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Dedico esse trabalho a meu companheiro “infalivel de todas as horas’,
aquele que soube ouvir os choros e os tisos, as angistias e as
conquistas sempre com o mesmo carinho. Marcelo, obrigada meu
amor!!

Vou plagiar aqui o lindo poema que Moreno escreveu para sua esposa
Zerka, dedicando-o a vocé:

Eu gostaria

De ter nascido com vocé

Como um SO set,

Mas agradeco a Deus

Por ter nascido separado de vocé,
Como um ser distinto.

Mas ah!

Oh Deus, Oh meu Deus,
Agora que encontrei vocé
E me tornei um com voce,
Desejo

Poder morrer com vVocé,
Como um s0 ser.
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Escola é...

o0 lugar onde se faz amigos,

ndo se trata so de prédios, salas, quadros,
programas, hordrios, conceitos...

Escola é, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

O diretor € gente,

O coordenador é gente, o professor é gente,

0 aluno é gente,

cada funciondrio é gente.

E a escola serd cada vez melhor

na medida em que cada um

se comporte como colega, amigo, irmdo.

Nada de “ilha cercada de gente por todos os lados”’.
Nada de conviver com as pessoas e depois descobrir
que ndo tem amizade a ninguém,

nada de ser como o tijolo que forma a parede,

indiferente, frio, so.

Importante na escola ndo é so estudar, ndo é so trabalhar,

é também criar lagos de amizade,
é criar ambiente de camaradagem,
€ conviver, é se “amarrar nela”!
Ora, é logico...

numa escola assim vai ser facil
estudar, trabalhar, crescer,

fazer amigos, educar-se,

ser feliz.

X

Paulo Freire
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RESUMO

O objetivo central desse trabalho consistiu em investigar a posicéao
sociométrica de alunos com Dificuldades de Aprendizagem na inter-relagdo com
seus colegas de sala. Nossos sujeitos foram alunos de uma 4? série da rede
publica estadual indicados pela professora como sendo criangas com Dificuldades
de Aprendizagem. O Teste Sociométrico Objetivo foi aplicado no primeiro e no
segundo semestre do ano letivo. Os resultados apontaram para a baixa ou
nenhuma escolha que as criangas com queixa de DA tém de seus colegas.
Também foram analisados o historico escolar da turma, bem como o julgamento
que a professora faz em relacdo ao desempenho académico e ao relacionamento
interpessoal dos alunos. Os resultados mostraram que nem sempre o julgamento
da professora sobre o aluno coincide com a posi¢ao sociométrica que este ocupa
no grupo, ressaltando a importancia do Teste Sociométrico para um maior
conhecimento das interacbes estabelecidas na sala de aula. Foi possivel observar
também que o julgamento que a professora faz do aluno com Dificuldade de
Aprendizagem tem relagdo direta com o numero de escolhas que este aluno
obtém no Teste Sociométrico.

ABSTRACT

The central objective of this work consisted in investigating the sociometric position of
students with Learning Disabilities in when inter-relating with their school-mates. Our individuals
were students from a fourth grade of a school of the Public State Schools, and they were indicated
by the schoolteacher as being children with Learning Disabilities. The Objective Sociometric Test
was applied in the first and in the second terms of the school year. The results pointed in the
direction of a low or none choice the children with Learning Disabilities have of their school-mates.
The school-historic of all the schoolroom was also analysed, as well as the judgement the
schoolteacher made in what concerms the academic performance and the interpersonal
relationship among students. The results have shown that it is not always that both coincide - the
schoolteacher judgment about a student and his sociometric position in the schoolroom, enhancing
the importance of the Sociometric Test in order to achieve more knowledge of the interactions set
up in the schoolroom. It was also possible to observe that the judgement the schoolteacher makes
with Learning Disabilities has a direct relation to the number of choices this student obtains in the
Sociometric Test.
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___INTRODUGCAO

“£ leitera, a escrita e a aritmeéetica sao
importantes somente guando podem servie
Para fazer com gue nossas criarngas se tornem
2ais humanas.”

