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RESUMO

Este artigo apresenta minha proposta pedagdgica para o ensino de arte a alunos com deficiéncia, tendo
o chdo como elemento mobilizador. Parte de uma reflexdo sobre minha formagao inicial, a formagéo
continuada e a praxis pedagdgica, indicando a busca por caminhos pedagogicos em artes visuais € em
arteterapia. Mostro a construg@o de praticas artisticas, com a apresentacdo de um processo de trabalho
corporal envolvendo estudantes com deficiéncia, em um processo que mobiliza a poténcia do
movimento em corpos ativos para a aprendizagem na arte. A pratica € aqui pensada na minha
trajetoria profissional/pessoal e contextualizada no ensino da arte, na educacdo especial e na escola
inclusiva, mediante estreita relagcdo com a experiéncia, a autobiografia e a sensibilizagdo corporal. O
foco das proposi¢des estd na atividade com alunos com deficiéncia no ambito da expressdo corporal.
A analise reflexiva ¢ ancorada por pesquisas sobre o movimento corporal expressivo em estudos
relacionados ao ensino da ate e ao campo da arteterapia e da educagdo somatica. Apresento um
memorial descritivo e reflexivo sobre a formagdo docente em praticas pedagodgicas no contexto do
ensino da arte e da educag@o inclusiva. Analiso os procedimentos desenvolvidos nas oficinas com o
grupo de alunos com deficiéncia, que constituem experiéncias de potencializagdo do movimento pela
conscientiza¢do do corpo dentro da expressdo corporal. Por fim, ressalto teoricamente o chdo como
um dos elementos corporais mobilizadores para potencializar o0 movimento expressivo corporal
articulado em praticas com os alunos na alteridade.

Palavras- chave: O chdo. Préaticas artisticas. Poténcia do movimento. Expressdo corporal. Inclu
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PEDAGOGICAL PRACTICES IN MOVEMENT IN SCHOOL INCLUSION

ABSTRACT

This article presents my pedagogical proposal for the teaching of art to students with disabilities,
having the floor as a mobilizing element. It begins with a reflection on the initial formation, the
continued formation and the pedagogical praxis, indicating the search for pedagogical paths in visual
arts and in art therapy. I show the construction of artistic practices, with the presentation of a
bodywork process involving students with disabilities, in a process that mobilizes the power of
movement in bodies active for learning in art. The practice is thought of in my professional / personal
trajectory and contextualized in art education, special education and inclusive school, through close
relation ship with experience, autobiography and body sensitization. The focus of the propositions is
on the activity with students with disabilities in the scope of corporal expression. Reflexive analysis
is anchored by research on expressive body movement in studies related to the teaching of art and to
the field of art therapy and somatic education. I present a descriptive and reflective memorial about
teacher education in pedagogical practices in the context of art teaching and inclusive education. The
procedures developed in the workshops with the group of students with disabilities is analysis based
on the experiences of enhancement of the movement through the awareness of the body within the
body expression. Finally, I theoretically emphasized the ground as one of the mobilizing body
elements to potentiate the body's expressive movement articulated in practices with the students in
otherness.

Keywords: The ground. Artistic practices. Power of movement. Corporal expression. Inclusion.



INTRODUGAO. ... e, 6
O SER DOCENTE EM ALINHAVOS ..o, 7
O fluxo de uma trajetoria profissional em entrelago para o futuro..............................oooo 9
A complexidade por conexdes nas lINGUAGENS...................cooiiiiiiiieiiee e 11
Linguagens que se cruzam em descobertas para 0 €nSIn0.....................cccoooveeiieeieeiieeen 13
INGRESSANDO NUM “UNIVERSO ESPECIAL”........ccoooiiiiiiiiecece e 16
O movimentar para @ INCIUSAO. ...........ooiiiiiiiiii i 18
A arte: potencial para a aprendizaem..............c.ooioiiiiiiiiii e 20
PROPOSTA PEDAGOGICA: CONSTRUCAO DE PRATICASCORPORAIS.................. 21
Etapas: especificidades para 0 movimento eXpreSSiVOo........oo..oovveeieieiiieieeeee e 26
Processo ladico: mobilizagdo da percepgao............ooooooiiiiiioiieiiee e 28
Estratégias: descobertas €m mOVIMENTO...................coooiiiiiiiii oo 30
ODJEOS € MALETIAIS. ..........oioiiiii et 34
O CHAO: ELEMENTO MOBILIZADOR NA DIFERENCA ..............ccccoooiioiioie . 40
CONSIDERACOES FINAIS. ... e 46

REFERENCIA S . oo 48



INTRODUCAO
A presente pesquisa foi realizada no Mestrado Profissional em Artes (Profartes) da

Universidade Federal de Uberlandia (UFU), dentro da linha de investigagdo dos processos de ensino,
aprendizagem e criagdo em artes, sob a orientag@o da Professora Doutora Renata Bittencourt Meira e
coorientagdo da Professora Doutora Carla Andrea Silva Lima. Envolveu estudos voltados para os
procedimentos teoricos e metodologicos relativos ao ensino, a mediagdo e a aprendizagem em artes.

O objetivo principal deste trabalho foi buscar uma proposta pedagogica que renovasse minhas
praticas. Parti de uma reflexdo mediada por minhas experiéncias como docente, através de processos
que foram mobilizados nas praticas de arte realizados na escola, para assim enfatizar a poténcia do
movimento em corpos ativos para a aprendizagem.

A pratica ¢ embasada na minha trajetoria profissional/pessoal, contextualizada pelo ensino da
arte, mediante estreita relacdo com a experiéncia e a autobiografia. Fundamentei-me também na
sensibilizag¢do corporal, focando sempre nos alunos com deficiéncia no campo da expressdo corporal.
Os elementos da pratica corporal foram processados na perspectiva da arte para, assim, acontecer o
reconhecimento de elementos corporais no processo pedagogico enquanto conhecimento.

Aqui ¢ importante ressaltar que a analise reflexiva das praticas sempre apontou para um
processo de reconstru¢do de minha propria identidade profissional e pessoal, ndo linear, refletida pelas
transformagdes educacionais. O material pedagogico resultante dessas transformagdes e analises estdo
descritos como proposta pedagogica. Apresento como papel relevante o “chdo” sendo um elemento
mobilizador na criagdo de movimentos e percepcao corporal dos jovens e adultos com os quais trabalhei
no contexto da educagéo escolar inclusiva em forma de oficinas. Foi uma caminhada profissional
permeada por inquieta¢des, desejos de rever paradigmas, romper barreiras e encontrar metodologias

especificas de praticas artisticas diante das diferencas.

De volta a este estudo, o questionamento que o norteou foi: como trabalhar a expressdo corporal
com pessoas que apresentam deficiéncia fisica, motora e intelectual, com foco na poténcia do
movimento?

A inclusdo aparece como um assunto de promover a questdo de como incluir essas pessoas nas
expressOes artisticas. Esse olhar inclusivo, a priori, aponta para uma necessidade de modificagdo e
flexibilizagdo do professor mediador, para que assim possa ocorrer uma mudanga de pensamento.

Com relagdo ao trabalho das oficinas foi ancorado na abordagem junguiana, desenvolvida no

contexto arterapéutico, que visa a individuagdo do ser em seus aspectos globais. Também foi



considerada a abordagem no campo da educag@o somatica, que se interessa pela consciéncia e pelo
movimento do corpo.

A apresentacdo do trabalho permeia a esfera tedrica e a analise de praticas, que sempre
estiveram presentes ao longo da investigagdo. Por isso, ao longo do texto, foi utilizada a primeira pessoa
do singular, procurando “casar” o texto de maneira coesa entre a informalidade dessa primeira pessoa
com a formalidade necessaria para a apresentagdo teorica, ancorada por citagdes bibliograficas. Dentre
essas, € possivel destacar os seguintes nomes: Ana Mae Barbosa (1996), Enemar Ramos (2007),
Jussara Miller (2012) e Maria Fux (2011). Durante a trajetdria no curso de mestrado, as leituras, as
vivéncias e as praticas propostas nas disciplinas ampliaram o meu trabalho docente. Assim, o
aprofundamento tedrico-pratico possibilitou um avango significativo na pesquisa.

Este estudo trouxe um despertar para o corpo consciente pelas experiéncias e aprendizagens,
bem como contribuiu para a ampliagdo da minha pratica docente pedagdgica junto aos alunos com
deficiéncia, por meio de elementos do corpo no trabalho de praticas corporais na perspectiva da
inclusdo. As oficinas foram trabalhadas com um grupo de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), na educagdo especial, cursando o primeiro ano do ensino fundamental na escola Campus
Municipal de Atendimento a Pessoa com Deficiéncia em Uberlandia (MG).

Deste modo, as praticas corporais ofereceram uma mobilizagdo para a consciéncia do
movimento a partir da nogdo do corpo, que carrega afetos, com a capacidade de se relacionar e

potencializar esse movimento corporeo.

1 O SER DOCENTE EM ALINHAVOS

Revisito minha trajetédria de professora, desde 1987, com o objetivo de langar um novo olhar
para esse percurso profissional. No ano anterior, em 1986, ingressei no curso de Educagdo Artistica na
UFU e havia acabado de concluir o tradicional curso de magistério, qualificada como professora para
atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, com metodologias especificas de
conhecimento para sala regular. Para minha surpresa, aceitei meu primeiro desafio profissional em uma
escola de educag@o especial.

A partir de entdo, configuraram-se, em meu caminho, os nos € os embaracos de uma linha que
perpassa o tempo e 0 espago.

De acordo com Dechichi (2008), nessa época, a educacgio especial estabelecia um sistema com
maior flexibilidade, criando condi¢des favoraveis ao atendimento das diferencas individuais dos

alunos. A Lei 5692/71, em seu artigo 9°, discorria que:



Art. 9°: Os alunos que apresentarem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontram em
atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula ¢ os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educagdo. (Lei n.° 5692, de 11 de agosto de 1971).

O servigo de educacdo especial, na década de 1980, ainda era eminentemente assistencialista.
A integracdo social no Brasil, que era impulsionada por movimentos mundiais da normatizagdo do
atendimento educacional especial, se mostrava muito insignificante, sendo pautada no modelo médico
da pessoa com deficiéncia, compreendida como “doentes e debilitadas, pois estdo afastadas de um
‘estado normal’ de condig¢@o humana que, nesse caso, seria aquele estado considerado dentro da norma
— o ser normal, o ser saudavel” (DECHICHI, 2008, p.185).

Foi nesse panorama que se deu meu primeiro contato na escola com criangas com deficiéncia:
surdos, autistas, com deficiéncia intelectual, com dificuldades motoras, de fala e outras deficiéncias,
além de alunos inaceitaveis em outras escolas por comportamentos indisciplinares.

Nessa escola em que iniciei minha vida de docente, o que mais me chamava aten¢io eram os
exercicios de estimulag@o sensorial, feitos em conjunto com outro professor, sob a orientagdo do
professor de educagdo fisica. Nessas atividades o corpo de cada estudante era conduzido, com nosso
auxilio, por via de estimulos sensoriais sequenciais cuja fungio era a de ativar a percepg¢do. Tal pratica
era viabilizada por meio de um painel de luzes — aparelho utilizado para estimulagéo visual — de modo
que a visdo era direcionada por uma alternancia de cores de luz, que acendiam e apagavam
acompanhadas de palavras e agdes direcionadas ao aluno, indicando o movimento de arrastar, o
deslocamento com dissocia¢do de membros, assim como o rolar no chdo, envolvendo criangas com
maior comprometimento de aprendizagem, comportamental e motora.

As atividades eram direcionadas a alunos que necessitavam de desenvolvimento das fungdes
inatas proporcionadas pelo acionamento dos canais sensoriais. A minha observagdo se voltava para a
atengdo que aquela atividade fazia emergir nos alunos, permitindo que a modificagdo corporal
transparecesse nas energias ativadas por cada exercicio, mesmo que conduzidos com uma liberdade
limitada para execug@o dos exercicios sozinhos.

Nesse contexto, ¢ valido tecer um breve panorama sobre a minha visdo de corpo, que se
encontrava em processo de rompimento com o dualismo cartesiano naquele momento. Na década de
1980, o tema “corpo” comegou a ocupar significativo espago nas discussdes cientifica, académica,
fisioterapéutica e psicoldgica, tendo em vista que o “problema” do corpo comegou a ser repensado no
sentido humano. O interesse maior, segundo Greiner (2005), era o de se voltar para pesquisas sobre a
singularidade do corpo, do gesto e dos estados corporais com aplica¢des no terreno de experimentagdes

préticas na area médica e na arte.



Na escola, entretanto, o corpo continuava a ser considerado como instrumento e era submetido
a treino pela educacio fisica sistematizada que ainda exercia o controle moral e social. Mas a mudanga
de pensamento apontada naquelas discussdes indicava que o corpo deveria ser entendido numa relagdo
global, sistémica e dialética. Compreendo nesse sentido, que o corpo em sua existéncia da sentido a
propria experiéncia humana, conectando —se em sua relag@o de pensar e interagir com o meio.

No final do século XX, novos paradigmas, outras metaforas e experiéncias excederam a
perspectiva dualista, tendo como base o ponto de vista cognitivo e experiencial, fato que, para
Najmanovich (apud GARCIA, 2002, p. 92), “ [...] nos proporciona a possibilidade de ampliar,
enriquecer e sofisticar o pensamento e a vivéncia da corporalidade”. Contudo, percebo que as
concepgdes de corpo e corporalidade, relacionadas diretamente com a aprendizagem, nas experiéncias
das quais participei se mostraram atravessadas naquela época por uma hegemonia do mecanicismo.
Mas, na atualidade, € possivel tratar o movimento corporal do aluno com deficiéncia a favor de um de

movimento prazeroso no sentido fisico, emocional e pedagogico.

Sendo assim, tal experiéncia corporal me motivou a prosseguir meu trabalho pedagdgico com
pessoas com deficiéncia, e comecei a “olha-las” como capazes de se desenvolverem além de
criativamente as areas cognitiva € motora. Foi o que me incentivou a enveredar pelo caminho da
expressdo corporal. Hoje € um trabalho concreto, mas naquela época era apenas o inicio de uma

possibilidade.

O fluxo de uma trajetoria profissional em entrelaco para o futuro

Em 1991, continuei minha trajetoria, agora como professora de arte, concursada em dois cargos
como docente na rede municipal e ja graduada em Educacdo Artistica com habilitagdo em Artes
Plasticas pela UFU. O curso na época ja vinha passando por reestruturacio para atender a formagao
especifica em cada uma das habilitagdes: plasticas, musicais e artes cénicas, tendo sido reformulado
para quatro anos em periodo integral e cinco anos para noturno. Cursei o curriculo bésico, com énfase
em artes visuais, didaticas e expressdo musical nos primeiros dois semestres e expressdo cénica nos
dois ultimos semestres. Dentre as atividades da disciplina de expressdo cénica, ficaram em minha
memoria a pratica de jogos de espelhos e as improvisagdes por temas, mas quase nada de teoria. O
curso, em sua legalidade, seguiu tal como sinalizado por Barbosa (1996, p.10), com “um curriculo
minimo obrigatério que ndo € adequado para preparar professores capazes de definirem seus objetivos
e estabelecerem suas metodologias”.

