dominacgdo como formas de intervencéo.

Investimento na afetividade.

Investimento na maternagem.

Investimento na identificacdo e no reconhecimento feminino ou masculino.

Elaboraco de aspectos pessoais relativos utilizando-se do espaco da Formagao Pessoal.

Reconhecimento dos proprios limites ao trabalhar.

Controle do tempo de permanéncia nas relacdes, tendo em vista a necessidade da crianca e do grupo.
Caracteristicas simbdlicas dos materiais classicos da Psicomotricidade Relacional.

Controle das dificuldades pessoais ligadas a cada objeto.

Investimento jogo simbodlico, na fantasia do brincar e na parceria simbdlica.

Vis8o periférica sobre o grupo ao atuar.

Vocabulério da Psicomotricidade Relacional.

Capacidade de brincar com prazer com a crianga sem, no entanto, comportar-se como uma crianga dentre outras.
Lugar e funcéo do psicomotricista relacional: ser simbolo da lei e da seguranca.

Utilizac&o da espera como forma de intervengéo.

Investimento na dialética afetivo-motora de acdo e reagdo entre os participantes do grupo

Registro escrito ndo somente dos comportamentos manifestos do grupo, da crianca e de si mesmo, mas, principalmente,
do conteudo latente.

Aperfeicoamento das técnicas de atendimento em geral.

Reconhecimento do desejo de ser psicomotricista relacional.

METODOLOGIA

Andlise e decodificagdo de imagens, pesquisa, observacdo da pratica e discussdo em grupo, execucdo de atividades

praticas, dinamicas de grupo.

MULTIMEIOS

Data Show, notebook, TV, aparelho de dvd, quadro branco, apostila, textos, livros.

AVALIACAO

A avaliacdo sera feita pela participacdo em sala, relatérios individuais, relatérios das sessfes e das criangas, produgdo
de relatério final, pesquisas, resenhas, producdo de DVD contendo resumo de contetdos desenvolvidos durante o

Estagio, comprometimento e desempenho nos conteuddos trabalhados ao longo do Estagio.

INTERDISCIPLINARIDADE




A interdisciplinaridade serd desenvolvida juntamente com a disciplina Formacdo Pessoal Ill, Psicanalise e
Psicomotricidade Relacional, Psicopatologia e Psicomotricidade, Abordagem Sistémica e Comunicacdo em

Psicomotricidade Relacional, Teoria e Pratica da Psicomotricidade Relacional I11, Seminarios Cientificos I11.
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CIAR - CENTRO INTERNACIONAL DE ANALISE RELACIONAL
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PLANO DE ENSINO

IDENTIFICAGCAO DO CURSO

Po6s-Graduacdo Lato Sensu em Psicomotricidade Relacional

IDENTIFICAGAO DA DISCIPLINA

Estagio Supervisionado IlI

Carga Horaria Regime

80 Presencial

EMENTA

A teoria e a préatica da Psicomotricidade Relacional nos &mbitos escolar, clinico, hospitalar, social, organizacional e
educacdo especial.

Decodificagdo psicodinamica humana em geral.

Competéncias de intervencdo de estratégias relacionais nos ambitos escolar, clinico, social, organizagdo e educacao
especial.

Andlise, decodificacdo e registro das situagdes vivenciadas.

Especificidades de atendimento segundo as areas especificas de atuacao.

OBJETIVO GERAL

Proporcionar ao aluno a experiéncia de atendimento em Psicomotricidade Relacional considerando as especificidades
do campo de atuacdo (escolar, clinico, organizacional, social, hospitalar, educacdo infantil), visando a inser¢do no
campo de trabalho.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Estimular a apropriacéo do agir profissional em campos especificos de atuacdo do psicomotricista relacional.
Estabelecer a ligacdo entre o percurso académico e o fazer profissional do aluno, equacionando na prética a relagdo
entre 0os mundos do trabalho e o académico.

Enfatizar a postura ética do aluno visando a inser¢do no mercado de trabalho com seriedade e responsabilidade.
Incentivar a busca de um lugar no mercado de trabalho, visando a aproximacg&o da realidade social vigente, ainda com o

respaldado dos supervisores e formadores do CIAR.