Haim Ginott






O campo de estudo referente as Dificuldades de Aprendizagem é amplo e
muitas vezes ambiguo e confuso, ndo havendo consenso sobre a definicdo e
caracterizagcao desse termo. No entanto, a cada dia vemos que cresce o numero
de alunos do nosso sistema de ensino caracterizados como tendo Dificuldades de
Aprendizagem. Rapidamente, muitos professores encaminham e rotulam criancas
que ndo tém tido sucesso na escola. Tal fato tem encontrado ressonancia na
explosdo dos cursos de especializagdo em Psicopedagogia que, teoricamente,
vao formar o profissional que devera lidar com as questdes relacionadas ao
processo de aprender. Assim, muitos professores esquivam-se de suas
responsabilidades transferindo-as para os psicopedagogos e psicélogos. Isso
ocorre ndo somente pelo comodismo ou pela negligéncia dos educadores, mas
também pela falta de (in)formagdo a respeito das questdes referentes as
Dificuldades de Aprendizagem, as formas de intervengdo e ao papel da escola
nesse processo.

O que nos parece cruel é que, muitas vezes, ou na maioria delas, os
professores tém classificado seus alunos sem uma séria investigacdo, sem a
propria retomada e avaliacdo dos seus procedimentos em sala e nem mesmo uma
revisdo sobre as metas que estabelece para a turma. Nao queremos dizer aqui
que nado haja casos que necessitem do acompanhamento de outros profissionais,
mas acreditamos que a escola e o professor devam investigar, refletir e proceder
sempre a uma auto-avaliagao, antes de qualquer classificagao.

A amplitude e confusado terminolégica das Dificuldades de Aprendizagem
(DA) ocorrem em razéo das diferentes influéncias que o campo sofreu, tais como a
médica e organicista que procura relacionar as Dificuldades de Aprendizagem com
problemas no funcionamento cerebral provocados por lesées, mau funcionamento
ou desequilibrio quimico; a pedagdgica ou escolar que procura associar as DA
com questdes metodologicas e didaticas; e aquelas ligadas a fatores psicologicos
€ a problemas relacionados ao processamento da informacéo.

Diante desse quadro, evidenciar um elo entre problemas de interacdo

social, ou mesmo a existéncia de inadaptacbes sociais e as Dificuldades de



Aprendizagem é algo que nao encontra unanimidade na literatura. Dependendo do
enfoque adotado, alguns autores admitem ou ndo que estes problemas sejam as
proprias dificuldades enfrentadas pelo sujeito. No entanto, um consenso que
parece existir € o de que as DA podem gerar ou mesmo agravar problemas
relacionados a adaptacédo social e convivéncia.

A crianca que desde cedo vivencia experiéncias de fracasso e insucesso e
percebe constantemente os julgamentos dos professores e dos proprios colegas
da sala sobre os seus problemas com a aprendizagem, tende a formar aos poucos
uma imagem negativa de si mesma. A repeticdo dessas situagdes certamente
causa desconforto para o aluno que pode passar a desacreditar nas suas proprias
capacidades e sentir-se altamente desmotivado em relagdo aos estudos e a
escola. Tal situagdo pode gerar uma instabilidade emocional bem como a
dificuldade em formar vinculos afetivos e sociais. E possivel também que a crianca
procure um meio para fugir dessa situagado, como, por exemplo, apresentar mau
comportamento em sala de aula na tentativa de mudar o foco da incapacidade
cognitiva para o da indisciplina e rebeldia. Ha também casos em que o aluno,
excluido ou sentindo-se excluido pelo grupo, simplesmente fecha-se assumindo
uma posicao de total rejeicao.

A interacdo social € importante para o desenvolvimento humano. Jean
Piaget (1896-1980) ja a apontava como um fator do desenvolvimento, na medida
em que o contato com o outro provoca a descentracdo do pensamento criando a
necessidade de coeréncia nas agdes. Ou seja, temos a necessidade de trocar e
conviver com o outro, como condigao para o avango cognitivo.