Propostas educacionais por um trabalho democratico, tal como a Pedagogia Libertadora, de

Paulo Freire, direcionavam a discussdo para a¢des de transformagdes sociais e culturais. Contribuigdes
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de Saviani e Libaneo também procuravam, nessa €poca, articular com os movimentos educacionais
um novo redirecionamento pedagogico ao “ [...] propiciar a todos os estudantes o acesso e o contato
com os conhecimentos culturais basicos e necessarios para uma pratica social viva e transformadora”
(FERRAZ, 1993, p.34) e integrar o professor e o aluno ao saber fazer com consciéncia.

O movimento de arte-educagdo se apresentou como proposta de discussdo e reflexdo para
redimensionamento do trabalho do professor e valorizagdo de sua area, conscientizando-o da
importancia da sua ag@o profissional e politica na sociedade, com propostas de novas metodologias de
ensino e aprendizagem nas escolas.

Nesse contexto, em 1991 e 1992, concomitantemente as aulas de arte do municipio, fiquei
responsavel pela alfabetizacdo na pré-escola, no ensino privado, numa abordagem construtivista. A
arte era utilizada como suporte de metodologia, para criatividade no desenvolvimento do ensino-
aprendizagem dos alunos. Essa experiéncia foi marcada pela chegada a sala de alfabetizacdo de um
aluno que apresentava problemas de adaptacdo em outras escolas e um bloqueio emocional para
aprendizagem. A proposta de ensino nessa turma de construgdo da aprendizagem, se fazia com um
trabalho de alfabetizagdo de forma criativa, ludica e com afetividade , o qual proporcionou a esse
aluno éxito no processo de sua formac¢do, com resultados de boa socializagdo, afetivo-emocionais e de
melhor desempenho cognitivo.

Nesse periodo, me percebo nesses trabalhos como uma professora de arte na condigdo de
polivaléncia. Era recém-formada e responséavel por educar os alunos (da educacdo bésica) em todas as
linguagens artisticas. Cabia a mim as tarefas de assimilar e integrar as varias modalidades artisticas de
forma a relaciona-las ao conhecimento tedrico e pratico. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

postulam que:

Essa tendéncia implicou a diminui¢io qualitativa dos saberes referentes as especificidades de
cada uma das formas de arte, no lugar destas, desenvolveu-se a crenga de que o ensino das
linguagens artisticas poderia ser reduzido a propostas de atividades variadas que combinasse
Artes Plasticas, Musica, Teatro ¢ Danga, sem aprofundamento dos saberes referentes a cada
uma delas. (BRASIL, 1998, p. 27).

Tendo como base o exposto acima, convém destacar que a formagdo para o ensino da arte
necessitava de uma adequagio quanto a metodologia, ao conteudo e a estruturagdo curricular, conforme
salienta Barbosa (1996, p. 23): “Os professores de arte conseguem os seus diplomas, mas sdo incapazes
de promover uma educacio artistica e estética que forneca informacéo historica, compreensido de uma

gramatica visual e até mesmo do fazer artistico como auto expressao”.
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Esse foi um periodo em que vivenciel a efervescéncia do desenvolvimento do ensino da arte no
Brasil.

A complexidade por conexdes nas linguagens

A partir de 1993, concentrei minhas aulas de arte no municipio em duas escolas da zona rural:
uma era a Dom Bosco e a outra ficava no distrito de Tapuirama. Nelas atuava como professora de
educacdo artistica na educacdo basica (infantil e fundamental) para criangas, adolescentes e adultos
trabalhadores rurais e de granjas da comunidade.

Nessas escolas, a concepcdo de aula de arte, para diretores e coordenadores, era definida por
um fazer técnico em busca do aprimoramento da habilidade motora que se desenvolvia através dos
exercicios de reprodug@o com interesse no produto final, na preparagdo do estudante para trabalho em
sociedade. Dessa maneira, o que se via era um contexto de reflexos dos anos de ditadura vividos no
pais, que acabaram por reprimir a expressdo individual. Sobre essa questdo, Barbosa (1996, p. 11)
esclarece que “ndo ¢ totalmente incomum que apos regimes politicos repressores a ansiedade da
autolibertagdo domine as artes, a arte educacgdo e os conceitos”.

Ainda no rastro cultural e educacional da ditadura, a arte passou a ser considerada obrigatoria
na educag@o basica a partir da Lei n® 9.394/96 (artigo 26, paragrafo 2°): “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”. Essa legislacdo ja estava em discussdo desde a Constituicio de
1988.

Neste contexto, foi aberta na escola Dom Bosco uma sala para dez alunos com deficiéncia. A
turma, que ficava na sala mais escondida da escola, inseria-se no programa de ensino alternativo e
especifico. Nas aulas de arte, ministradas por mim, realizava atividades ludicas ao ar livre, como
construgdo de casas nas arvores, utilizando o espago arborizado fora da sala de aula. Isso conciliados a
produgdes e o conhecimento dos elementos artisticos através de obras de arte. Em especifico, com essa
turma desenvolvia um trabalho corporal de alongamento com musicas suaves e movimentos
acompanhados de jogos, aproveitado pelo espago amplo da sala de artes. Meu interesse pela pessoa
com deficiéncia e pelo trabalho como o corpo novamente se sobressaiu de forma a estabelecer uma
empatia com e entre o grupo, fato que tornou possivel um melhor manuseio de materiais artisticos e
gerou maior atenc¢do dos alunos pelas aulas. Algo que também, atualmente, tornei possivel na proposta
em atividade ludica ao ar livre e praticas corporais oferecidas como projeto nas oficinas de
investigagdo, para a ativagdo do movimento dos alunos com deficiéncia.

Por volta do ano 2000, discussdes e encaminhamentos fundamentavam a estruturagdo de um

programa curricular para o ensino de arte nas escolas vinculadas a Prefeitura Municipal de Uberlandia,



12

baseado nos eixos norteadores dos PCNs de Arte (1998). Isso representou um importante avango ao
intensificar qualitativamente as reformulagdes do ensino da arte em relagdo a uma maior eficiéncia do
trabalho, fluidez, disponibiliza¢do de recursos materiais, planejamento, auxilio da produgéo artistica
em relagdo ao desenvolvimento educacional do aluno, bem como a discuss@o da abordagem triangular
na rede de ensino.

Paralelamente, a participagdo em cursos de aperfeicoamento, formagao continuada, congressos
e semindrios me fortalecia no tocante ao embasamento tedrico e experiencial, a aquisi¢do e a troca de
conhecimento e, por conseguinte, enriquecia minha pratica pedagogica.

Entretanto, a atuacdo em trés turnos distintos na educacdo infantil e no ensino fundamental,
somada a realidade dos alunos do noturno, na condi¢do de trabalhadores rurais dentro daquele contexto
sociocultural e econdmico, muito me preocupava. As vezes me via na tentativa de equacionar uma
diversidade de objetivos a serem alcancados, exatamente como situam os PCNs (BRASIL, 1998), com
atividades multiplas, envolvidas por exercicios musicais, plasticos e corporais, divididos apenas pela
faixa etaria. Comecei entdo a relacionar a arte com a pratica de vida daqueles alunos, propondo a
articulacdo do conhecimento artistico com o contexto e o cotidiano deles.

Percebo que sempre houve em mim, durante toda minha trajetédria, um incdmodo no sentido de
me preocupar se o aprendizado estava sendo concretizado de alguma maneira. Nessa perspectiva,
procurava planejar aulas que fizessem, a partir do conhecimento em arte, fluir a criatividade,
permitindo que os alunos aproveitassem o maximo de seu potencial, seja no desenho, na pintura, na
escultura, no corpo ou na poesia. Independentemente de como fosse, a arte permitia o processo criativo.

Na perspectiva de que nfo havia receita para o ensino da arte, encontrava poucas referéncias
sobre como trabalha-la longe do fazer artesanal. Partia da convic¢do de que a pratica artistica, enquanto
conhecimento e trabalho criativo, deveria ser construida com minha docéncia, conforme minha
realidade, e essa construgdo se dava por meio da improvisagdo com materiais, com explora¢do de
espacos e elementos que pudessem enriquecer e desdobrar o planejamento das aulas. Tendo como base
a proposta de abordagem triangular de Ana Mae Barbosa, me convencia de que a metodologia para o
ensino da arte era uma construgio de cada professor em sua sala de aula, muitas vezes movido pela
intui¢do ou motivagdo de se entranhar em espagos desconhecidos. Tal como salientado pela autora:

A Proposta Triangular ¢ construtivista, interacionista, dialogal, multiculturalista ¢ pds-moderna
por tudo isto ¢ por articular arte como expressdo ¢ como cultura na sala de aula, sendo esta

articulagdo o denominador comum de todas as propostas poés-modernas do ensino da arte que
circulam na contemporancidade. (BARBOSA, 1998, p. 41).
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Continuava a articular experiéncias junto aos alunos para que conhecessem a arte e suas
linguagens in loco, promovendo sempre encontros com obras e didlogos com os artistas regionais,
dentre eles Alexandre Franca, Afonso Lana e outros em periodo de exposi¢do em galerias e museus,
bem como mostra de artes dos proprios alunos em lugares publicos. Promovia excursdes para o
conhecimento das obras barrocas de Ouro Preto (2001), a arte contemporanea na Bienal no Ibirapuera
(2002) e apreciag@o em apresentag@o teatral musical de Sdo Paulo, também assistindo apresentagio
teatral (2008), O Santo e A Porca , de Ariano Suassuna, interpretada pelo Grupo Ponta P¢é, na cidade
de Uberlandia. A busca pela contribui¢do da arte ao processo de elaboragdo de saberes, artisticos e
estéticos para com os alunos sobressaia em meio as dificuldades.

Foram experiéncias unicas, durante as quais observei o processo de aprendizagem, as condi¢des
sociais, 0 meio e a cultura em que os alunos estavam inseridos. Entdo, entendi ser fundamental aceitar
e interpretar aquilo que eles traziam de experiéncia artistica, uma vez que isso era imprescindivel para
o processo de construgdo pedagdgica com significacio.

Linguagens que se cruzam em descobertas para o ensino

O teatro proposto por mim na escola em carater de experimentagdes intuitivas, que definiriam
os procedimentos e as técnicas pedagogicas com participacdo dos alunos em festividades culturais ou
apresentacdes esporadicas, englobava dramatizagdes, faz de conta, contacdo de historias, encenagdes,
apresentacdo de musica e danga ou mesmo exercicios de improvisagdo na sala de aula. O objetivo era
mobilizar as criangas a apreciarem e pensarem o mundo ao criar/produzir, de maneira prazerosa e
ludica, por meio da arte.

Meu trabalho com o teatro iniciou-se paralelo as atividades visuais, de forma bastante simples,
na sala de aula com adolescentes, em que propus jogos que facilitavam a dramatizagdo e a imaginagao
por meio do uso de musicas sertanejas dos anos 1990, como Pense em mim (Leandro e Leonardo),
Boca a boca (Odair José), entre outras. Uma das primeiras encenagdes realizadas pelos alunos foi no
antigo Ubershopping em Uberlandia, num evento da area de educagdo, com a musica Cio da Terra
(Milton Nascimento e Chico Buarque).

A criagdo e os momentos de apresentagdes artisticas na escola se intensificaram, com o objetivo
de promover a relagcdo dos alunos com sua cultura. Dentre essas atividades culturais percebia que o
lugar da danga como expressao corporal na escola era de pouca expressividade, ficando seu ensino sob
a responsabilidade do professor de educagdo fisica e restrito a elaborag@o de coreografias.

Nessa perspectiva, os PCNs j4 salientavam que: “Aquilo que se tem geralmente expressa uma

visdo bastante espontaneista e/ou tecnicista da danga, ndo se discutindo com a profundidade requerida,
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por exemplo, as relagdes entre danga, corpo, sociedade e culturas brasileiras e o processo educacional”
(BRASIL, 1998, p. 29).

A danga, para Kiouranis ( 2014), ainda tinha um espago informal na escola, mas minha
proposta pedagogica era dentro de temas tratados na pluralidade cultural, assim minhas agdes
intencionavam em concordancia com a autora Kiouranis em “[...] levar os alunos a conhecerem e
respeitarem as diferentes expressdes de danga existentes, banir qualquer tipo de discriminagido entre
pessoas, grupos e tipos de dangas e apontar possibilidades de transformacgdo social” (KIOURANIS
apud CAPPELLL 2014, p. 94).

Nesse contexto, estabeleci um periodo de busca de sistematizagdo de minhas praticas para o
ensino do fazer e da apreciacdo dramatica, mediante 0 minimo de conhecimento de praticas corporais.
Isso, naquela época, ndo tinha muita consisténcia, porque a danga era vista apenas como uma forma de
apresenta¢do, como um mero recurso, € ndo como area de conhecimento, ao contrario do afirmado por

Kiouranis, que enfatiza que:

No ambiente escolar, especialmente na educagdo formal, a danga se faz presente como um
conhecimento genuino das disciplinas de educacio Fisica ¢ de Artes e na educagio informal a
danga vai ganhando espago por meio de projetos ligados a politicas piiblicas educacionais, 0s
quais devem estar sintonizados com proposta pedagdgica da escola. (KIOURANIS apud
CAPPELLL, 2014, p.89).

Tanto a danga quanto o teatro comegavam a enfrentar um processo de mudanga de paradigma
no campo educacional. Embora fossem trabalhados na escola, agregando conhecimentos
interdisciplinares, ndo eram considerados com o devido valor educacional, o que até hoje passa por um
processo de luta por legitimagdo no contexto escolar, reconhecimento de meios e fins na escola.

Quanto ao meu interesse em aprimoramento pessoal na area cénica, O processo iniciou-se em
1994, com a participag@o no primeiro curso Oficina de Teatro, ministrado por Aglaia Azevedo e Almir
Ribeiro, fora da universidade. Essa experiéncia despertou-me o interesse e as possibilidades para o
trabalho de inicia¢do a encenagdo nas escolas em que atuava, a partir de exercicios de aquecimento,
concentragdo e jogos dramaticos na exploragdo das fronteiras entre corpo e improvisagdo. Nesse curso
tive contato com os jogos que sdo utilizados no teatro - dramaticos (a partir de textos de teatro), de
cena e de improvisagdes. Eles possibilitaram a experiéncia da interpretacdo teatral, das técnicas na
forma de vivéncia e a cooperagao.

Desde entdo reverberaram em mim algumas iniciativas de jogos e praticas teatrais, de acordo
com as potencialidades manifestas pelos alunos. Tinha o desejo de proporcionar a eles algo diferente,

que pudesse ajuda-los no processo de aprendizagem.
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Sabemos que a importancia da pratica teatral estd também nos processos de cooperagdo e de
estabelecimento de vinculos afetivos, baseados na importancia do teatro ndo apenas no resultado
artistico, mas também no processo de montagem de um espetaculo. Espera-se mobilizar o teatro como
uma forma de conhecer o mundo.