Investir na escuta, decodificacdo e intervencdo do psicomotricista relacional, conforme o campo de atuacéo.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Investimento nos objetivos dos Estagios | e |1, como ferramentas de trabalho ja consolidadas.

Posicionamento profissional adequado mediante a instituicdo onde sera realizado o Estagio, bem como da equipe que a




compoe.

Conducédo de atendimento a familia, em caso de atendimento clinico.

Reunibes outros profissionais de areas afins que estejam envolvimentos com as pessoas atendidas.

Busca por Estagio Profissional em Psicomotricidade Relacional, visando a posterior contratag&o.

Desenvolvimento da autonomia profissional.

Refinamento da capacidade de observacdo, escuta, decodificacdo e intervencdo adequada as demandas especificas
(capacidade de decodificar nos clientes, as posturas corporais, 0 nicleo sintomatico, a dificuldade do grupo, o
investimento nos objetos, 0 jogo simbdlico e as relagcdes corporais, entre outros).

Assuncao de uma atitude de escuta e decodificagdo acrescida de tecnicidade.

Exercicio da capacidade de planejar e evolugdo das sess6es conforme os objetivos tragados no projeto ou contrato de
trabalho.

Exercicio da fluéncia verbal acerca dos conteldos vividos durante as sessdes pelos clientes, em situacdes de reunido
com outros profissionais, em reunides nas escolas, instituicdes ou empresas, em encontros com pais, em momentos de
apresentacgdo de projetos de trabalho.

Aquisicao de uma postura consciente acerca da préatica (Reconhecimento dos limites pessoais, admissdao da necessidade
de capacitacdo constante, revisdo sistematica dos proprios pontos de vista e reconhecimento da Supervisdao como pratica
constante durante o exercicio profissional).

Desenvolvimento da capacidade de exercer a profissdo no campo da ética.

Aprofundamento de conhecimentos tedrico-cientificos na area especifica de realizagdo do Estagio Ill.

No caso de Estagio clinico, levantamento de dados relativos ao cliente, no prontuario ou fichas de informacdes, para
conhecimento dos participantes do grupo de trabalho em suas particularidades e conhecimento acerca de
recomendagdes especiais.

Participacéo de reunibes sistematicas com a equipe multidisciplinar da instituicdo onde serd realizado o Estagio para
troca de informagGes.

Conducdo de entrevistas com pais ou responsaveis.

METODOLOGIA

Andlise e decodificagdo de imagens, pesquisa, observacdo da pratica e discussdo em grupo, execucao de atividades

praticas, dindmicas de grupo, supervisao “in loco”.

MULTIMEIOS

Data Show, notebook, TV, aparelho de dvd, quadro branco, apostila, textos, livros.

AVALIACAO

A avaliacdo serd feita pela participacdo em sala, do desempenho do Estdgio incluindo suas especificidades de
atendimento, relatérios individuais, relatorios das sessfes e das pessoais do clientes, relatérios dos atendimentos aos
pais, relatorios das reunides feitas com outros profissionais envolvidos, relatérios das reunides institucionais, pesquisas,
resenhas, produgdo de artigo cientifico, produ¢do “power point” contemplando contetidos tedricos e praticos

desenvolvidos durante o Estagio, comprometimento e desempenho nos conteudos trabalhados ao longo do Estégio.

INTERDISCIPLINARIDADE




A interdisciplinaridade serd desenvolvida juntamente com a disciplina Formacao Pessoal IV, Metodologia de Pesquisa e
Redacdo Cientifica, Orientacdo de Monografia, Teoria e Pratica da Psicomotricidade Relacional 1V, Seminarios
Cientificos IV.
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MANUAL DE ORIENTACAO

1. Estrutura: Modulacdo de 1 supervisor para cada grupo de 8 alunos. Os estagios
supervisionandos incluem 2 tipos de atividades realizadas semanalmente e
mensalmente:
e Supervisdo: destinada ao contato direto do grupo de alunos com o professor
supervisor para acompanhamento das atividades de campo — 10h/aula mensais;
e Atividades de campo: incluem atividades de planejamento, intervencao,
observacgdo, preparacdo de material e elaboracdo de relatérios — 4 h aula
semanais sendo 1 hora de observacdo, 1 hora de intervencéo e 2 horas de estudo.