Numa outra perspectiva Goleman (1995) aborda o papel das emog¢des na
inteligéncia, afirmando que as escolas devem ir além de aptidées com palavras e
numeros. Propde que o aprendizado promovido pela escola ndo ocorra de forma
isolada dos sentimentos das criancas, apresentando um programa que denominou
de Alfabetizagdo Emocional. Tal programa consiste num treinamento buscando o
desenvolvimento de habilidades interpessoais, tais como saber ouvir e comunicar-

se, controlar impulsos, enfrentar conflitos, aprender a cooperar, entre outras.



Embora ndo aderindo a forma do programa de Alfabetizagdo Emocional,
destacamos que as idéias de Goleman (1995) sdo importantes uma vez que
apontam para a escola como um espago para a emogao e a interagdo, onde
sentimentos como empatia, altruismo, aceitacdo e tolerancia séo tao importantes
quanto Aritmética e escrita.

O presente trabalho teve por objetivo central investigar as interacées sociais
que criangas, apontadas pela professora como alunos com Dificuldades de
Aprendizagem, estabelecem no grupo da sala de aula do qual fazem parte.
Nossos sujeitos foram alunos de uma 42 série do ensino publico da cidade de
Cosmopolis. —SP.

Algumas questdes nortearam nosso trabalho: Como estdo esses alunos na
sala? Como sdo vistos pelos colegas e pelos professores? Estdo tendo
possibilidades de interagir com os demais? Como percebem suas relagdes
interpessoais? Nos tempos atuais em que a incluséo é assunto tdo debatido, sera
que essas criangas estao incluidas no grupo da sala a que pertencem?

Para avaliarmos essa interacdo, baseamo-nos na Sociometria, criada por
Moreno (1972a) e utilizamos o Teste Sociométrico Objetivo no intuito de avaliar a
posicdo que ocupam as criangas com dificuldades nas relagdes que estabelecem
com o grupo. A Sociometria parece-nos um referencial bastante valido uma vez
que busca compreender a real posigao ocupada por alguém no grupo do qual faz
parte. O Teste Sociométrico, que avalia as preferéncias dos membros do grupo
em relagcdo a diferentes critérios, permite-nos compreender melhor a rede de
interacdo que se estabelece entre todos. Como escolhem e sdo escolhidas as
criancas que tém Dificuldades de Aprendizagem? Ha diferenca nestas escolhas
conforme o critério sociométrico adotado?

Nossa investigacédo teve como referéncia um estudo piloto feito na cidade
de Limeira-SP em 2002. Esse estudo foi realizado numa 42 série da rede publica.
A classe tinha 31 alunos e a professora apontou-nos seis como tendo Dificuldades
de Aprendizagem. O Teste Sociométrico foi aplicado na turma e a configuragcéo do
Sociograma apontou para o baixo ou nenhum numero de elei¢ées que as criangas

com DA receberam dos seus colegas, tanto no critério afetivo como no intelectual.



Tais resultados chamaram-nos a atencéo para o tipo de relacio interpessoal que
ocorre na sala.

Estaria o rétulo da incapacidade atrapalhando o aluno no seu
desenvolvimento cognitivo e também social e afetivo? Uma crianga que esta
construindo sua prépria imagem e é vista pelo professor e pelos colegas como
alguém incapaz, nunca sendo, por exemplo, escolhida para realizar um trabalho
escolar, ndo teria problemas na sua forma de se relacionar com as situagdes de
aprendizagem? Tal avaliagdo negativa n&o influenciaria também as relagdes de
amizade, afetivas e sociais, vivenciadas com os demais colegas da sala?

Na pesquisa aqui apresentada, investigamos essas questdes aplicando o
Teste Sociométrico ao longo do ano letivo, coletando informag¢des da professora
da sala e obtendo, dos proprios alunos, depoimentos sobre sua interagdo com os
demais colegas da turma.

Acreditamos que um quadro de exclusao das criangcas com Dificuldades de
Aprendizagem tende a se agravar se os professores ndo compreenderem, nao
intervirem e ndo procederem a uma investigacdo adequada e, também, se n&o
orientarem e informarem os pais, que geralmente estdo ansiosos repreendendo e
julgando os filhos diante dos tropegos escolares.