No entanto, reitero que o teatro se concretizava em minha préatica de maneira instrumental,
congregando diversas formas de expressdo. Dentre elas € possivel destacar: musica, arte visual, danga,
mimica, literatura, histéria, geografia, assim como temas religiosos, politicos e sociais.

O fazer teatral — o conhecimento de suas técnicas juntamente com os elementos necessarios
para montagem de uma cena — foi o que motivou a melhoria dos relacionamentos interpessoais dos
estudantes, pois comegaram a se conhecerem, serem mais expressivos gestualmente e na comunicagao.
Sendo assim, percebi que desenvolver a aprendizagem mediante o conhecimento da arte podia
propiciar algo inovador.

A leitura realizada no periodo de 1996 sobre a experiéncia relatada no livro Jogos Teatrais na
Escola (1989), de Olga Reverbel, foi fundamental para possibilitar a continuidade do trabalho com a
linguagem teatral a fim de desenvolver o conhecimento da expressdo draméatica em sala de aula. A obra
abordou os resultados do trabalho de Reverbel com dois grupos: um formado por alunos com bom
desempenho na capacidade de relacionamento, espontaneidade, imaginagdo, observacdo e percepgdo e
outro com bloqueio nessas mesmas capacidades.

Iniciei em 1997, as oficinas de teatro na escola Dom Bosco. O trabalho com a expressdo
corporal foi estabelecido por sensibilizagdes, exercicios, jogos e atividades, com encenagdo de temas
relacionados ao cotidiano dos alunos. As sensibiliza¢des comegavam com os estudantes em pé e uma
musica instrumental para que eles relaxassem, até que se centrassem naquele lugar, com respiracio e
alongamento das partes do corpo em atenc¢do. Eu propunha, entre algumas proposi¢des para os alunos,
a ocupacdo do espago, de modo que voltassem a percepgao para o proprio corpo e assim caminhassem
em varios ritmos e situagdes imaginarias. Apresentava-lhes jogos os quais ensejavam um tema secreto
para que criassem cenas mudas para o outro grupo adivinhar. Eram realizados jogos de expressdo
gestual em dupla, com o objetivo de colocar os alunos para se relacionarem uns com 0s outros por meio
do contato fisico. Também eram propostas outras atividades corporais para que adquirissem confianga
no grupo. Desse modo, aos poucos, os alunos foram tendo contato com a linguagem teatral.

O conhecimento teatral foi fundamental para que ocorresse uma melhor compreenséo de regras,
da formacdo de elementos para a constru¢do da cena e do contexto historico do enredo, além de maior

envolvimento na produgdo de cenarios.



16

Neste momento ¢ significativo relatar minha participagdo em um curso de formagio continuada,
o qual foi intitulado de Iniciagdo a Linguagem Teatral, oferecido durante o ano de 1999, pelo
CEMEPE, promovido pela Secretaria Municipal de Educagdo de Uberlandia em parceria com a UFU.
O curso, ministrado por Marcos Medeiros, possibilitou a mim o trabalho com o meu corpo através dos
jogos teatrais, o que resultou numa experiéncia de percep¢do da minha mobiliza¢do corporal. O
processo, vivenciado por meio da metodologia do jogo teatral e de exercicios corporais, chamou minha
atengdo para a utilizagdo de aspectos cénicos da improvisagdo, proposi¢cdo de regras e contato com a
plateia.

A partir de entdo, o trabalho coletivo que eu realizava nas escolas se desenvolveu com maior
seguranga e liberdade. Foi um conhecimento pratico do fazer fundamentado sobre o carater estético,
gestual e ludico, que foi se consolidando ao longo do meu percurso profissional.

Enfim, no decorrer da minha pratica pedagogica € possivel vislumbrar dois lados: um antes da
realizacdo do curso de teatro promovido pela UFU no CEMEPE e o outro apos a realizagdo do curso.
Antes eu tinha uma visdo de que o teatro era instrumental e interdisciplinar, mas depois, passei a
vivenciar procedimentos de trabalho especifico, as quais contextualizavam o teatro com uma area de

conhecimento.

2 INGRESSANDO NUM “UNIVERSO ESPECIAL”

Passei a ver na arte a possibilidade de ir além do raciocinio estético, trabalhando as emogdes
também como um pilar fundamental para a constru¢do do ser. Nessa perspectiva, encontrei a
arteterapia. Veio até mim o convite para o conhecimento da arteterapia por meio de um curso de
extensdo, do qual participei de setembro de 1999 a novembro de 2000, com vivéncias e teorias que me
fortaleciam.

Em abril de 2002, comecei a trabalhar em um projeto de arteterapia em escolas da rede
municipal que tinha o objetivo de atender alunos com deficiéncia e déficit de atengdo, para melhorar a
aprendizagem, atuando em suas ansiedades, emog¢des, concentracdo e desenvolvendo assim a
capacidade de conscientizagdo do ser global.

Com a oficializagdo das politicas publicas de inclusdo na rede municipal de Uberlandia, o
projeto de arteterapia se constituiu no programa do Nucleo de Atendimento ao Deficiente (NAD), como
normatizagdo ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas escolas regulares do municipio.
Era oferecido juntamente com as oficinas de linguagem, de psicomotricidade e de raciocinio logico

como complementagdo ou suplementacio da aprendizagem na sala comum. A inclusdo escolar era
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incrementada no municipio, garantindo a crianga o direito a ser diferente, com atendimento de suas
necessidades sociais, emocionais e intelectuais de maneira adequada.

Tendo em vista essa nova realidade de atuagdo como docente, me dividi entre as escolas de
zona rural, com o ensino de arte, e outras duas escolas urbanas, atuando em oficinas de arteterapia com
os alunos do AEE e para a comunidade escolar (pais e/ou profissionais) na propria escola.

A necessidade de conhecer as dificuldades dos alunos que chegavam as oficinas de arteterapia
e de proporcionar novas possibilidades de bem-estar a eles levou-me ao interesse de formagéo no curso
de especializa¢do em educacdo especial. Minha preocupacao se justificava pela caréncia de um ensino
mais adequado e ampliado a todas as areas, tendo em vista a politica de mobilizagdo e ampliagdo da
inserc¢do desses alunos com deficiéncia no ensino regular, na perspectiva da incluséo.

Essa aprendizagem clinica me orientou quanto a discriminagdo e identificagdo de patologias e
suas caracteristicas, significando um passo a frente no tocante ao conhecimento sobre meus alunos com
especificidades de comportamento, emogdes e dificuldades a serem trabalhadas. Embora a realizagdo
de classificagdo do sujeito com deficiéncia pelo viés clinico ndo abarcaria na pratica a compreensao
dos distintos modos de estar no mundo desse sujeito, ou seja, sua singularidade, sua subjetividade.

Consecutivamente, iniciei um curso de pos-graduacdo, uma especializagdo em arteterapia
oferecida em Goiania pela institui¢do Potiguar, do Rio Grande do Norte. La recebi subsidios, por meio
de vivéncias e teorias, que se mostraram fundamentais no meu préprio processo terapéutico para o
trabalho de facilitadora do processo do outro.

Nesta pods-graduagdo, a abordagem adotada era junguiana, compreendida como um dos
caminhos para a individuagdo por intermédio da arte. Essa individuag@o ¢ entendida como “ [...] o
processo de construcdo do individuo, conseguido através da expressdo de impulsos inconscientes que,
ao serem objetivados tornam-se passiveis de serem confrontados” (URRUTIGARY, 2006, p.27), por
dialogos integrados a contetidos materializados na propria arte.

Segundo Valladares (2003), “[...] a arteterapia na teoria junguiana permite o fornecimento de
materiais expressivos diversos e adequados para a criagdo de simbolos presentes no universo imagético
singular de cada individuo, que se traduz em produgdes simbolicas que retratam, por sua vez, estruturas
psiquicas internas do inconsciente pessoal e coletivo”.

O autor entende ainda que a arteterapia facilita a entrada no psiquismo humano por infinitas
possibilidades da arte e, por intermédio da abordagem junguiana, possibilita o surgimento dos
simbolos, abrindo caminho para o trabalho do arteterapeuta. A arte como processo terapéutico €

mediada pelos recursos artisticos, as técnicas e 0os materiais expressivos, que atuam como facilitadores
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da superag@o de conflitos, permitindo a expressdo do eu interior pela significagdo da verbalizagdo da
imagem subjetiva do sujeito.

Minha formagdo como arteterapeuta exigiu estagios com grupos de adolescentes em condi¢do
de risco, tais como usuarios de drogas e psicéticos, e outros com déficit intelectual grave. A terapia por
meio da arte deu a eles suporte criativo para um processo de autoconhecimento e desenvolvimento da
consciéncia.

Nesse contexto, fundamentando me na proposta de trabalhar arte como recurso para a
individuagdo, situando-me profissionalmente na perspectiva do trabalho com arte pela via da
arteterapia e sua busca pela espontaneidade e criatividade do sujeito em desenvolvimento nos processos
cognitivos e afetivos.

Nesse viés a arte para mim toma um sentido de embricamento para o ensino € COmo recurso
terapéutico. Ambos espacgos de setting terapéutico como de processos artisticos permitem a expressao
do eu interior pela significagdo da verbalizacdo da imagem subjetiva do sujeito e provocam
conhecimento.

No ano de 2007, em continuidade aos atendimentos em arteterapia e o ensino da arte na zona
rural, fui convidada a assumir os atendimentos na escola Campus Municipal de Atendimento a Pessoa
com Deficiéncia, em Uberlandia. Alirecebi, para oficinas de arte e atendimentos em arteterapia, alunos
com caracteristicas bem especificas em suas deficiéncias, os quais necessitavam de maior ateng¢ao aos
seus estados fisico, de satde e cognitivo.

A partir de entdo, meu interesse se voltou totalmente para o aluno da educag@o especial, a fim
de conhecer novas formas de trabalhar as praticas artisticas com diferentes deficiéncias, suas
patologias, seus métodos e sua linguagem. Entre os cursos que mais me fomentaram o desejo de buscar
outras possibilidades de desenvolvimento desses alunos, estiveram o de Relation Play, realizado na
Associagdo de Amigos do Autista (AMA) em Sdo Paulo e o da equoterapia, na Associagdo Nacional
de Equoterapia (ANDE) em Brasilia, por trazerem praticas corporais focadas num resultado
perceptivel e acompanhadas de conhecimento do corpo humano.

Em 2013, ap6s mais de 20 anos de trabalho com o ensino de arte na zona rural me despedi desse
contexto. Periodo de constru¢do da minha formagao pessoal e articulagdes pedagogicas na perspectiva
de um ensino em que a arte fizesse sentido dava continuidade agora no Campus, com a educagio
especial, e numa escola de educagdo infantil, na expectativa de desenvolver os eixos norteadores do
ensino de arte sob a perspectiva da abordagem triangular: o conhecimento, o fazer e a apreciagdo da
arte.

O movimentar para a inclusiao
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Mesmo trabalhando em salas regulares de educacdo, acredito e me dedico ao processo da
inclusdo, que se constitui como forma de inser¢do radical e sistematica de toda e qualquer crianga no
sistema escolar comum (MANTOAN, 1998), reconhecendo o direito de todas as pessoas em situagio
de exclusdo ao acesso a uma educagdo integradora com vista a maximizagdo do seu potencial.

A atual realidade da escola regular € a seguinte: recebem-se cada vez mais alunos com
deficiéncia, ja em processo de inclusdo, para a sala comum, porém, ainda sem uma adaptagio adequada
as particularidades desse aluno no que se refere aos recursos humanos, materiais e de acessibilidade.

Na concepgdo de Mantoan (1998), mudangas no relacionamento pessoal e social e na maneira
de efetivar os processos de ensino e aprendizagem na escola tém prioridade sobre o desenvolvimento
de recursos fisicos e dos meios materiais para a realiza¢do de um processo escolar de qualidade.
Situagdo recorrente, ndo poderia ser diferente a falta de recursos humanos e materiais em meio a tantas
dificuldades e posicionamentos conflituosos para a necessidade de reformulagdo da educagio especial,
abarcada pelo Atendimento Educacional especializado (AEE).

Durante os nove anos atuando no Campus Municipal de Educagdo a Pessoa com Deficiéncia, a
arte resultava na mobilizagdo enquanto recurso de autoconhecimento - por meio de desenhos, poesias,
dramatizac¢des e pinturas - estimulava a criagdo, tomada aqui numa perspectiva multidisciplinar, por
favorecer a diversidade de técnicas. A afetividade como elemento dessa abordagem estabelecia um
bom desenvolvimento durante o processo de criagdo e aprendizagem.

Dessa forma, ja em condi¢do aprimorada, reflito atualmente, uma realidade pouco diferenciada
dentro de um paradigma educacional inclusivista, que ndo aceita a segregacdo por diversificacdo de
atividades. Porém, Dechichi (2008) aponta que ao proporcionar uma educag¢do voltada para
maximizag¢do do potencial em alunos com deficiéncia, inseridos ndo sé fisicamente, mas com garantia
de educagdo regular de qualidade para o desenvolvimento social, emocional e intelectual adequado,
ainda se constitui um desafio.

A conscientizagdo humana seria o primeiro passo da ndo exclusdo em qualquer hipotese,
transformada em solugdes que atendam a diferenca. Assim, € necessario praticas pedagogicas
estruturadas para um ensino significativo, assim como uma avaliagdo produtiva do processo
educacional e o envolvimento de todos os profissionais constituem fatores para o progresso na

aprendizagem, tal como postula Dechichi:

Atender as diferengas, atender as necessidades educativas especiais, ressignificar, mudar o
olhar sobre a pratica escolar, pensando ndo a adaptacdo do aluno, mas a adaptagdo do contexto
escolar a esses alunos, significa romper as barreiras humanas, possibilitar experiéncias
diversificadas para o aluno, dando novos sentidos a aprendizagem e, consequentemente, ao
desenvolvimento humano. (DECHICHI, 2008, p. 161).
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A reestruturag@o na escola Campus, de educacdo especial, em 2011, partindo da flexibilizagdo
da Politica Nacional de Educagdo Especial ( PNE ), Lei n° 10.172/2001, destaca que “o grande avango
que a década da educagdo deveria produzir seria a constru¢do de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana”. A perspectiva da educagdo inclusiva, para os autores Silva,
Dechichi e Souza (2012), se caracteriza como um processo de estruturagdo que visa a construgio de
sistemas educacionais inclusivos e que supde tratar a educacdo especial ndo mais como substitutiva da
escolarizag@o. Propde-se, nesse sentido, uma reorientacio pedagogica das instituigdes especializadas e
escolas especiais em centros de apoio, recursos e servigos. Devemos, assim, considerar que as
institui¢cOes especializadas e escolas especiais tém grande experiéncia e estrutura a serem aproveitadas
na proposta de educagdo inclusiva.