2. Calendario: as datas de inicio e término das atividades de estagio serdo definidas
considerando o calendério oficial do Ciar, assim como das demais atividades a serem
cumpridas nos diversos campos de estdgio que serda divulgado no inicio de cada

semestre letivo.

2.1. Frequéncia e avaliagio:

2.1.1. Frequéncia: a frequéncia minima para aprovacao nas disciplinas é de 90% das
supervisdes e cumprimento integral das atividades de estagio, respeitando as condicdes
especificadas no programa de cada opcao.

2.1.2. Avaliacdo Processual: ocorre na medida em que o supervisor acompanha a
atividade dos alunos. Tal processo inclui a observagéo da:

e Conduta - assiduidade, pontualidade e atitude na ssupervisao e nos atendimentos
e COmpromissos nos varios projetos de intervencao;

e Habilidade Técnica/Profissional - habilidade de lidar com as circunstancias nos
atendimentos e intervencdes, mantendo-se dentro do enquadre e condigdes
éticas;

e Teoria/Técnica - capacidade de relacionar a teoria aprendida com a problematica
institucional;

e Relatdrios e projetos - fidelidade, clareza e atualizagéo dos relatorios;

e Auto-avaliagéo: procedida pelo aluno nos mesmos itens discriminados acima;



e Avaliacdo pontual: relatério de conclusdo do estagio e apresentacdo em

Seminario Cientifico, conforme critérios definidos pela coordenacéo do curso.

3. Procedimentos de Inscricdo e Composi¢cdo de Grupos: Os alunos deverédo
preencher as folhas de opc¢do de Estagio I, Il e Il, selecionando trés campos de estagio
por area em se tratando de Estagio I11. As vagas serdo preenchidas por ordem de entrega
dos requerimentos na secretaria, dentro do prazo indicado. Para qualquer campo onde o
namero de interessados superar o limite de vagas, 0s excedentes serdo encaminhados
para outros grupos da area de acordo com a sequéncia de opcdes feitas pelo aluno e com

as vagas existentes nos outros grupos.

4. Adesao e permutes no Estagio Il1: qualquer pedido de adesdo ou permuta apds o
prazo de opcdo devera ser encaminhado, via protocolo na secretaria, a coordenagdo do
curso. O requerimento deve conter justificativa e caberd a coordenacdo de curso
apreciar e emitir parecer sobre o pedido. A mudanca de campo de estagio depende de
haver vaga no campo pretendido e ndo comprometer a manutengdo do grupo original.
Apbs o inicio dos estagios ndo sera mais permitida mudangas de supervisor ou campos

de estagio.

5. Estagio Supervisionado em Psicomotricidade Relacional
5.1 Objetivos Gerais:

1. Possibilitar ao aluno a efetiva formacdo do especialista em Psicomotricidade
Relacional, por meio da préatica realizada no Ciar ou em uma instituicdo parceira,
na modalidade tedrica de opgdo do aluno.

2. Levar o aluno a reconhecer que a intervencdo do psicomotricista relacional deve
ser contextualizado e desenvolvido segundo praticas éticas tanto com relacédo aos
sujeitos com quem trabalha diretamente como com relagéo a instituicéo;

3. Propiciar o desenvolvimento da capacidade de articular, planejar e agir na
pratica utilizando referencial tedrico reconhecido cientificamente.

4. Dar oportunidade ao aluno de desenvolvimento pessoal que lhe permita atender
as necessidades do trabalho do psicomotricista relacional.

5. Conciliar demanda institucional X demanda académica X realidade;



6. Melhorar o atendimento em geral quanto a resolucdo o mais breve possivel das
demandas apresentadas;

7. Propiciar aos alunos experiéncias de atendimento inovadoras na escola, na
clinica, nas organizagdes e no campo social.

8. Ampliar o atendimento da demanda da clinica escola do Ciar para além da

intervencéo clinica.