A inclusdo social tdo almejada perpassa pelos bancos escolares, que desde
cedo devem promover a inclusdo escolar de TODOS os alunos e ndo somente
daqueles que possuem necessidades educativas especiais. A escola, depois da
familia, é a instituicdo que ira introduzir a crianga no mundo social e este pode ser
acolhedor e voltado para o dialogo ou tremendamente segregador e excludente.

Pretendemos com nosso trabalho oferecer reflexdes acerca do papel da
escola e dos professores. Acreditamos também que psicopedagogos e demais
interessados nas questdes que tratamos poderao beneficiar-se e inclusive realizar
outras pesquisas a partir do que concluimos.

O papel da Psicopedagogia Institucional € estudar as modalidades de
ensino-aprendizagem desencadeadas e/ou possibilitadas pela instituicdo escolar.
Sua intencao é cuidar da prevencgao e do enfrentamento de conflitos envolvendo a

escolarizacdo (NOFFS, 2003). Nesse sentido, o psicopedagogo atuara com todos



os profissionais que cuidam da escola, na escola, e devera promover a articulagao
entre eles, os alunos e suas respectivas familias.

Entendemos que na medida em que se investiga sobre a interagao social
estabelecida pela crianga com Dificuldade de Aprendizagem na sala de aula,
muito se pode fazer para melhorar e contribuir diante de um quadro de excluséo
ou rejeigao, por exemplo. O psicopedagogo institucional devera orientar a agcao do
professor e essa ocorrera num nivel preventivo e ndo somente remediador. As
criangcas que sofrem algum tipo de rejeicdo necessitam experienciar condutas
sociais de confianga, seguranga, encorajamento e aceitagdo. Esses tipos de
condutas tém a grande meta de auxilia-las a ndo se desencantarem com o
aprender.

Apresentamos no primeiro capitulo a fundamentagdo da teoria Moreniana
apontando as principais idéias do Psicodrama e da Sociometria, enfatizando o
estudo sobre o Teste Sociométrico e sua aplicagdo. Julgamos oportuno mostrar
parte da histéria pessoal de Moreno, pois a singularidade de sua biografia, facilita
o entendimento da teoria. Tal histéria pessoal mostra que ao tentar investigar os
homens em relagdo com seus grupos, ele buscou também a inclusdo daqueles
que de alguma forma foram excluidos pelo seu grupo social. O maior exemplo
disso € o seu trabalho desenvolvido junto as prostitutas.

Sua teoria explica como ao longo do nosso desenvolvimento, vamos
construindo os nossos papéis que vao definir a qualidade de nossa relagdo com o
meio. A Sociometria e os seus principais instrumentos: o Teste Sociométrico e o
estudo do Sociograma sido nosso enfoque, uma vez que eles permitem um
conhecimento mais objetivo das inter-relagdes grupais.

As Dificuldades de Aprendizagem, a evolugdo histérica do termo, as
principais pesquisas desenvolvidas na area, as caracteristicas das criangas com
DA sado assuntos do segundo capitulo. Vale novamente dizer que inumeras
definicbes existem para o termo, mas ndo ha consenso na literatura. Tal fato
acaba criando uma certa névoa sobre o assunto, permitindo que o problema, por
ter um diagnéstico tao dificil e por conter uma série de possiveis caracteristicas,

concomitantes ou ndo, acabe por configurar-se em panacéia das situacoes da sala



de aula. Resulta que a discussao, muitas vezes, ndo avancga e nao ha implicacdes
educacionais claras.

Para sair dessa situagéo viciosa, apresentamos em destaque a perspectiva
construtivista das Dificuldades de Aprendizagem. Ao nosso ver, € sob este
referencial que deveriamos olhar para uma crianga quando ela tem problemas no
aprendizado, buscando, principalmente, observar quais oportunidades de
interacdo e de ag&o sobre os objetos do conhecimento que tal crianga teve. Nesta
perspectiva, encontramos fundamentagcdo para um diagnodstico e intervencéo
adequados.