A arte: potencial para aprendizagem

A questdo da arte € uma etapa que vai muito além do lecionar, mas que refor¢a a potencialidade

de uma aprendizagem enquanto aquisi¢do de conhecimento, apreciagdo e reflexdo, conforme os eixos

norteadores dos PCNs, e ndo somente a condi¢do de fazer arte. Assim como, contexta Rodrigues:

[...] sabemos que o processo de aprendizagem ndo ¢ uma simples transmissio de informagao,
mas antes uma transigdo entre diferentes paradigmas de conhecimento. Podemos assim dizer
que uma escola que ndo diferencia o seu curriculo nio usa modelos inclusivos ¢ forgosamente
nio promove a igualdade de oportunidades entre seus alunos. (RODRIGUES, 2006, p.311)

Muitas vezes, as pessoas com deficiéncia sdo privadas socialmente de condi¢des normais de
convivéncia em sociedade. Por isso, cabe a escola desenvolver um trabalho que mobilize todos os
recursos disponiveis para aproximar essa coesdo de igualdade.

A partir de 2013, permanecendo dois cargos nessa escola de educagao especial, sob esse prisma,
eu buscava aprender algo que pudesse ser acrescentado as aulas de arte um trabalho direcionado assim,
a uma formacdo da EJA, educacio especial.

Em 2014, desenvolvi um projeto para construgdo do conhecimento em arte com uma turma na
escola. A consideragdo de um ser pensante e atuante na sociedade, contemplavam esses alunos que
ainda estariam a margem da sociedade, enquanto sujeitos privados da participagdo social e cultural.

Nesse sentido, procurei tornar a arte de forma que interagissem com suas emogdes, atraveés do
pensar, do apreciar e do fazer arte, independentemente de suas limitagdes. Esse projeto teve como
metas a experimentagdo e a exploragdo das possibilidades da linguagem artistica, oferecido em
exploragdo na leitura das imagens, contagdo de histdrias e criagdo de cenas relacionada as obras. Isso
tomou uma propor¢do de um entendimento e organizag@o de informagdes sobre a arte, no contato com

diferentes artistas e obras o0 movimento corporal se revelou.
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Nessa experiéncia em particular, na qual os alunos realizaram exercicios de encenacdo em sala
de aula sobre a vida e obras do artista Van Gogh, motivou o meu desejo de registrar e iniciar a
divulgacdo desse processo. Nele ficou revelado o sobressair da existéncia da linguagem corporal. Pude
presenciar a disponibilizagdo do movimento para uma expressividade corporal. Para VIANNA (
2005,p.150) “essa expressdo corporal ¢ comum a todos e permite distinguir, ndo importa em qual parte
do mundo, a vontade de cada ser humano. O homem € uno em sua expressao; ndo € o espirito que se
inquieta nem o corpo que se contrai — € a pessoa inteira que se exprime”. Esse processo norteou de
forma consciente minha escolha no mestrado.

Gomes (2002, p. 91) aponta que, para Feuerstein, o desenvolvimento cognitivo somente pode
acontecer de forma natural e saudavel se o individuo puder experimentar uma interagdo humana que
lhe fornega os instrumentos para lidar com o mundo, consolidada em suas proprias interpretagdes. O
processo de construgdo da aprendizagem dos alunos superou minha expectativa, na perspectiva de que
a arte tem um papel significativo no desenvolvimento do sujeito. Porém, gerou muitas davidas e um
questionamento: o que pode a arte na experiéncia corporal da pessoa com deficiéncia?

A partir desse mote, pretensiosamente, meu olhar se voltou para a investigacdo desse grupo de
alunos adolescentes e adultos que estavam inseridos na EJA, educagdo especial, no Campus Municipal
de atendimento a pessoa com deficiéncia em Uberlandia, cursando o primeiro ano do ensino
fundamental. Com uma aten¢do ao movimento corporal que apresentavam.

Assim, busquei para o projeto de pesquisa a capacitacdo em oficinas ministradas na (UFU) pelo
Coletivo Teatro da Margem (2014), Dancga e Percepgdo com Joana Ribeiro (2014) e com Neide Neves
(2015) em participagdo no 9° Seminario de Danca Angel Vianna, no Centro Coreografico do Rio de
janeiro, bem como teorias e praticas desenvolvidas nas aulas da pos pelos professores.

Nessa perspectiva, foram propostas oficinas, com a selecdo de alunos que se encontravam no
primeiro ano da turma, considerando um trabalho motor, intelectual, social de comunicagio e afetiva
pela encenacdo. A esses alunos, também foi fundamental perceber o movimento dos corpos
mecanizados, pois pareciam presos em seus cotidianos e pelas praticas corporais poderia oportunizar

a eles manifestarem movimentos, tornando-os mais expressivos.

3 PROPOSTA PEDAGOGICA: CONSTRUCAO DE PRATICAS CORPORAIS

A proposta pedagogica aqui apresentada constitui-se em oficinas de praticas corporais,
desenvolvidas com os alunos da escola Campus Municipal de Atendimento a Pessoa com Deficiéncia,
na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), que cursam o Ensino Fundamental (anos

iniciais) e recebem Atendimento Educacional Especial (AEE) no municipio de Uberlandia na disciplina
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curricular de Arte. As oficinas foram oferecidas semanalmente as tercas-feiras, das 13h35 as 14h55,

de abril a dezembro do ano de 2015.

O grupo foi formado por alunos que participaram do exercicio de construgdo e encenagdo da
vida do pintor Van Gogh em estudos nas aulas de arte. Iniciei as oficinas com seis participantes, a
saber: Bruna, Ana Paula, Maria Clara, Geovanni, Bruno e Baiano®; portanto, trés mulheres e trés

homens com idades entre 17 e 29 anos.

Para o desenvolvimento das oficinas considerei como prioridade a potencializa¢do do
movimento corporal desses alunos acometidos por: paralisia cerebral, sequela neurologica, transtorno
do desenvolvimento, transtorno do espectro do autismo, sindrome de Sturge-Weber e esquizofrenia;

entre eles, havia ainda um cadeirante com paralisia cerebral.

As oficinas somaram um total de 23 encontros. O aluno Baiano participou até o més de julho,
tendo em vista que foi afastado das atividades escolares por ordem médica. Geovanni ndo compareceu
a seis encontros devido a consultas médicas e falta de transporte. Bruna faltou a cinco oficinas — quatro
por falta de transporte e uma por consulta. Bruno e Ana Paula tiveram apenas uma falta cada, devido a
resfriado. Maria Clara participou de todas as oficinas. Apesar das auséncias relatadas, a participagdo
do grupo foi considerada positiva, favorecendo o desenvolvimento das atividades. O registro das
oficinas foi feito por fotos e filmagens parciais das atividades realizadas, ficando somente dois

encontros sem nenhum registro de imagem.

Também foram feitas algumas anota¢des no caderno, tais como o planejamento e esquemas de
reagdes mais relevantes dos alunos. Ao elaborar a proposta pedagodgica considerei as seguintes

premissas:
e Praticas corporais para todos;
e Respeito ao tempo, espago e ritmo individual;
e Conscientizagdo dos movimentos.

Essas premissas compreenderam para a realizagdo das praticas corporais a participacio de todos
os alunos com deficiéncia. A partir de entdo, foram feitas as provocac¢des para o movimento de um
corpo que buscasse sua visibilidade a partir da mobilizagdo corporal expressiva. Neste momento €

possivel referenciar Matos (2014) em que:

* Os nomes aqui apresentados sdo ficticios escolhidos por eles a fim de preservar suas identidades.
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[...] inicia-se uma dialogia, baseada na alteridade, ndo mais presa a representagdes ou a Unica
leitura dos pares dicotdmicos, mas criando maleabilidade para o cruzamento de fronteiras até
entdo demarcadas por espagos estaveis, o que contribuiu para que os terrenos sociais ¢
culturais, inclusive os da danga, tornem - se mais movedigos. (MATOS, 2014, p. 39).

Isso foi visualizado dentro da possibilidade da frui¢do do trabalho de investigagcdo entre
espacos de dialogos, aprendizagem e movimento, no que concerne a adequagdo da pessoa para melhor
desenvolvimento de tudo aquilo que € proposto ao corpo e percebido na experiéncia. Tal trabalho abre
para a pessoa com deficiéncia as possibilidades para um corpo cénico em construgdo frente a sua
diversidade. Assim, ¢ preciso enfatizar que, na educagdo, caminhos estdo sendo abertos através de
espacos de didlogos entre cogni¢cdo e movimento. Nessa proposi¢do, ha de existir um reconhecimento
préprio no processo de formagao pessoal, o qual abranja a plena participagdo de todos por meio de
[...] praticas que valorizam o contributo ativo de cada aluno para a constru¢do de um conhecimento
construido e partilhado e desta forma atingir a qualidade académica e socio cultural sem discriminagdo”

(RODRIGUES, 2006, p. 2).

Sendo assim, foi considerado foco no processo o olhar para a pessoa como um todo, com uma
compreensdo de todas as suas possibilidades, sendo elas motoras, afetivas e cognitivas. A relagdo
intrinseca entre as dimensdes de corpo, mente € emogdo permitiu a observagdo do préprio corpo em

suas potencialidades ao acionar os mecanismos do autoconhecimento.

Outro fato importante entendido como premissa foi o respeito ao tempo, ao espago € ao ritmo
individual na execu¢do do movimento com foco na singularidade de cada corpo. Todavia, de acordo
com Miller (2012, p.85), o trabalho na pratica pressupde: “ O respeito a individualidade, ao outro, bem

como ao proprio corpo e aos seus limites anatomicos [...] 7.

Ainda no aspecto da individualidade ¢ importante ressaltar que, por considerar o ser singular,
as praticas ndo enfatizavam erros ou virtudes. Assim, muitas vezes, a necessidade de esclarecimento
quanto a dificuldade de compreensdo dos movimentos era demonstrada no meu proprio corpo, o que

enriquecia os movimentos trazidos e explorados nas atividades pelos estudantes.

Outra premissa a ser considerada e discutida € a questdo da conscientizagdo dos movimentos,
inerentes a qualquer ser, os quais foram constantemente impulsionados no grupo, levando-se em conta
a singularidade de cada aluno. Segundo Gil (2012, p.142): “ A consciéncia do corpo ndo acaba no
corpo. Mergulhando no corpo, a consciéncia abre se ao mundo”. Sendo assim, o corpo que esta no

mundo abre e amplia suas conexdes com o mundo, gerando um contagio.
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Nas oficinas, a potencializagdo dos movimentos corporais foi o enfoque do trabalho, os quais
eram ativados com o corpo em sua alteridade. Assim, a execug@o dos exercicios corporais foi planejada
de acordo com as possibilidades de realizagdo e solugdes para que o corpo fosse sensibilizado.
Seguindo esse raciocinio, percebi que o desenvolvimento da pessoa € completo, por i$so, 0 movimento
corporal deve ser integrado a rotina do aluno, de forma a garantir um espago de acolhimento e atitudes

corporais na pratica.

A musculatura ¢ tio complexa ¢ articulada que € possivel partir de qualquer parte do corpo ¢
mexer com a totalidade: se mexo um dedo da mio, mexo também com todos 0s 0ssos do corpo.
As articulagdes estdo interligadas e qualquer movimento em um determinado 0sso ou miisculo
leva informagdes para o resto do corpo. (VIANNA, 2005, p.140).

Nessa abertura para a experiéncia do movimento corporal potencializado, compactuo
plenamente com Mantoan (2003, p. 70), que afirma que “[...] o sucesso da aprendizagem estd em
explorar talentos, atualizar possibilidades, desenvolver predisposi¢des naturais de cada aluno”,

independentemente de suas condi¢gdes, mas em fungdo de suas potencialidades.

As propostas pedagdgicas foram relacionadas com praticas ladicas e exercicios no campo da
educacdo somatica realizados em oficinas voltadas para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez, que

jogos e brincadeiras agiram como provocadores do movimento.

A dindmica das oficinas aconteceu sob a perspectiva do trabalho corporal na expressividade
dos movimentos, na consciéncia corporal de si, na relagdo com os objetos e com o outro. No processo,
os alunos, pouco a pouco, foram encorajados a se movimentarem, o que permitiu novas vivéncias
corporais, despertando-os para o movimento de um modo diferente, tendo em vista que, na escola, as
atividades corporais (aquaticas, equestres, fisicas e psicomotricistas) eram realizadas visando a

reabilitag@o e ao condicionamento fisico desses corpos.

Para acionar os movimentos utilizei, a cada encontro, objetos variados que funcionaram
também como apoio corporal. Nos trés primeiros encontros adotei, para a sensibiliza¢do e o estimulo
do movimento, pedacos de tecidos em crepe de cores variadas, assim como o macarrdo utilizado em
sequéncia. O chapéu e o tapete de texturas na mesma quantidade também foram aproveitados. O balde
com agua para realizagdo do escalda-pés foi trabalhado por quatro vezes nas oficinas. O rolo de papel
higiénico esteve presente como recurso pedagdgico por duas vezes. A bola e as bolinhas foram usadas
uma vez a cada oficina. As vendas para os olhos, o bicho de pelucia e os pandeiros serviram como
recursos durante as atividades. Esses objetos foram utilizados com o objetivo de trabalhar o toque e o

contato, o que dava continuidade ao conhecimento corporal, com foco no desenvolvimento da
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criatividade para a movimentagdo e a comunicagdo quando estimulados nessa relacdo de novas

descobertas.

Foto 1 — Apresentacdo do modelo representativo do esqueleto Foto 2 — Uso da autonomia

Fonte: A autora

Aqui vale ressaltar um objeto utilizado por mim de forma enfatica como recurso didatico: o
modelo representativo do esqueleto humano, explorado para o conhecimento especifico do corpo. (
Foto 1) Assim, a visualizagdo e a manipulacdo desse objeto contribuiram com os exercicios, tanto na
identificacdo quanto na localizag¢do, no reconhecimento das articulagdes Osseas e na percepgdo das
musculaturas no corpo. A utilizagdo desse objeto em algumas oficinas, levado aos alunos com inteng¢ao
ludica e interativa, foi significativa, de modo a facilitar a percep¢do do espaco interno, o que
proporcionou a liberdade de movimento em seus proprios corpos pela compreensdo das estruturas

Osseas e articulares.

O trabalho nas oficinas exigiu uma aten¢do mais especifica ao grupo devido a fatores como:
movimento padronizados, o zelo para com o corpo e suas articulagdes sensiveis, a questdo da

linguagem e o fator ludico, sempre presente em todas as atividades.

Etapas: especificidades para o movimento expressivo
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Tais especificidades se manifestaram no processo de desenvolvimento da oficina, ocorrido em
trés etapas: sensibilizagdo (dialogo, respiragdo, acordar o corpo e alongar), aquecimento (expressdo do
movimento e percepcdo) e elaboracdo (jogo, consciéncia corporal e danga). A abordagem do
movimento corporal se destacou em todas as categorias, o que direcionava e estruturava os

procedimentos, permitindo o reconhecimento de todas as etapas pelos alunos, de maneira imediata.