6. Apresentacao Geral

O Estdgio Supervisionando | busca possibilitar ao aluno a articulacdo entre
teoria e pratica por meio do desenvolvimento de atividades de Psicomotricidade
Relacional na escola. Dessa forma o estagiario pode familiarizar-se com o “setting” da
Psicomotricidade Relacional, encontrando possibilidades de atuagdo com essa
metodologia por meio do investimento na simbologia dos objetos classicos da
Psicomotricidade Relacional, no brincar espontaneo e auténtico e no corpo como
instrumento de intervencdo. Essa experiéncia inicial também proporciona ao aluno a
pratica da postura ética profissional.

J& o Estagio Supervisionado Il tem por objetivo geral tornar apto o estagiario a
decodificar a motricidade infantil sob o enfoque psicodinamico, ou seja, descobrir o
tema sobre o qual o corpo esta se expressando espontaneamente e, principalmente,
decodificar e controlar as projecdes pessoais. Nesse contexto, os objetivos do Estagio Il
devem complementar os do Estagio | e promover novas aquisicoes.

Por fim o Estagio Supervisionado Il é um componente curricular que
desempenha um papel fundamental no processo de formacdo, pois € um dos
responsaveis pela inser¢do do aluno no campo profissional. Dessa forma este Estagio se
configura com uma etapa profissionalizante, por estabelecer uma ligacdo entre o
percurso académico e o fazer profissional, equacionando a relagdo entre os mundos do
trabalho e o académico.

No Estagio 11l o aluno é levado a buscar o0 mercado de trabalho, aproximando-se
da realidade social vigente, ainda com o respaldado dos supervisores e formadores do
Ciar. E a fase da desidentificacio com o papel de aluno e da apropriagio do agir
profissional. Em nome de sua formacdo, o supervisionando se autoriza a “fazer”. O

aluno, com auxilio do supervisor, executa estratégias de acdo, para que a sistematizacdo



do fazer profissional sofra menos impacto, quando da atuagdo profissional junto a

sociedade e possibilite a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades adquiridos ao longo

do curso, para assegurar 0 seu contato com situacdes, contextos e instituicdes de forma

que conhecimentos, habilidades e atitudes se concretizem em ac6es profissionais.

6.1. Etapas Preliminares do Estagios Supervisionados | e Il em Psicomotricidade

Relacional:

1.
2.

Formacdo de duplas de estagiarios.

Aquisigdo do material cléssico de trabalho do psicomotricista relacional. (Bolas,
bambolés, cordas, bastbes, tecidos, caixas de papeldo, jornais, tapete.)
Orientacdes para elaboracdo do projeto de Estagio, realizadas pelo supervisor.
Escolha e contato telefénico com a escola.

Reunido com a coordenacdo da escola para entrega do projeto de Estagio, apos
ter sido revisado pelos supervisores e uma declaracdo do CIAR de que o aluno
estd cursando a Pds-Graduacdo Lato-Sensu: Formacdo em Psicomotricidade
Relacional, em fase de Estagio Supervisionado.

Novo contato com a escola para confirmacdo do Estdgio | e entrega a
coordenacdo de carta enderecada aos pais das criangas e assinada pela direcdo da
escola, solicitando-lhes a autorizacdo para realizar o Estagio filmado com seus
filhos e para utilizacdo das filmagens para fins de Supervisdo e comunicacao
cientifica.

Novo contato com as professoras e coordenacdo pedagdgica para
esclarecimentos sobre o trabalho a ser realizado com a Psicomotricidade
Relacional (objetivos, aspectos do desenvolvimento infantil que serdo
abordados: relacionamento, limite, agressividade construtiva, afetividade,
concentracgéo, socializacdo, autonomia, entre outros, explicacdo sobre o setting e
a pratica da Psicomotricidade Relacional, de que forma acontece, entre outros).
Solicitacdo a escola para que o local de realizacdo do Estdgio seja um espaco
amplo, privado e protegido que garanta as criangas e ao estagiario, privacidade
para investirem, sem censura, no jogo simbolico. Deve ser um espaco amplo o

suficiente para garantir a vivéncia do prazer sensorio-motor.



9. Solicitacdo a supervisora local - profissional responsével na escola pelo Estagio

- para que assine a guia de comparecimento do aluno a cada sesséo realizada.