Em seguida, no terceiro capitulo, tratamos um pouco sobre as relagdes
psicossociais infantis, enfatizando o papel da escola e mostrando pesquisas
referentes a esse tema com criangas com DA.

Alguns autores ja pesquisaram a respeito das relagbes que criangas com
DA estabelecem com seus pares e estudos sobre esse tema vém contribuir para o
conhecimento do que ocorre sob o ponto de vista do desenvolvimento global do
aluno, ndo somente cognitivo, mas também afetivo e social.

Os aspectos metodoldgicos da nossa pesquisa s&o apresentados no quarto
capitulo, buscando explicar como e com quem procuramos responder a
problematica central do presente estudo: Qual a posigao sociométrica observada
em alunos com queixa de Dificuldades de Aprendizagem na inter-relagdo com os
demais colegas da sua sala, conforme a analise dos resultados de um Teste
Sociométrico Objetivo? Os sujeitos foram alunos de uma 42 série da rede publica.
Ao longo do trabalho, sete criangas foram apontadas pelas professora como
criangas com Dificuldades de Aprendizagem e nosso objetivo foi investigar como
estavam as interacdes sociais estabelecidas por essas criangas em relacdo ao
grupo da sala de aula do qual faziam parte. Para isso nos valemos de duas
aplicacbes do Teste Sociométrico Objetivo, de avaliagbes obtidas junto a
professora sobre o relacionamento interpessoal e o desempenho académico dos
alunos, da analise do histérico escolar e coleta de depoimentos das criangas por

meio de uma redacao.



Os resultados, apresentados no quinto capitulo, apontaram para a baixa ou
nenhuma escolha que as criangas com queixa de DA tém de seus colegas. Os
dados obtidos mostraram que nem sempre o julgamento da professora sobre o
aluno coincide com a posi¢gado sociométrica que este ocupa no grupo, ressaltando
a importancia do Teste Sociométrico para um maior conhecimento das interacdes
estabelecidas na sala de aula. Foi possivel observar também que o julgamento
que a professora faz do aluno com Dificuldade de Aprendizagem tem relagao
direta com o numero de escolhas que este aluno obtém no Teste Sociométrico.
Finalmente, no ultimo capitulo, sdo discutidas algumas observagbes sem carater

conclusivo, consideradas relevantes no encerramento dessa pesquisa.






__ _CAPITULO 1__

7. 0 Mmunde necessita na atnalidade €
nnidade,; se nio existe nnidade Do cosSmMeos, Se
na&g existe humanidade, se nes dividimeos em

tragmentos, em pedacgos, nio ha esperanca
para a hbumanidade, @ hbomem n&o vai
sobreviver ... ~

Moreno






A TEORIA MORENIANA

Jacob Levy Moreno nasceu em Bucareste na Roménia em 18 de maio de

1889. Aos 4 anos mudou-se para Viena e permaneceu la até 1925, cresceu sob a

influéncia de crengas judaicas e valores cristdos. Na sua juventude, brincava com

as criangas nos parques de Viena contando-lhes histérias e utilizando jogos que

faziam apelo a espontaneidade, desafiando valores herdados dos pais e

professores. Trabalhou com prostitutas tentando organiza-las e ajuda-las dando

inicio ao seu interesse pela psicoterapia de grupo.

Cursou dois anos de filosofia, posteriormente transferindo-se para o curso

JACOB LEVY MORENO
1889-1974

de medicina. Nesse periodo tornou-se uma figura
conhecida em Viena andando sempre com uma capa
esverdeada e a barba ruiva bem crescida. Uniu-se a outros
estudantes e fundou o que chamou de “A Religido do
Encontro”. Esse grupo costumava ajudar pessoas pobres e
refugiadas e encontrava-se para discutir questdes
teoldgicas e filosoficas.

Nessa época, Moreno criava sobre si uma imagem
de Messias e a fama de ajudar a quem o procurasse.

Realizava sessdées na Casa do Encontro para discutir

problemas, dancar, cantar, refletir sobre questoes filosoficas e existenciais. Anos

depois, fundou um jornal mensal de filosofia existencialista, o Daimon.