Para a etapa da sensibilizacdo ser concretizada, foi sugerido aos alunos que, durante a oficina,
retirassem os calcados, as Orteses, as talas e as muletas de modo a ficarem mais a vontade, estando no
chdo. Apos iniciar com uma roda de conversa estando eles ja sentados, ou deitados executavam um
movimento de didlogo, em que tinham a oportunidade de compartilhar alguma novidade oralmente.
Esse fato refletiu positivamente, construindo no processo uma iniciativa autdnoma dos alunos. Visto
pela capacidade desenvolvida nos alunos de iniciativa e independéncia na ag@o. (Foto2) Quando
iniciaram as oficinas o grupo sempre aguardava o auxilio dos educadores para retirada de sapatos e
orteses, e até mesmo para se deslocarem para o chdo. No decorrer do processo foram desenvolvendo

iniciativas de independéncias para realizac¢ao dessas a¢des de vida didria com total autonomia.

Apés a interagdo, os estudantes eram levados a agdo da respiragdo, alertados para uma
observag@o do que acontecia com todo o corpo, sua movimentagio interna e externamente, no ato da
respiragdo. Ao esgotar o processo de respiragdo, sutilmente, eram conduzidos para o contato com o
corpo, ora deitados, ora sentados. ApoOs esse exercicio de respiracdo e contato, ocorria o ato de
espreguigar-se, “acordar” os pés, com abertura dos dedos, articulando metatarso e tornozelo,
mobilizando as articulagdes do joelho, fémur, pélvis, escapula, bragos, ombro, pescogo e cabega. Tudo
isso permitia a sensacdo do ténus e de algumas articulagdes Osseas, evidenciando verbalmente a
panturrilha e o gluteo, executados de forma independente. A principio nem todos se moviam com
autonomia, as vezes era preciso um auxilio de mobilizagdo dado por mim ou pelos educadores para

que completasse o movimento elaborado.

Foi um processo gradual de visualiza¢do de pequenas partes do corpo para a percepcdo da
amplitude do movimento. Tais movimentos eram intensificados com o acompanhamento daqueles
objetos diversificados, para assim consolidar a sensibiliza¢do. No que tange a sensibilizar a respiragao,
Miller ( 2007) afirma que Klauss Vianna entende que respirar € sinénimo de abrir, permitir espago:
“A respiragdo ¢ um processo de troca com o mundo, eu me alimento por meio dela. Exatamente por
isso fico sem resposta quando prendo a respiragdo, quando deixo de me relacionar e trocar com o

mundo” (VIANNA, 2005, p.141).
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Nessa proposicdo, o ato de respirar precisou ser instigado para ocorrer sensibiliza¢do dos
movimentos involuntarios e peristalticos, permitindo o conhecimento dos movimentos internos durante
a ac¢do de ganhar espago corporal.

Em seguida, ocorria a segunda etapa, do aquecimento corporal, que eu procurei realizar em
todos os encontros. Os praticantes continuavam a manusear objetos, porém, de maneira mais intensa,
na execu¢do do movimento corporal através de massagens individuais ou em dupla e exercicios com o
uso de objetos de apoio para sentir as partes do corpo, sempre se atentando aos reflexos do movimento

no organismo todo.

A estimulagdo sensorial e motora foi muito importante para o contato com a pele e com o outro,
pois a medida que os sentidos eram agucados, deixavam aflorar descobertas necessarias para a
mobilidade.(Foto3) Também ao desenvolver a mobilizagdo ainda no ch@o com o objeto eram
estimulados no arrastar, rolar, engatinhar, balangar e outros movimentos manifestos em
reconhecimento das articula¢des trabalhadas no grupo. Tal reconhecimento se apresentava para os
alunos relacionado diretamente as a¢des atingidas por uma libertagdo do movimento e sua fluidez, que

acontecia com sutileza, ao revigorar seus movimentos.

Na terceira e ultima etapa do encontro, ocorria a elabora¢do do movimento, que era manifesta
através do relacionamento corporal com os objetos e com os outros. Era expressa também nos jogos e
na danga ndo formalizada. ( Foto 4) Essa etapa perpassava ainda pela questdo da consciéncia corporal,
por meio das sensagdes e percepcdes dos movimentos executados. Para Teixeira (apud Tavares, 2013,
p.128), “ [...] a experiéncia da consciéncia corporal amplia a capacidade e assimilagdo mutua entre o
‘fora’ (os estimulos do meio/mundo) e o ‘dentro’ (todos os sentidos assimilados por uma interioridade
integrada) ”. O aluno, ao incorporar o vocabulario e a exploragdo do movimento estabelecido pelo
contato ativo no reconhecimento do proprio corpo, compreende o que sente, podendo assim atribuir

um significado a agéo.
Foto 3 — Acionar 0 movimento com o outro.

Foto 4 — Atividade com papel higiénico, na qual se observam a mobilizagédo dos alunos.
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Fonte: A autora

Processo ludico: mobilizacio da percepcao

O processo da execucdo dos movimentos foi construido aos poucos de maneira ludica, em um
jogo de experimentag¢des sob orienta¢des, conforme o ritmo de cada um, ou seja, o desenvolvimento
dos sentidos ocorreu de acordo com o andamento e desenvolvimento do grupo. ( Foto5 e 6) O processo
ludico, conforme Miller (2007), tem a finalidade diretamente relacionada com a conquista de um corpo
com maior liberdade de movimento e capacidade de registrar, conscientemente, as sensagdes de um
corpo presente. E foi também nessa perspectiva que procurei a compreensdo real daquilo que o jogo
tem a inten¢do de mobilizar. Para Huinzinga ( 1980) o jogo ultrapassa os limites da humanidade.
Todo ser pensante é capaz de entender a primeira vista que o jogo possui uma realidade auténoma [...]”
( HUINZINGA, 1980, p. 6). O autor ainda confirma a caracteristica no jogo ao fundamental fato de ser
livre, de ser ele proprio liberdade. Tal fato, intensificou o trabalho de expressdo corporal juntamente
com o reconhecimento das estruturas 0sseas e de como lidar com essas percepg¢des articulares, de forma
a envolver a todos os participantes do grupo. Uma vez que os jogos corporais executados nas oficinas,
tais como o de pique-esconde, corre-cotia, danga da cadeira e outros, se consolidavam,

concomitantemente concretizava-se a experiéncia de mobilizar os corpos através da ludicidade.

Foto 5 e Foto 6— Atividade ludica que possibilita 0 movimento interativo dos estudantes
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Fonte: A autora

Outros momentos significativos foram as brincadeiras de pique-pega e esconde-esconde, que
se mostraram experiéncias diferentes, pelas quais os estudantes ndo haviam passado no periodo da
infancia, conforme me relataram. Era nitida a alegria deles ao serem conduzidos nessas brincadeiras,
pois percebiam suas descobertas em movimentos espontaneos. Os encontros que aconteceram o jogo
de pique- esconde e pega — pega no espago externo da escola, em relagdo com a natureza, causou uma
dindmica incomum e, a0 mesmo tempo, a realizagdo do desejo dessa experiéncia com criatividade. (
Fotos 7 e 8) A interagdo dos alunos com as regras e a agilidade nos movimentos realizados ou néo

conforme cada momento que se mostrava intenso, porque exploravam suas habilidades de movimento.

Neste momento de sugestdo e concretizagdo das brincadeiras presenciei uma situagdo que me
emocionou, o qual apos a participagdo do grupo nas brincadeiras sugeridas foi aflorado relatos de que
a maioria deles nunca tiveram essa oportunidade de brincar de pique esconde e outros jogos que
sugeriram. Foi sublime o depoimento de uma mae dos participantes confirmar a satisfagdo dela e de
seu filho naquela importante experiéncia revelada por uma capacidade de se relacionar com o outro e
a mobilizagdo no jogo de pique esconde. Era nitida o brilho nos olhos de cada um, na satisfagido do

desejo concretizado por vivenciarem aquele momento unico.
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Foto 7 e Foto 8 — Atividade de pique — esconde e cabra cega

Fonte: A autora

Em todas as etapas pedagogicas a experiéncia nas aulas ocorreu em processo ludico de liberdade
para com o movimento corporal, estimulando as percepgdes, 0 que 0 corpo sente e 0 pensamento em
funcdo da flexibiliza¢do e preservagdo nas habilidades expressivas. Para Miller, a sensibilidade e a
expressividade s3o possiveis na proposta pedagogica de Klauss Vianna, desde que “ [...] seja
considerado e trabalhado o soma* do praticante, e nfio o corpo como instrumento a ser afinado,

lapidado, treinado, adestrado” (MILLER, 2012, p. 90).
Estratégias: descobertas em movimento

As estratégias utilizadas foram construidas dentro das possibilidades do grupo, ao longo de
novas descobertas do movimento corporal. Como estratégia pedagogica, os objetos selecionados para
as praticas com a fung¢@o de estimulo ao movimento foram utilizados em varios encontros, conforme a
necessidade das experiéncias, bem como a repeti¢do dos exercicios, objetivando trazer maior atengio

a realiza¢do do movimento, ampliando assim as atividades propostas em cada aula. Para Ramos (2007),

4<[...] soma é o corpo subjetivo, ou seja, o corpo percebido do ponto de vista do individuo” (HANNA, 2003, p.50 apud

BOLSANELLO, 2005, p.100).
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a pratica baseada na comunicagio corporal, na energia gasta no esfor¢o e na sua real capacidade de se
realizar se vale de repeti¢es para que ocorra em varios niveis e seja mais real com a participagio do
corpo. Nesse sentido, o pensamento € 0 movimento se integravam.

O fato € que o processo de aprendizagem ¢ quase sempre fundamentado no uso da repetigio e
da memorizag¢do como resultado. Portanto, a repeticdo do movimento com pausa de uma agdo para
outra significou estar atento ao que se realizou. Segundo Ramos Prestar aten¢do ao que lhe acontece
na agdo durante a detencdo de uma série de execucdo e as suas repercussdes leva o individuo a
compreensdo do movimento e a uma prontiddo corporal. Caso contrario, permanece um processo
mental meramente mecanico sem integrar a personalidade, sem a percep¢do das mudangas que ocorrem
na agdo e no corpo. A repeticdo do movimento com suavidade age como facilitador gradual, tornando
mais continua e confortavel a execugdo. No processo foi relevante a questdo da repetigdo, pois utilizar
o material por mais tempo no sentido de conhecé-lo e explora-lo levou os alunos a uma conscientizagdo
do movimento. Assim, aumentaram as possibilidades de diversificar as experiéncias.

Outra estratégia utilizada foi a antecipacdo verbal do planejamento da aula para os alunos.
Percebi ao longo do periodo que revelar de antemdo o que iria acontecer nas oficinas era muito
importante, pois lhes dava maior seguranga e estrutura, trazendo a sequéncia temporal do comego, meio
e fim das atividades. A antecipacio expressa dos fatos era relatada ao grupo verbalmente e visualizada
no material a ser trabalhado, logo no comeco da oficina, e contribuia para uma elaboragdo mental, na
estruturacdo dos alunos, para as atividades a serem trabalhadas, tornando a execug¢do de suas produgdes
segura e sem imprevistos.

O planejamento foi sendo efetivado a partir de pistas dadas pelos alunos em ag¢des e reagdes,
tendo como base o desenvolvimento em cada encontro, como a manifestagdo do desejo de efetivarem
brincadeiras da infancia que ndo haviam sido experiéncias nessa fase ou a intensificagdo por maior
tempo a intera¢do com um objeto que causou mais interesse na ativagdo do proprio movimento. Desse

modo, os elementos foram sendo adicionados no decurso das aulas.

Ja em relacdo as diretrizes verbais feitas aos alunos durante trabalho pratico, utilizei o vernaculo
comanda”, apresentado aqui como substantivo feminino, pois tem a intencao de reforgar o fato de que
o professor ndo estd no “comando” do exercicio, mas sim, faz uma encomenda ao aluno, em
concordancia com Bolsanello (2005), quando ela faz referéncia ao campo da educagdo somatica. A
clareza da linguagem trazia ao grupo uma receptividade a proposta, causando entusiasmo nas agoes e,

consequentemente, a execugdo dos movimentos.
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Ao longo dos procedimentos de trabalho corporal relacionei a arte, a expressdo corporal e as
nogdes de jogos corporais. Tal relagdo se articulou pelo fato da arte, enquanto disciplina, dialogar com
a expressdo corporal nos conceitos de criatividade, corporalidade e potencializagdo do movimento,
dando assim abertura para a inser¢do das no¢des de jogos corporais, 0s quais ensejavam uma melhor
percepcdo de um movimento mais consciente. A abordagem corporal se destacou em todas as
categorias, desde o sensorio-motor ao afetivo, dentro de uma metodologia muito especifica para o

grupo, constantemente voltada para afetividade.

Ainda ¢ fundamental expressar que a muasica sempre esteve no planejamento, como recurso de
estimulo a0 movimento, da sensibilizagdo ao fechamento das aulas. Os temas musicais utilizados para
a mobilizagdo do corpo foram variados: instrumental, rock, regional, sertanejo, forro, country e outros.
Em alguns momentos, o encontro foi realizado sem o uso de musica, estimulando a escuta do siléncio,
do corpo e dos sons ambientes. Através da musica, canal de comunicac¢io para com esses alunos, todos
os outros estimulos foram possiveis de serem trabalhados. Impulsionados pela musica, os corpos

afloravam sensibilizados e transformados.

Outro recurso utilizado para a exploragdo do movimento foi a danga ndo formal, priorizada ao
término da execucdo dos exercicios em todos nossos encontros e que tinha fungdo integradora entre o
encontro e as questdes ali trabalhadas. A mobililiza¢do na danga era trazida pelos estudantes, em uma
dindmica de possibilidades de interagdo e com a intengcdo de promover a codificagio e o
reconhecimento do movimento corporal na agdo. Nesse momento, da danga, os alunos participavam a
cada encontro com maior entrega, sem preconceitos, sendo eles mesmos. Durante a oficina observei a
dang¢a como uma disciplina capaz de auxiliar na assimilag@o, na transformagdo e também na produgio
individual, mas, acima de tudo, ficou claro que o movimento se sobressaia em meio a concretizagdo do

conhecimento.

A atengdo e a observagdo dos movimentos e do comportamento de cada aluno eram constantes
durante as praticas, através de uma relacdo de troca. Toda a orientagdo estava condicionada a realizagio
do movimento individual ou em grupo. Questdes como a aceitagdo, a compreensdo e a demonstragio
de dificuldade na execug@o das propostas apresentadas foram constantemente consideradas, uma vez
que eram relevantes na consolidagio da pratica ao abordar o olhar da arteterapia. Para Pain (1996, p.
53), “[...] na arte, o possivel passa pelo corpo[...]”, pois se vive o ato. O presente também ¢ vivenciado
pelo registro do corpo. Dentro desse contexto terapéutico, a autora situa o corpo no plano das

coordenagdes motoras em que as percepgdes e agdes tomam sentido. Também no plano afetivo o corpo
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desperta as emog¢des, momento em que os afetos estdo latentes na memoria. Ao mesmo tempo, o plano

da constitui¢do do “eu” corporal tem o lugar de produzir a identificagdo pessoal do sujeito.