6.2. Normas Gerais do Estagio Supervisionando | e Il em Psicomotricidade
Relacional:

1. Os Estagios Supervisionados | e Il s&o disciplinas obrigatorias do Curso de Pds-
Graduagdo “Lato-Sensu” — Formacdo Especializada em Psicomotricidade
Relacional e independem da area de interesse do aluno. Tém como co-requisitos
a Formagdo Pessoal Il e 11, respectivamente. A Formacdo Pessoal é espaco em
que o aluno ira evoluir em suas dificuldades pessoais que surgem durante a
realizacdo das sessfes. Caso 0 aluno exceda o percentual de faltas permitido na
Formacdo Pessoal 1l e 111, serd reprovado também nos Estagios | e I1.

2. A Supervisdo é indispensavel durante os Estagios | e 1l, caso falte & Supervisdo
em grupo prevista no cronograma das aulas, ou ndo apresente suas imagens por
ndo estar em dia com seus relatorios, o aluno dever4d marcar um horério
individual com os supervisores, o qual terd um custo extra. E importante
salientar que o aluno teré a possibilidade de substituir a Superviséo grupal por
uma Supervisdo individual, apenas uma vez. Caso exceda esse ndimero, serd
reprovado por falta. Mesmo que o aluno ndo possa apresentar suas imagens
deveré participar da Supervisdo assistindo as imagens dos colegas, escutando as
orientacdes devidas e trocando experiéncias.

3. O aluno, mesmo néo tendo faltado a nenhuma Supervisdo em grupo, caso sinta
necessidade, podera solicitar Supervisdes individuais, que terdo um custo extra.
Trata-se de um momento a mais de aprendizagem em seu processo formativo.

4. E considerado também como Supervisdo todo momento de apresentacdo de
trabalhos, escuta de orientagbes e trocas de experiéncias, acompanhado por
supervisores do CIAR.

5. Os Estagios | e 1l tém carga horaria de, no minimo 80 horas cada um, incluindo
a pratica e as Supervisoes.

6. Devem ser realizados numa instituicdo escolar publica. Assim, além de, e

principalmente, contribuir com seu trabalho para criancas que ndo tém acesso



10.

11.

12.

13.
14.

facil a essa de ferramenta, o estagiario encontra na escola pablica um espago
mais receptivo e menos burocratico.

Esta etapa do Estagio profissional tem fins preventivos e ndo psicoterapicos. A
exigéncia para que os Estdgios | e Il acontecam no ambito escolar, onde
qualquer tipo de acdo terapéutica ndo é cabivel, garante que as sessOes
acontecam de maneira contextualizada ao espaco escolar. Nesse campo, a
Psicomotricidade Relacional tem por objetivo possibilitar um tempo e um
espaco onde a crianca pode expressar sua liberdade e autenticidade e, ainda, suas
habilidades motoras e demandas afetivas, sociais e relacionais.

O estagiario, que é também professor, ndo podera realizar os Estagios | e 11 com
sua turma e nem na escola em que trabalha, para evitar ser cobrado além de suas
obrigacBes como estagiario.

No Estagio | devem ser realizadas 10 sessdes préaticas e, no Estagio Il, 18
sessdes praticas.

Todas as sessdes deverdo ser filmadas para posterior Supervisdo, orientacéo e
principalmente auto-observacdo. A filmagem € indispensavel para a formacéo do
psicomotricista relacional. Observando em video as posturas e relagfes corporais
assumidas pelo supervisionando, o supervisor poderd orientar e esclarecer
duvidas de maneira enfatica. Isso evita que resisténcias e dificuldades levadas
para a Supervisdo permanecam nao vistas, ndo resolvidas e até mesmo, ndo
percebidas pelo préprio aluno.

Antes do inicio do Estagio I, o aluno ira assinar um termo de compromisso
declarando zelar pelas imagens filmadas durante os Estagios I, Il e IlI, pois ela
se justifica apenas para fins de Supervisao.

Os Estagios devem ser realizados com criancas situadas na faixa etaria que vai
de 4 a 10 anos. Criangcas mais novas demandam necessidades e cuidados
especiais, assim como criangas mais velhas e pre-adolescentes, cujo tdnus € mais
elevado, imprimem certo grau de ansiedade nos estagiarios.