Sobre este periodo escreveu em sua Autobiografia:

Minha idéia fixa era de que uma pessoa sozinha ndo tem nenhuma
autoridade, que ela deve ser a voz de um grupo. Deve existir um grupo: a
nova palavra deve vir de um grupo. Em funcdo disso, eu sai procurando
amigos, seguidores, pessoas do bem. Minha nova religido era a religido da
existéncia, da auto-perfeicdo. Era uma religido da ajuda e cura, porque
ajudar era mais importante do que falar. Era uma religido de siléncio. Era
uma religiao de fazer as coisas pelo desejo de fazé-las, sem recompensas,
sem reconhecimento. Era uma religido de anonimato (MORENO, 1973,
p.305-306).
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Quando se formou médico, atendia as familias em suas casas,
preocupando-se sempre em compreender as pessoas em seus campos de
atuagao: trabalho, comunidade, familia. “Moreno estava mais interessado nos
processos conscientes, no aqui e agora, na criatividade da pessoa do que nos
processos inconscientes, no passado e nas resisténcias do paciente”
(MARINEAU, 1992, p. 45). Nessa época criou fama de usar um tratamento
diferente e de se importar com os pacientes e ndo apenas com suas doengas.
Durante a guerra, atuou também como médico em campos de refugiados.

Anos ap6s ter findado a Primeira Guerra Mundial, a Austria sofria com a
falta de liderancga social e politica e discutia o papel da autoridade. Em primeiro de
abril de 1922, Moreno propés um debate publico sobre o futuro da politica
austriaca. Numa apresentacdo, ao lado de um trono, anunciou que estava
procurando um rei e convidou as pessoas da platéia para subirem ao palco e
assumirem o poder. Segundo Marineau (1992) essa foi a primeira demonstragao
do Sociodrama aplicado a problemas politicos e sociais.

Apods essa primeira sessao, Moreno foi aproximando-se cada vez mais de
pessoas ligadas ao teatro e acabou criando o Teatro da Espontaneidade,
objetivando livrar o teatro tradicional daquilo que ele chamou de conservas
culturais. As apresentagcbes desse teatro consistiam em re-dramatizacbes de
noticias diarias (Jornal Vivo) ou improvisag¢des sobre temas dados.

No ano de 1925, Moreno emigrou para os EUA fundando e sistematizando
a Sociometria, o Psicodrama e a Psicoterapia de Grupo, sempre preocupado com
o desenvolvimento dos individuos no grupo e por intermédio do grupo.

Em sua autobiografia (apud Bermudez, 1980) considerava que havia 4

grandes experiéncias originarias do Psicodrama:

1) Brincadeira de ser Deus — quando tinha 4 anos, realizou uma brincadeira com
seus colegas e interpretou o papel de Deus, os demais eram o0s anjos.
Empilhou algumas cadeiras formando o trono divino e tentou voar, lancando-se
ao ar. Caiu e fraturou o bracgo direito;

2) A revolugédo nos jardins de Viena — encontros com grupos de criangas nos

quais contava-lhes historias e brincava fazendo apelo a espontaneidade;
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3) A dramatizagdo realizada no dia primeiro de abril de 1922 — o primeiro
Sociodrama aplicado a problemas politicos e sociais;

4) O caso Barbara — jovem atriz do Teatro da Espontaneidade em Viena que
acabou dramatizando e revivendo no palco seus problemas conjugais, dando

origem ao Teatro Terapéutico.

Moreno divulgou e procurou sistematizar suas idéias e conceitos em
diferentes paises, sobretudo no final de sua vida. Faleceu em 14 de maio de 1974
nos EUA.