Logo, de acordo com meus conceitos de arteterapeuta, acredito que o sujeito vive seu corpo em
seus proprios gestos € ndo s6 na produgdo de uma imagem pléstica, uma vez que 0 proprio corpo se
integra a acdo. O conhecimento do corpo na relagdo terapéutica, para Fux, ¢ uma parte sensivel e
inconsciente que alguns ignoram, por deixar de ser explorada e integrada em sua totalidade. “Para
mover-se dessa maneira € necessario abrir espagos e aceitar-se, e aceitar formas de reconhecimento de
seu mundo interno que podem descarregar-se de maneira espontdnea para sentirem-se criadores”
(FUX, 1986, p. 98).

Nessa perspectiva, diante da necessidade de mover-se como algo inerente a pessoa, as oficinas
se efetivaram pelo prisma da disposi¢do e realizacdo dos movimentos, percepgdes por reacdes
corporais, manifestagdes verbais e relagdes afetivas com estimulos a expressividade corporal. Contudo,
¢ salutar evidenciar as percepcdes observadas mediante o trabalho com o movimento corporal.

No primeiro contato com o grupo realizei uma sondagem do movimento corporal em relagdo
ao conhecimento do proprio movimento dos alunos. Essa sondagem ocorreu mediante dois
questionamentos: Quando vocé€ movimenta? O que vocé movimenta? A aluna Bruna respondeu que
mexia a mao quando tomava banho; Geovanni disse que movimentava quando falava e mexia a boca;
ja Maria Clara respondeu que seu movimento acontecia quando andava e o que movimentava era a
cabeca.

Essa sondagem possibilitou um canal para provocagdes e sensibilizagdes na experiéncia ativa
do movimento para com esses alunos, no sentido de um trabalho que pudesse ampliar o conhecimento
de seus movimentos e potencializar os que ja apresentavam no cotidiano.

Na minha visdo, os alunos iniciaram as praticas corporais, em geral, com movimentos timidos,
estereotipados e com pouca projecdo, os quais foram sendo ampliados a medida que eram provocados
a0 movimento e executavam, conheciam e se percebiam com o corpo. Alguns questionamentos
norteavam todo o processo da execucdo das praticas como motivadores a exploragdo do movimento:
“0O que acontece? Como movimenta? O que sente?” Essas perguntas eram ressaltadas durante a
realizac¢do do exercicio, o que motivava uma melhor atengfo as suas a¢des. Assim, procurei despertar
os estudantes para o movimento que faziam, como ele acontecia e ainda a forma como foi utilizado o

movimento do corpo.
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Durante os primeiros encontros, as respostas para os questionamentos ja referenciados eram

2%

bem objetivas, pois os alunos respondiam apenas que movimentavam “o brago”, “o corpo”, “a mao”,
sendo que alguns ndo verbalizavam, mas concordavam com os colegas.

Outra percepgdo, ainda inicial, era de que a maioria deles se encontravam em estado de tensao,
pois o corpo n3o estava por completo apoiado ao chdo, pelo fato de se sentirem apreensivos. A
apreensdo era percebida, pois eu visualizava bragos, pernas e cabega um pouco erguidos, o que
mostrava a tentativa de enxergar o que iria acontecer, parecendo que se protegiam de algo. A medida
que as oficinas iam fluindo eles ganhavam mais seguranga e se permitiam o movimento.
Objetos e materiais

Entre os objetos e materiais oferecidos a cada encontro para acionar 0 movimento selecionei
algumas propostas. Com o tecido foi proporcionado a experiéncia para que o aluno tivessem a
oportunidade de se relacionar com o material e ao explorar o movimento trabalhar sua criatividade,
trazendo movimentos diferenciados ou sua possibilidade. ( Foto9 e 10) Como exemplo, o aluno Bruno
no momento de exploragdo do material realizou em pé o passar o tecido no colega assim, ressaltei essa
acdo com destaque para que todo do grupo executassem esse mesmo movimento dando continuidade

a execugdo em sua poténcia.

A experiéncia de se deslocarem pelo chdo com o corpo, arrastando ou rolando, fez com que
utilizassem a liberdade e a possibilidade de se movimentarem e se relacionarem fisicamente com o
colega, o que proporcionou o relacionamento de um corpo com o outro pelo tato e contato com a pele,
integrando-se no espago. Mediante a integracdo entre os alunos, a tensdo se desfazia e produzia
harmonicamente o equilibrio emocional. O esfor¢o muscular se transformava de maneira expressiva e
era efetivado em pleno movimento. Isso foi percebido durante a realizag@o da proposta de aproximagio
dos corpos estando no chdao. Apos o aquecimento dos corpos com exercicios de percepgao contagiados
pela musica de Tim Maia (Me dé motivo), solicitei que se arrastassem até um colega e grudassem seu
corpo no corpo do outro, poderia ser a pele, ou pelo menos um membro do corpo. Mas, na
movimentagdo ndo poderiam se levantar. Quando estivessem grudados executariam movimentos
interagindo com os colegas, atentos ao que poderiam sentir e se ocorreria novas percepgdes ao
acionarem suas articulagdes e musculos. (Foto 11) O grudar e desgrudar desses corpos foram vencidos
ao se permitirem o tato e contato com o outro, empolgados na separagdo pelo arrastar e rolar. Pude
visualizar em seus mecanismos para ultrapassar obstadculos no espaco, solu¢des em movimentos

excepcionais.
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Foto 9 e Foto 10 — Uso do tecido e macarrdo, a fim de acionar sensibiliza¢des dos participantes

Fonte: A autora

As articulagdes foram exploradas de acordo com a pesquisa de movimento, enfatizando de
maneira bem expressiva a nogdo do anatdomico, utilizado como meio de compreensao e facilitagdo da

percepcdo do movimento corporal. Os alunos experimentavam o movimento também no local onde o
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objeto tocava, sentindo a reagdo no corpo todo. Cabe, aqui, relatar que os posicionamentos corporais

dos alunos foram trabalhados com o meu auxilio e dos educadores.

Havia momentos em que os estudantes eram instigados para o sentir o apoio e, depois,
perceberem o corpo em relagdo ao chdo para realizagdo do movimento. Era proposto que os alunos
pudessem sentir como estava o chio: se frio, se quente, se confortavel ou ndo. Se estivesse ruim, era
dada a comanda para que procurassem uma melhor posigao.

Em outras situagdes, uma calmaria e um siléncio pairavam na sala, pois em instantes os corpos
pareciam conectados em si mesmos. Visualizava todos os alunos puxando o ar e emitindo até um som.
Eram convidados a perceber o bater do coragdo, fazendo — se perceptivel em seus corpos e, assim, eles
eram estimulados a sentirem os outros 6rgaos internos.

No decorrer das oficinas, os alunos mencionavam que sentiam as partes do seu corpo que nao
encostavam o chdo. Percebia que, mesmo com a cabega as vezes estando no ar, o auxilio de um objeto
(uma almofada ou um encosto triangular) permitia maior liberdade de apoio para os ténus. Procurava
instigar para que o corpo todo, quando acionado, recebesse as sensagdes de contato e pressdo: as maos,
a pele, a cabega, a frente, a parte de tras e os lados do tronco, as varidveis do tecido da roupa, enfim, o
corpo todo em sua tridimensionalidade.

As atividades de movimento utilizando os pés foram mais intensificadas nas oficinas, pois tal
membro € visto como um territorio de apoio integrado a base corporal. Para Klauss Vianna, os pés tém
a funcgdo de distribuir a energia por todo corpo e, se mal utilizados, acumulam pontos de tensdes
desequilibrados pelo organismo. ( Fotol2) “O pé também denuncia nossa relagdo com a vida, ao
pisarmos brigando com o solo, ignorando-o, deslizando, aéreos ou indiferentes” (VIANNA, 2012, p.
94). O reconhecimento das articulagdes dos pés dos alunos, com abertura dos ossos metatarso, foi
possibilitado pelo trabalho com a bolinha e o pisar sobre o macarrdo. A visualiza¢do do proprio pé e o
do colega tocando e sendo tocado capacitou-os para um movimento com maior firmeza no pisar e
ousadia na criagdo.

Por fim, os alunos tiveram percepgdes extremamente relevantes. Dentre elas € possivel destacar
alguns fatos que agiram de modo a estimular a memoria, os sentidos, o comportamento, as emogdes €
os pensamentos desses corpos, sobre o que havia experienciado dentro dos aspectos da execugdo do

movimento corporal.

Foto 13 e Foto 14 — Atividade sensorial explorada com os pés
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Fonte: A autora

A atividade de escalda-pés com estimulo de bolas de gude proporcionou acionar o movimento
dos pés. (Foto 13) O escalda pés como primeira apresentagdo foi programado para acontecer logo apos
o caminhar no tapete de textura com os olhos fechados, como um alento ao passarem por elementos
desde macios e confortaveis como o algodao, a areia e um tecido de pelucia até ao aspero como a lixa
e pedras pontiagudas. Comegou como fechamento para que de formas diferentes os alunos pudessem
sentir 0s pés e seu movimento. Em outros encontros o escalda pés foi elemento principal passando de
sensibilizador para acionador da elaboragdo de movimentos. Em seguida, ocorreu a interagdo com os
alunos, a qual era concretizada com a massagem dos pés. Tal experiéncia permitiu que os alunos
manifestassem suas percepcdes: Maria Clara sentiu seu estado corporal “molinho”; Bruna percebeu
que seu corpo ficou “novo”; ja Geovanni sentiu um corpo relaxado e diferente.

Aqui se faz necessario ressaltar que o aluno Geovanni, que tinha alta sensibilidade nos pés e
protecdo exagerada para com eles, expressou que ao ser tocado e colocado no chio o seu medo foi
transformado em liberdade. ( Foto14) Paraisso acontecer, o aluno disse que havia se “deixado”, assim,
o pensamento o fez ficar calmo, pois gerou um sentimento de seguranga que ndo tinha antes, o que
mudou seu jeito, tornando-o um individuo mais confiante. Com esse mesmo aluno observei que,

quando foi se encontrando com o corpo, se descobrindo e construindo possibilidades de se movimentar,
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ele comegou em tentativas de mexer seu tdnus de um lado para o outro sozinho e dizia que estava
“maravilhoso”.

Outro relato interessante foi do aluno Baiano, pois ele percebeu que o corpo havia “dado uma
mudada”. Expressou que sentiu uma energia, relacionada ao seu movimento. Na pratica, mostrava de
onde vinha a energia, batendo a mao no peito. Bruno foi motivado e concordou com o colega, batendo
no peito também e, em seguida, colocou a mao na barriga e puxou o ar emitindo um som. Tais atitudes
se consolidaram para responder a pergunta que eu havia direcionado a eles: como estava seu corpo.
Esse mesmo aluno, sempre que gostava da realiza¢do de um movimento, sorria e beijava a mim e aos

colegas.

Ja a aluna Maria Clara, na execu¢do do movimento, conseguia ficar muito tempo na mesma
posi¢do, com pernas estiradas e bragos para cima dobrados, alongava-se e se mantinha calada, mas
sorria sempre, principalmente quando criava novos movimentos. Ao ser consultada, dizia que estava

bom. No exercicio com a bolinha comentou que sentia seu corpo flutuar.

Por sua vez, Bruna me surpreendia a cada dia, mostrando gosto pelas praticas, construindo
novos movimentos e sendo desafiada a trabalhar seus impulsos corporais, os quais a deixavam com
maior autonomia em movimentos da vida diaria de levantar, para subir e abaixar o seu corpo. E Ana
Paula demonstrava, durante os encontros, interesse em realizar os exercicios e ainda percebeu que seu

corpo se movimentava de maneira integrada, conjunta, € ndo mais em partes.

Uma atividade relevante foi o desfile representando o desenvolvimento da qualidade do
movimento, com construgdo e percepgdes de como se deu o movimento conjunto, ao se deslocarem
com autonomia e criatividade em um espaco da escola, em que os pais apreciavam o andamento do
processo da potencializagdo corporal. A atividade tinha como desafio proporcionar a experiéncia do
movimento, por apreciagdo e na produgdo dentro do processo de conscientiza¢do. A potencializagdo
do movimento, em especial do aluno Geovanni, cadeirante, foi encostar e sentir 0 movimento de seus
pés também no chdo. O éxito foi obtido ao coloca-lo sentado na cadeira de escritorio, o que lhe permitiu
a conducdo de seu deslocamento, mediante novas possibilidades de sensibiliza¢des e movimentos que

ndo fossem somente o corpo no chio.

Durante o encerramento das oficinas a mae do aluno Bruno declarou a riqueza vista no trabalho
em grupo. Afirmou que o estar junto com os colegas e a troca de experiéncias fez com que seu filho
“quebrasse” a barreira da timidez e se mostrasse para os outros no momento do desfile, atitudes que

anteriormente a esse trabalho ele ndo se sentia capaz de ter.
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A arte de dancar busca a relagcdo com a realidade e a individualidade do aluno, pois afeta os
0ss0s, os tecidos, a pele, as glandulas, enfim, a sua totalidade. No corpo é encontrado o melhor meio
de comunicagdo e expressdo cultural para os alunos com dificuldades motoras. Nesse mesmo
raciocinio, Larrosa Bondia (2013, p. 49) afirma que ndo hd uma [...] “experiéncia humana ndo mediada
pela forma e cultura e €, justamente, um conjunto de esquemas de mediacdo, um conjunto das formas
que delimitam e ddo perfis as coisas, as pessoas e, inclusive, a no0s mesmos”.

A observagdo foi imprescindivel nesse processo de desenvolvimento. Essa foi uma tarefa
dificil, uma vez que o exercicio constante da lapidacdo de minha propria observa¢do enquanto
mediadora foi revelado nas experiéncias com o movimento, diante daquilo que fazia sentido para os
alunos. Isso fez meu olhar se voltar ao outro nas diferentes sensagdes relacionadas ao corpo fisico e

sua realidade. Afinal, segundo Fux:

Devemos exigir de nds mesmos um trabalho profundo de comunicacio auditiva e sensorial
antes de nos aproximarmos de alguém a quem devemos dar; melhorar o que temos para ir com
ideias claras que se movem conosco, caminhando ¢ vivendo a cada instante ¢ & medida que as
entregamos. (FUX, 1983, p. 65).

Outro fato interessante e que merece ser comentado € com relagdo a proposta do tempo para
realizacdo das atividades. Foi algo que me preocupou, pois parecia ser excessivo, porém, a alegria que
cada aluno demonstrava ao sentir, fazer e estar era contagiante e em nenhum desses encontros foi
percebido que o tempo passou. Alias, parecia ser insuficiente, pois a vontade de continuar era sempre
manifesta. Visualizava o corpo dos alunos de maneira intensa: em pensamento, sentimento e vida

naquele lugar, o que permitiu que eu me integrasse a eles naquele momento.