O estagiario devera estar atendo as roupas a usar durante a sessao.

Os grupos de Estagio | e Il contétm um minimo 10 e um méaximo 12 a 15

criangas. “Os grupos se apresentam propicios para a instalagdo de manifestagcoes



15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

emocionais. Em se tratando de um grupo de criancas, a fertilidade do terreno €
ainda maior.” (GALVAO, 1999, p.105).

Os Estagios | e 11 deverdo ser compartilhados em duplas e, enquanto um aluno
atua o outro observa e filma. O observador filma também toda sesséo
possibilitando a realizacdo das Supervisdes e também a auto-observacdo ao se
ver atuar no video. Através da auto-observacdo confirmam-se sentimentos e
impressdes, avaliam-se posturas inadequadas e se contata com momentos,
criancas e demandas e ndo percebidas pelo estagiario. Ao mesmo tempo, quem é
filmado ganha com a presenca do observador e quem filma tem a possibilidade
de aprender com a atuagéo do outro.

N&o serd permitida a presenca de mais de duas duplas por escola e cada dupla
deverd comparecer em dias e em turnos diferentes. Pretende-se com essa medida
evitar maiores transtornos no que se refere a mudangas no cronograma da escola
que acolheu os estagiarios.

As sessBes sdo semanais e devem ter uma hora de durag¢do, no minimo

A cada Supervisdo, o estagiario devera trazer as imagens das sessoes realizadas
que deseja mostrar ao supervisor.

No Estéagio | os relatorios das sessdes, bem como as guias de acompanhamento
das criancas, deverdo ser enviados para 0 respectivo supervisor, via e-mail,
semanalmente, sempre nas segundas-feiras.

No Estagio Il a ficha de auto-observacao, os relatdrios das sessdes, bem como as
guias de acompanhamento das criangas devem ser enviados para o0 supervisor,
via e-mail, semanalmente, sempre nas segundas-feiras.

A cada Supervisdo os alunos deverdo entregar ao supervisor uma copia em DVD
da sessdes realizadas.

Durante todo o Estagio Il, serdo solicitados reflexdes pessoais mensais
(questionarios). Esses trabalhos buscam a reflexdo acerca dos aspectos
subjetivos que sdo elaborados ao longo dos Estagios, tais como a simbologia dos
materiais classicos da Psicomotricidade Relacional, o corpo e suas relagdes, a
agressividade, o poder, o espaco simbolico, as rejeicdes, como lidar com a

sujeira, entre outros. As reflexdes pessoais mensais (questionarios) devem ser



enviados para o supervisor, por e-mail, na quinta-feira antes da préxima
Supervisao.

23. SituacOes extras que porventura venham a ocorrer deverdo ser informadas aos
supervisores.

24. O estagiario devera manter uma postura ética frente a filosofia e valores da
instituicdo escolar, como também, zelar pela imagem do seu Curso de Pds-
Graduacdo Lato-Sensu - Formacdo Especializada em Psicomotricidade
Relacional, pela imagem do CIAR e pela imagem da Psicomotricidade
Relacional. A ética é o zelo com a atuacéo.

25. As notas finais dos Estéagio | e 11 serdo emitidas por meio de média ponderada, e
serdo incluidos o desempenho durante o Estagio, 0s objetivos de Estagios cada
que foram alcancados, grau de investimento pessoal, pontualidade,
responsabilidade, qualidade dos relatérios de sessdo, das guias de
acompanhamento das criancas, dos relatorios finais, das apresentacdes finais,
das fichas de auto-observacdo (Estagio Il) e das consideracdo as reflexdes

pessoais (Estagio I1).

6.3. Normas Gerais do Estagio Supervisionado IIl em Psicomotricidade
Relacional:

1. O Estagio Il devera estar voltado para a area de interesse profissional do aluno
(clientela especifica), de acordo com a orientacdo e aprovacdo dos supervisores
e/ou formadores: nessa etapa, 0 aluno exercita a funcdo de Especialista em
Psicomotricidade Relacional, ainda na qualidade de estagiario, sendo sua
atuacdo sistematicamente supervisionada.