Todo o trabalho em levar a experiéncia do movimento a esses alunos foi planejado e realizado
com o objetivo de buscar apontar um caminho para fortalecer um ponto que gerasse movimento para
todo o corpo, trazendo o autoconhecimento e promovendo uma mobilizagdo corpoérea consciente com
fluidez. Assim, o movimento resgatou o lado ladico, num corpo em que a vivéncia ¢ essencial, pois o
aluno comega a descobrir o proprio corpo, seu ritmo, suas limitagdes, para entdo transformar um gesto

fragil em uma movimentagao expressiva.

Nesse sentido, a autonomia foi sendo adquirida no processo de se descobrir e ultrapassar os
bloqueios corporais na construgdo de seus proprios espagos, através das a¢des e reagdes que aconteciam

no corpo de cada um. A obteng@o de maior autoconhecimento e expressividade nessa experiéncia ndo
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deveria ser privilégio de uma classe ou alguma pessoa, ou seja, a fluidez de sensa¢des do movimento

corporal deveria ser oportunizada a todos.

Todavia, € salutar afirmar que todos os encontros foram significativos em seus aspectos gerais,
sendo aqui elencados em experiéncias que demonstraram a forma de exploragdo da mobilizagdo

corporal e as percepc¢des as quais foram percebidas, mediante o trabalho com o movimento.

4 0 CHAO: ELEMENTO MOBILIZADOR NA DIFERENCA

Quando pensei na articulagdo das oficinas de praticas corporais para esse grupo especifico,
formado por pessoas com deficiéncia, parturejei a ideia de forma que as propostas contemplassem a
todos os alunos. Acreditei que iniciar as oficinas com a proposi¢do de um trabalho no chio ofereceria
oportunidade para que eles experimentassem uma relagdo diferente com o préprio corpo, livres da
dependéncia de muletas, cadeiras de rodas ou ainda de alguém. O movimento no chdo, nesse momento
inicial, se relacionaria a ideia do apoio, adquirindo assim, através da observacdo e da percepcdo, o

fortalecimento e a seguranca individual.

Tal como salienta Jussara Miller (2007, p.59), “[...] o chdo € um elemento primordial e a mais
concreta referéncia para o aluno se observar e se perceber”. Sob esse prisma, os alunos eram colocados
no chio para execucdo e experimentagdo do movimento, na pesquisa de qualidades de movimento e,

consequentemente, de percepgdes de si e do corpo.

Para Fux (2011), no contexto terapéutico, o chdo € um elemento de articulagdo comumente
utilizado na etapa de sensibilizagdo e de despertar o corpo como fortalecimento do processo. Assim,
associa-se o chdo a uma fung¢io de gerar sensagdes nos processos vitais e reguladores, a uma percepgao

da realidade, como a base para o crescimento, a uma forma no espago e na existéncia humana.

O chéo foi utilizado em todas as oficinas como apoio, tanto para o espreguigar inicial em cada
encontro quanto para o mobilizar o corpo, trazendo, a partir do contato com o ch@o, a experimentagio
gradativa do movimento. Conforme apontado por Miller (2007, p.67): “Qualquer contato que o corpo
estabeleca com o chdo deve ser considerado suporte, suporte este que provém do solo, ou como
transferéncia do corpo, acionando o movimento com base na pressdo dos apoios no chdo, ao se

espreguigar, sentar, deitar, ajoelhar, levantar, etc.”.
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Foto 15 — Atividade desenvolvida no chio durante oficina de pratica corporal

Fonte: A autora

Aqui evidencio que, no inicio das oficinas, a agdo de deitar no chdo causou certo estranhamento
em alguns alunos que foram importantes nesse momento de conhecimento. Alguns se sentavam e se
levantavam, sinalizando incémodo, outros até permaneciam deitados, mas falavam o tempo todo.
Tendo em vista essa referéncia inicial, foi necessaria paciéncia, bem como uma maneira afetuosa de
abordagem com base na tolerancia, na observagio e na compreensao dos caminhos que se desenhavam
de forma singular com cada aluno. Para alguns, o chdo ndo era totalmente confidvel, pois a posi¢do
deitada talvez ndo lhes dava a chance de se atentar ao ambiente como acostumados, de modo que surgia
ali uma condi¢do de vulnerabilidade diante do desconhecido. Entdo, como estratégia para os proximos
encontros, voltel a trabalhar com eles sentados, utilizando o didlogo por mais tempo. Tal a¢do permitiu,

em um momento posterior, que eles arriscassem a se deitar com maior confianga.

A ativag@o do corpo deitado, em “descanso”, pela via do relaxamento, implica sentir o corpo e,
assim, percebé-lo de outro modo, mediante o espreguicar. Em concordancia com Angel Vianna, citada
por Ramos (2007), tal relaxamento consiste em soltar as tensdes no chio para depois se mover. Trata-
se de uma movimentagdo que ganhava sentido, pois a intera¢do ou o contato da pele com o chio, o
espreguigar, passava pela via da percepcdo interna, dando condi¢do ao individuo de se expressar, ter

maior concentragdo e conhecimento do proprio corpo.
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A qualidade de movimento do grupo de alunos no trabalho de chio era, a principio, uma mistura
de tensdo e alegria. ( Foto 15) Pude perceber uma tensdo que pairava no ar, talvez por aquilo que era
desconhecido ou pela expectativa de como o corpo responderia aos movimentos propostos. Contudo,
havia uma transi¢do da tensdo para o prazer, momento que se consolidava por meio do acolhimento ou
da compensacdo por um cobertor, um rolinho para cabega ou uma almofada triangular para o equilibrio
dos tonus, objetos esses que lhes proporcionavam melhor posicionamento e, consequentemente, maior
envolvimento na a¢do. Durante os exercicios propostos, a uma sensibilizagdo com objetos e jogos
expressos por provocagdes, ocorria movimentagdes e percepgdes do corpo entre o equilibrio e a

liberdade, de modo que os alunos iam encontrando aos poucos as proprias descobertas na experiéncia.

Aqui vale enfatizar a questdo do estar presente, na esséncia de todas as agdes, “ [...] isto &, estar
atento a tudo que se faz, a fim de perceber as informagdes e incorpora-las de forma consciente. ”
(RAMOS, 2007, p.20) Essa busca por estar presente foi fundamental para a exploragdo do trabalho
corporal, por ser uma necessidade de trazer a esse grupo maior aten¢do ao que fazem, sentem e pensam.
Foi o desenvolvimento para um estado de aten¢do ao que acontecia no real momento da agdo que

acarretou aos alunos um corpo mais conectado, com uma escuta um pouco mais agucada e um sentir

mais sensivel.

O despertar sensivel, segundo Miller (2012), traz a percep¢do do aluno ao que acontece com
seu corpo e a sua volta em um estado de atengdo e prontiddo corporal. Durante as atividades foi possivel
observar que os apoios foram despertados pelas partes que tocam assim como pelas partes que ndo
tocam o chdo, diferenciadas em qualidades de apoio. Desta forma, teve inicio o reconhecimento dos
apoios, ndo sO na pausa, mas també&m no movimento. Tal como apontado por Carrieri (apud ARCURI,
2004), nos primeiros passos do trabalho corporal, a sensibilidade ¢ despertada por meio do tato, do
olhar, da audi¢@o, do paladar, da pele, que delimita uma fronteira entre o nosso corpo fisico, nosso

interior e todo 0 ambiente externo.

Nessa perspectiva, os alunos foram se atentando para as passagens de uma posi¢do para outra
e também de um nivel para outro, em relagdo ao chio, aos objetos utilizados e ao préprio corpo. O uso
do apoio relacionado a percep¢do do chdo e articulagdes foi fundamental para a exploragdo de
movimentos, desenvolvimento de jogos corporais em dupla, jogo de soltura do peso e dinamicas de

equilibrio.

Assim como aponta Miller (2007), a estimulagdo no tocante a uma observagdo de como o aluno

sente 0 chdo — se quente, frio, liso ou duro — e ainda como sente o contato do corpo no chdo —
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confortavel ou desconfortavel- foi imprescindivel, pois demonstrou uma abertura para esse
aprendizado, o de despertar o movimento corporal integrando-o ao canal do movimento e do gesto, a
expressao corporal e a sua potencialidade. Os alunos, com a exploragdo dos movimentos e os estimulos
ao conhecimento do proprio corpo, despertavam para o movimento realizado e para outros que ainda
ndo tinham sido explorados. Assim foi perceptivel que, no processo da execugdo dos movimentos para
reconhecimentos de musculos, articulagdes 0sseas e no acontecer do deslocamento, a medida que o
chdo ficava mais proximo, os alunos se integravam melhor as atividades. Mesmo que necessitassem de
dicas para um rolamento, um arrastar, um movimentar mais intenso, mais expressivo, mais visivel, os
alunos se mostravam avidos pela mobilizagdo. Ainda perceberam o gosto de descobrirem que o corpo
todo recebia sensagdes de contato e pressdo: as maos, a pele, a cabega, a parte da frente, a parte de tras,

os lados, as variaveis do tecido da roupa, o corpo por inteiro em sua tridimensionalidade.

Percebi que, a medida que iam aprendendo sobre o preenchimento do espago interno através da
respiragdo, desenvolviam um melhor deslocamento no espago externo, a partir da perspectiva do
préprio corpo. Foi possivel observar também que os alunos libertavam seus movimentos com maior
amplitude e autonomia ao se abaixarem e subirem do chdo, tendo-o como apoio ao pressionarem o
corpo. Também a mesma autonomia e amplitude eram percebidas no manifestar da sensagdo da leveza
dos ténus, ao entregarem o corpo no espaco. O chdo, relacionado com a forga da gravidade, além de
favorecer a flexibilizagdo dos movimentos, foi elemento de exploragdo do peso e da variagdo da
tonicidade muscular. Uma vez que, do deslocar-se no espago do chio, surgiu a necessidade de maior

expressao no movimento ativo, de acordo com a abertura de cada aluno.

Nessa perspectiva, constata-se que “[...] aos poucos vai se criando uma intimidade com o chéo,
de acolher-se, de apoiar-se, deslizar, rolar. Enfim, o chéo vai se tornando um aliado no trabalho de
percepcdo do proprio corpo. ” (MILLER, 2007, p.60) Entretanto, pude observar que, em se tratando de
alguns alunos, o corpo manteve-se adormecido, precisando de um toque de incentivo para visualizarem
a capacidade que tinha para tal movimento. Tendo em vista que somos criados dentro de certos padrdes
e ficamos acomodados com aquilo, sendo dificil se permitir a experimentar situa¢des, posturas e

movimentos que fogem ao apreendido.

Contudo, o trabalho corporal com o objetivo de alcangar a consciéncia do corpo somente €
possivel ao se abrir para a poténcia do movimento fluir e entrar em contato com as percepgdes sutis.
Por exemplo, as sensac¢des de ampliagdo dos espagos internos ou os deslocamentos no espago do chio,

da pele, dos musculos, das articulagdes que podem ndo aflorar de imediato. Assim, € necessario que a
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cada estimulo considere-se o tempo de espera do corpo e, consequentemente, faca-se o que ele esta

pedindo, sempre concluindo a agdo.

Lembramos que o objetivo da metodologia de Klauss Vianna € o de baixar o grau de tenséo até
o equilibrio adequado do tonus, para entdo comecar a movimentagdo. Ainda de acordo com Angel
Vianna, citada por Ramos (2007), as tensdes devem ser dissolvidas para entdo se realizar o movimento.
Nas oficinas, ao soltar o corpo no chio, cada estudante procurou sentir o volume e a forma dos seus
0s8s0s, a0 mesmo tempo em que visualizava, por meio de estimulos, a passagem dos bloqueios a

liberdade de fluxo do movimento pela percepcdo interna do corpo.

Para essa pratica, Ramos (2007) afirma que a preocupagdo de Angel Vianna era com o
descanso do corpo, como forma de eliminar as tensdes. O comprometimento do corpo por tensdes, com
movimentos presos, prejudica o processo de criacdo. Nesse sentido, € possivel investigar um corpo
acostumado hé anos com a execu¢do de movimentos nas mesmas posi¢des e atividades, pois dele ndo
se exigia algo diferenciado, mas que necessitava de maiores estimulos, espacos e apoios para adquirir

novos desafios de movimento, fazendo-o a acreditar na forga de poder realizar movimentos inovadores.

Segundo Ramos (2007), a dilui¢do da tensdo muscular dos tonus € possivel por meio de um
movimento organico — o espreguicar — e da focaliza¢do da aten¢do em determinadas partes do corpo,
a fim de perceber o volume, o espago interior, o esqueleto e a mobilidade das articulagdes. A autora

ainda afirma que:

A reducio do grau do tonus, entretanto, nio deve ser total a ponto de levar ao sono, mas, sim,
a um relaxamento, que deve acontecer ¢ ser mantido. O ideal é buscar o equilibrio desse tonus,
um equilibrio que permita se apoiar no objeto ou em si proprio de diversas maneiras. (RAMOS,
2007, p.28).

Uma conquista relevante tendo o chdo como elemento mobilizador foi a dos alunos acionarem
o movimento do corpo, sentirem o espago com estimulos e explorarem o movimento percebendo os

apoios no chio, estabelecidos pelo seu acolhimento, criando uma intimidade para a entrega corporal.

Por outro lado, a percepcdo das caracteristicas dos apoios do corpo pdde sensibilizar o uso do
chdo ativamente. O chdo servia para o movimento de empurrar, de pressionar, durante a realizacdo de
todas as agdes fisicas do trabalho. Miller (2012) denomina de apoio ativo quando se estabelece uma
relacdo do chdo com as articulagdes, validando o estado de atengdo e prontiddo corporal. Em meu
processo essa conquista tornou possivel o desenvolvimento de varios jogos corporais em dupla e em

grupo, executando movimentos enriquecidos pela percepgdo do proprio corpo. O despertar do corpo
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no chdo mobilizou a continuidade de exploragdes de movimento no mesmo plano e um trabalho em

varios niveis, com mais vivacidade.

Portanto, com o desenrolar das oficinas, percebi a importancia desses alunos, em suas
diferengas, manterem o contato sensivel com o préprio corpo e conhecerem a sua limitagdo estando no
chdo. Acreditei que a vivéncia desse processo de despertar o corpo para 0 movimento seria um pré-
requisito para avangar na explora¢do da poténcia desse movimento. Foi o inicio do trabalho, que
possibilitou surgirem, assim, outras etapas, de exploracdo e elaboracdo do préprio movimento
apresentado, objetivando potencializar seus movimentos na expressdo e na criatividade e ampliar
movimentos da “dan¢a” ndo formalizada. Tudo isso esta em concordancia a expressdo de Angel Vianna
(apud RAMOS, 2007, p.16), que acredita na possibilidade de “[...] tornar a arte de dangar prazerosa
[...]”, trabalhando a utilizag¢do proveitosa do movimento corporal, assim como a execugao € a expressio

de tudo aquilo que pulsa dentro do ser.