2. As areas de aplicacdo da Psicomotricidade Relacional no Estégio 11 sdo: clinica,
escolar, organizacional, social.

3. O tempo de estagio devera corresponder a 6 meses, porém, podera estender-se
conforme a necessidade do estagiario e da clientela atendida.

4. Assim como nos Estagios Il e 1, é indispensavel para o Estagio Il que o aluno
participe da Formacdo Pessoal 1V e da Superviséo.

5. O Estagio Il podera ser realizada no local de trabalho do profissional.



10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

Podera ser remunerado e cabe ao aluno buscar os meios para fazer isso
acontecer.

O estagiario devera elaborar um plano de trabalho basico, seguindo o proprio
modelo, constando: objetivos, local, clientela, n° de sessbes, frequéncia,
estratégias de atendimento, recursos utilizados, entre outros.

A cada sessdo, o aluno deverd fazer um registro, de acordo com o proprio
modelo, para cada participante da vivéncia, onde devera constar o que foi vivido
pelo cliente e por ele mesmo, assim como os sentimentos aflorados expressos ou
nao.

Nessa fase ndo € condicdo indispensavel trabalhar em duplas.

O aluno deve filmar e fotografar as sessdes.

O estagiario devera trazer imagens em video para a Supervisdo, assim como 0s
relatos da sessdo a que pertencem as imagens apresentadas.

O aluno podera solicitar que um colega do sexo oposto participe de sua sessdo
(Figuras feminina e masculina) a fim de favorecer a evolugéo do grupo.

Na escola a professora poderd ser convidada a participar eventualmente das
vivéncias, a partir da 10% sessdo. Neste caso aluno receberd orientacoes
especificas.

Aqueles que escolherem a area clinica deverdo filmar os encontros com os pais,
e trazer, para os supervisores, dados da histdria pessoal de cada cliente.. Importa
salientar que ndo se trabalha com adultos na clinica de Psicomotricidade
Relacional. Neste caso aluno recebera orientacfes especificas.

O campo social envolve instituicGes de diferentes tipos de atengdo a populacéo,
entidades governamentais e ndo governamentais que tém como objetivo o
desenvolvimento da autonomia das comunidades atendidas por meio de acdes
associadas ao debate sobre exclusdo social e da ética do bem viver, portanto,
neste caso aluno recebera orientagdes especificas.

O campo organizacional inclui avaliacdo, acompanhamento e desenvolvimento
dos individuos em relacdo as atividades produtivas, objetivando sua integracdo
em espagos formais e informais de trabalho e suas organizagdes. O aluno

recebera orientacdes especificas.
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18.

19.

20.
21.

22.

23.

24,

25.

26.

. A filmagem sé poderd ser realizada por um estagiario em Psicomotricidade
Relacional ou por um psicomotricista relacional.

A Supervisdao poderd ser realizada em pequenos grupos, conforme a area
especifica escolhida pelo aluno - clinica, escolar, organizacional ou social.

Cada grupo terd indicacdo de bibliografia especifica sobre as particularidades da
area em que escolheu realizar o Estigio, bem como receberd orientagdes
especificas acerca da prética.

O aluno tera que escolher previamente as situacdes a serem supervisionadas.

A Supervisdo focara o desenvolvimento do grupo, do cliente e o posicionamento
do estagiério no momento de intervir e responder as demandas do grupo, frente
as diversas situacdes de trabalho.

A escolha da ordem dos materiais classicos da Psicomotricidade Relacional fica
a cargo do aluno. Sugere-se a ordem adotada nos Estagios | e 1l para grupos que
nunca tiveram contato com a Psicomotricidade Relacional.

E considerado como Supervisdo todo momento de apresentacdo de trabalhos,
escuta de orientagdes e trocas de experiéncias, acompanhado por supervisores do
Ciar.

A Supervisdo é indispensavel e caso falte a Supervisao prevista (integralmente
ou parte dela), o aluno devera marcar outro horario, que teréa custo extra.

O estagiario devera manter uma postura ética, como também devera zelar pela
imagem do seu Curso de Formacdo em Psicomotricidade Relacional e do Ciar.
Situagdes especiais porventura acontecidas serdo analisadas pelos supervisores

Caso a Ccaso.