Todavia, para esse grupo, o trabalho com movimento, de alguma maneira, superou o estigma
da incapacidade e deixou lugar para estimulos corporais, antes, pouco explorados. Foi tudo realizado
de maneira intensa e, assim, foram perceptiveis os olhares dos alunos, cada vez mais encorajados. O
fundamental aqui era mobiliza-los a conhecerem o préprio corpo, suas condi¢gdes, habilidades,
fragilidades e limita¢des na busca por resgatar qualidades de movimento, com o intuito de potencializar

uma dimens&o corporal criativa com o corpo trabalhado no nivel baixo.( Foto15)

Mediante a pratica corporal, posso afirmar que o aluno com deficiéncia deve ser estimulado a
todo tempo a (re)conhecer o proprio corpo, para que a promogdo gradual da transformagdo ocorra de
uma auséncia corporal para a presenga corporal, ou seja, da “dorméncia” para o “acordar” em busca da
consequente disponibilizagdo do corpo para lidar com o instante presente. Essa transformag@o ocorre
pelo despertar dos cinco sentidos, por meio dos quais nos relacionamos com o mundo e desenvolvemos
o sentido cinestésico, que compreende a percepgdo do corpo no espaco. Nesse despertar corporal surge
a necessidade de movimentos novos. A exploragdo do movimento corpéreo se intensifica dentro das

descobertas de um movimento que flui naturalmente, sem imposi¢@o. Assim, para Miller:

O despertar sensorial vai trazendo o aluno para o mundo do aqui e agora, instaurando um corpo
vivo ¢ atento: Antes, durante ¢ depois dos exercicios, durante a pesquisa de movimentos, todo
o tempo éramos instados a manter o estado de atengdo em relagdo ao que ocorria em nosso
corpo ¢ a nossa volta. (NEVES apud MILLER, 2007, p.61).

Indubitavelmente, o prazer dos alunos em se expressar com liberdade, fazer com autonomia,
descobrir-se sem constrangimentos ou julgamentos prévios se manifestava em pura alegria, a qual

permeava os improvisos na mobilizacdo observada, transformando-se em um gostoso desdobrar do
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processo criativo. Sem duvida, através do chdo, abriram-se novas possibilidades, o que facilitou a

vivéncia do proprio corpo.
4 CONSIDERACOES FINAIS

Na estruturagdo deste caminho, observo que experiéncias da expressividade corporal se
consolidaram em novos paradigmas para o trabalho com o corpo para o ensino de alunos com
deficiéncia. Nessa perspectiva, a reflexdo critica em relagdo a minha pratica pedagdgica revelou meu
processo de reconstrugdo permanente de identidade profissional e pessoal enquanto docente. Isso gerou

uma ressignificacdo de meu percurso artistico e também implicou uma transtormacio educacional.

O objetivo de renovacdo de minha pratica se concretizou mediante o reconhecimento da minha
prética na arte como conhecimento e ainda a arte com finalidade terapéutica. Essas constatacdes
possibilitaram uma melhor consideragdo do olhar terapéutico para um trabalho de expressividade do
movimento, de maneira bem intensa. Pois, o estado de deixar o corpo livre, abrir os espagos intermnos,
possibilitou a criagdo do movimento de cada um.

Logo, a expressividade do movimento foi observada e constatada durante a realizagdo das
oficinas, pois nesses momentos foi possivel haver uma conexao direta entre a teoria e a pratica. Assim
como diz VIANNA (2005, p. 149), a harmonia do corpo visualizada na expressdo corporal refletiu a
historia, o pensamento e o sentimento dos alunos. “Vida interior e expressdo corporal sdo coisas

inseparaveis”.

Trabalhar questdes tedricas atreladas a experiéncias ¢ algo gerador de muita solidez, pois se
concretiza e se comprova o que foi discutido por tedricos na pratica, o que leva a afirmagdo de que a

relacdo entre ensino e aprendizagem com produtividade esta diretamente associada a pratica.

Ainda ¢ fundamental destacar a associagdo dos campos da arteterapia e da educagdo somatica,
pois tal juncdo facilitou a compreensdo de que a conscientizagdo corporal deve ser individual e ativada
constantemente, proporcionando uma maior autonomia a expressdo do movimento. No processo
arteterapéutico, a elaborag¢do de conteudos que emergiam somava ao campo da educagdo somatica
dentro do processo de aprendizagem. Nesse contexto, a educacdo somatica se aplica, segundo
BOLSANELLO (2005, p.105-106), para a diminui¢do de sintomas antalgicos, a melhora da
coordenagdo motora; a prevengdo de problemas musculos - esqueléticos; a melhora da respiracdo; a
melhora da flexibilidade muscular e da amplitude articular; o relaxamento de tensdes excessivas e

ativagdo de musculos pouco utilizados; a transformagdo de habitos e posturas inadequados e o
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desenvolvimento da capacidade de expressdo. Tudo isso associado ao interesse da consciéncia € o

movimento corporeo.

Em se tratando de um contexto escolar inserido em propostas curriculares da EJA e da educagdo
especial, o corpo se fez presente atrelado as experiéncias artisticas e na relagdo de corpo e linguagem,
pois entre corpo e movimento ocorrem trocas de vivéncias. Na perspectiva de pratica educativa do
corpo em movimento, a inclusio € favorecida, uma vez que diferentes aprendizagens sdo acionadas no
corpo vivo com as possibilidades do conhecimento e a exploragdo da criatividade da poténcia desse

movimento.

A pesquisa com oficinas contribuiu para a aprendizagem dos alunos por ser uma experiéncia
que visou estimular e explorar o movimento do corpo, favoreceu a elevacdo da autoestima e
desenvolveu a autonomia em relagdo a atitudes corporais, a responsabilidade e a interagdo entre os
pares. O movimento do corpo foi trabalhado para o beneficio de todos. Ao aceitar as diferengas e
respeitar as possibilidades de cada um, visualizei no processo o crescimento e a ampliagdo da

mobilidade com expressividade por perceber as sensagdes e a consciéncia do movimento.

A pratica realizada com relevancia no movimento corporal expressivo também significou uma
abertura para auxilio da melhoria da qualidade de vida. A experiéncia artistica foi agregada a uma
potencializa¢cdo do movimento da pessoa com deficiéncia, na mediagdo de novas aprendizagens,
articulada ao conhecimento sensivel de ampliacdo do padrdo corporal do movimento em novas

descobertas e conquistas.

Enfim, todo o processo de descobertas pessoais e construc¢do das praticas indicou a necessidade
de se integrarem novas trajetdrias de corpo na educagdo curricular e inclusiva, até mesmo com esses
alunos jovens e adultos. Pois, a pratica corporal sensibilizada para a exploragdo do movimento artistico
possibilita a inser¢do social de pessoas com deficiéncia na experiéncia que age como instrumento

para intervir no processo de ensino aprendizagem na perspectiva inclusiva.



48
REFERENCIAS
ARAGAO, M. C. F. F. Contextualizando a arte na escola para todos. Revista Integracio, Brasilia, n.
24, p. 37- 43, 2002.
ARAUIJO, Inés Lacerda. Resenha. Redescricées, ano 2, n. 4, p. 108-14, 2011. Disponivel em:
<http://www.gtpragmatismo.com br/redescricoes/redescricoes/ ano2 04/resenha Dewey.pdf>.
Acesso em: 17 mar. 2016.

ARCURY], Irene. Arteterapia de Corpo e Alma. Sio Paulo: Casa do Psicologo, 2004.

BARBOSA, Ana Mae. Arte e inclusdo. In: ANDRE, A. (Org.) Caderno de textos 3: educacio, artes,
inclusdo. v. 1. n. 1. Rio de Janeiro: Funarte, 2002. p. 39-58.

. A imagem no Ensino da Arte. Sdo Paulo: Perspectiva, 1996.
. Tépicos utépicos. Belo Horizonte: C/Arte,1998.
. A imagem no ensino de arte: anos oitenta e novos tempos. Sao Paulo: Perspectiva, 2010.

BOLSANELLO, Débora. Educacio somatica: o corpo enquanto experiéncia. Motriz, Rio Claro,
v.11 n.2 p.99-106, mai/ago. 2005.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢iao Nacional. Brasilia: MEC/SEF, 1996.
. Parametros curriculares nacionais: arte. Brasilia: MEC/SEF, 1998.
. Lein®10.172. Brasilia, de 09 de janeiro de 2001.
CAPPELLL Ricardo Garcia. Prefacio. In: GONZALEZ, Fernando Jaime; DARIDO, Suraya Cristina;
OLIVEIRA, Amauri Aparecido Bassoli de (Orgs.). Praticas corporais e a organizacio do

conhecimento: Ginastica, danga e atividades circenses, Maringa: Eduem, 2014. v. 3.

DECHICHI, Cléaudia. Educagao especial e inclusio educacional: formagao profissional e
experiéncias em diferentes contextos. Uberlandia: EDUFU, 2011.

DECHICHI, Cléaudia; SILVA, Lazara Cristina. Inclusio escolar e educaciio especial: teoria e
pratica na diversidade. Uberlandia: EDUFU, 2008.

DEWEY, John. Arte como experiéncia. Org. Jo Ann Boydston; trad. Vera Ribeiro. Sdo Paulo:
Martins Fontes,2010.

FELDENKRAIS, Moshe. Consciéncia pelo movimento. Trad. Daisy Souza. Sdo Paulo: Summus,
1977.

FERRAZ, Maria Heloisa Corréa de Toledo; FUSARI, Maria Felisminda de Rezende e. Metodologia
do ensino de arte. Sdo Paulo: Cortez, 1993.


http://www.gtpragmatismo.com.br/redescricoes/redescricoes/_ano2_04/resenha_Dewey.pdf

49

FUCHS, Angela Maria Silva, FRANCA, Maria Nani; PINHEIRO, Maria Salete de Freitas. Guia
para normalizacido de publicac¢des técnico-cientificas. Uberlandia: EDUFU, 2013.

FUSARI, Maria F. de Resende e. Arte na educacao Escolar. Sdo Paulo: Cortez,1992.
FUX, Maria. Ser dancateraupeuta hoje. Sao Paulo: Summus, 2011.

. Depois da queda... dancaterapia. Sdo Paulo: Summus, 2005.

. Danca, experiéncia de vida. SdoPaulo: Summus,1983.

GARCIA, Leite Regina (Org.). O corpo que fala dentro e fora da escola. Rio de Janeiro: DP&A,
2002.

GIL, José. Movimento Total. Sdo Paulo: Iluminuras, 2004.

GOMES, Cristiano Mauro Assis. Feuerstein e a constru¢ao mediada do conhecimento. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

GREINER, Christine. O corpo: pistas para estudos indisciplinares. Sdo Paulo: Annablume, 2005.
HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. S3o Paulo: Perspectiva, 1980.

KLINTA, Cia. Autoconfianca, comunicacio e a alegria do movimento através dos movimentos
Sherborne- © Relation Play’. Trad. Vera O. Juhlin. Sdo José dos campos: Univap, 2001.

LABAN, Rudolf. Dominio do movimento. Sdo Paulo: Summus,1978.

LARROSA BONDIA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira
de Educacio, Rio de Janeiro, n. 19, jan. /abr. 2002.

LEMINSKI, Paulo. Basho, Matsud. Sdo Paulo: Brasiliense, 1983.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusdo: ensino inclusivo/educacdo (de qualidade) para todos.
Revista Integracao, Brasilia, ano 8, n. 20, p. 29-32,1998.

. Incluséio escolar: O que ¢? Por qué? Como fazer? Sdo Paulo: Moderna, 2003.
MATTOS, Lucia. Danca e diferenca: cartografia de multiplos corpos. Salvador: EDUFBA, 2014.
MEIRA, Renata B. Corpo no teatro: primeiras reflexdes. In: . MACHADQ, Irley;

TELLES, Narciso; MERISIO, Paulo. (Org.). Teatro: ensino, teoria e pratica. Uberlandia: EDUFU,
2004, p. 119-27.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepc¢ao. Trad. Carlos Alberto Ribeiro de
Moura. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepc¢ao. Trad. Carlos Alberto Ribeiro de
Moura. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.



50

MILLER, Jussara. Qual é o corpo que danca? Danga e educagdo somatica para adultos e criangas.
Sdo Paulo: Summus, 2012.

. A escuta do corpo: sistematizagdo da técnica Klauss Vianna. Sdo Paulo; Summus,

2007.

ORRU, Silvia Ester. Para além da educacio especial: avancos e desafios de uma educagio
inclusiva. Rio de Janeiro: Walk, 2014.

PAIN, Sara; JARREAU, Gladys. Teoria e técnica de arte-terapia: a compreensdo do sujeito. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996.

RAMOS, Enemar. Angel Vianna: a pedagoga do corpo. Sao Paulo: Summus, 2007.

REVERBEL, Olga. Jogos teatrais na escola: atividades globais de expressdo. Rio de Janeiro:
Scipione, 1989.

RODRIGUES, David (Org.) Inclusio e educag¢ido: doze olhares sobre a educacéo inclusiva. Sao
Paulo: Summus, 2006.

. Inclusdo. Revista Eduespe, Brasilia, v. 4, n. 1, p. 33- 40, jan. /jun. 2008.

SILVA, Lézara Cristina da; DECHICHI, Claudia; SOUZA, Vilma Aparecida de. Inclusdo
educacional: do discurso a realidade - construg¢des e potencialidades nos diferentes contextos
educacionais. Uberlandia: EDUFU, 2012.

SILVEIRA, Nise da. Imagens do inconsciente. Rio de Janeiro: Alhambra, 1981.

SKLIAR, Carlos [Org.]. Educacio e exclusio: abordagem socio- antropologica em educagio
especial. Porto Alegre: Mediacdo,1997.

SPOLIN, Viola. Improvisacio para o teatro. 4. ed. Sao Paulo: Perspectiva, 1998.

TAVARES, Joana Ribeiro da Silva; KEISERMAN, Nara (Org.). O corpo cénico: entre a danga e o
teatro. Sdo Paulo: Annablume; Rio de janeiro: Unirio,Capes, 2013.

URRUTIGARY, Maria Cristina. Arteterapia: A transformagio pessoal pelas imagens.Rio de
Janeiro: Wak, 2006.

TORTORA, Gerard J. Corpo humano: fundamentos de anatomia e fisiologia. trad: Claudia L.
Zommer...[et.al.].4.ed. Porto Alegre: Armed Editora,2000.

VALLADARES, A. C. A. Arteterapia com criancas hospitalizadas. 2003. 258 f. Dissertacdo
(Mestrado em Enfermagem) — Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto, Universidade de Sao Paulo,

Sdo Paulo, SP, Brasil, 2003.

VIANNA, Klauss. A danca. Sdo Paulo: Summus, 2005.



XAVIER, Felipe Salles. O que é a arteterapia de abordagem junguiana??? Psique Objetiva,
2012. Disponivel em <https://psiqueobjetiva. wordpress.com/2012/09/03/0-que-e-a-arteterapia-de-
abordagem-junguiana/>. Acesso em 12 nov. 2016.

51


https://psiqueobjetiva.wordpress.com/2012/09/03/o-que-e-a-arteterapia-de-abordagem-junguiana/
https://psiqueobjetiva.wordpress.com/2012/09/03/o-que-e-a-arteterapia-de-abordagem-junguiana/