1.1 Fundamentos Teolricos

Na teoria moreniana, podemos observar varios conceitos apresentados sob
uma nova perspectiva, um deles refere-se a como o autor concebe o0 momento do
nascimento. O nascimento ndo € um momento traumatico como apontam outros
autores, por exemplo Freud, mas sim uma mudanga necessaria para a
sobrevivéncia do ser. Assim como o feto vive dentro do utero etapas de
desenvolvimento absolutamente necessarias, num determinado momento o
espaco do utero torna-se insuficiente para a continuidade desse desenvolvimento.
Portanto, é preciso nascer para sobreviver; traumatico e inclusive fatal seria

permanecer no utero. Neste sentido,

... a busca, pelo feto, de um ambiente adequado a suas necessidades ndo
€ passiva, mas, bem ao contrario, o nascer € um ato desencadeado e
realizado ativamente, por aquele, com a colaboracdao materna. O nascer é,
pois, um “ato compartilhado” no qual os diferentes esforcos do feto
integram-se com os da mae e cujo resultado final é a individualizacdo e a
conquista do espago por um novo ser que, em seguida, se implanta numa
nova matriz, a Matriz de Identidade (BERMUDEZ, 1980, p.45).

A partir do nascimento, esta Matriz de ldentidade também denominada de
“placenta social” permite que o recém-nascido se implante no grupo social que
sera o provedor das suas necessidades fisioldgicas, psicoldgicas e sociais. Para
Arantes (1993), “a Matriz de Identidade € responsavel pela organizagdo das

primeiras vivéncias, transmitindo a heranga cultural e influenciando diretamente a
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organizagado psicologica e social da crianga” (p.122-123). Moreno afirma que
podemos considerar esta Matriz como o lugar do qual emergem gradualmente o
Eu e suas ramificagcdes ou papéis. (1972Db).

Desta forma, a partir da interacdo que o bebé inicia com o mundo social
tem-se as unidades culturais de conduta ou aquilo que Moreno denominou “papel”.

Ha trés tipos fundamentais de papéis:

o Papéis Psicossomaticos ou Fisiologicos
e Papéis Psicodramaticos ou Psicoldgicos

o Papéis Sociais

Os Papéis Psicossomaticos sdo aqueles associados as fungdes fisioldgicas

indispensaveis, como por exemplo, comer, urinar, dormir.

Nestes casos, é no exercicio da fungcdo que vao sendo manifestados os
papéis e, através deles, o organismo. Os papéis psicossomaticos
estabelecem, pois, 0 nexo entre o ambiente e o individuo. Constituem os
tutores sobre os quais vai desenvolver-se o Eu (BERMUDEZ, 1980, p.56).

Os Papéis Psicodramaticos estdo associados as fungdes psicologicas do
Eu e correspondem aos papéis que surgem da atividade criadora do individuo.

Os Papéis Sociais correspondem as fungdes sociais assumidas pelo
individuo. Por meio deles, o sujeito relaciona-se com seu ambiente, “séo
adquiridos na Matriz de Identidade dos grupos aos quais se vai pertencendo, pelo
que seu numero e caracteristicas dependeréo da referida Matriz’ (BERMUDEZ,
1980, p. 56).

O Nucleo do Eu, constituido em cada ser, resulta da integragao entre corpo,
mente e ambiente.

No inicio estrutura-se a partir do si mesmo fisiolégico que corresponde aos
Papéis Psicossomaticos. Assim, primeiramente, o bebé encontra-se num estado
de indiferenciagao entre estas trés areas: corpo, mente e ambiente. Com o tempo
e a partir da interacdo com o ambiente os Papéis Psicossomaticos vao se

estruturando e delimitando melhor essas trés areas.
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Moreno afirma que ao desempenhar os Papéis Psicossomaticos, a crianga
experimenta o corpo, ao desempenhar os Papéis Psicodramaticos ela
experimenta a psique (mente) e ao desempenhar os Papéis Sociais ela
experimenta a sociedade (ambiente).

Os papéis correspondem ao embrido do Eu e ao longo do desenvolvimento
do individuo transformam-se e tendem a agrupar-se e unificar-se em razdo dos
vinculos operacionais que os associam. Assim, os Papéis Fisiologicos iniciais
agrupam-se formando um Eu Fisiolégico, da mesma forma que ha a constituigdo
de um Eu Psicodramatico e um Eu Social. Nosso Eu sera formado a partir da
integracao desses trés “Eus” parciais. “Corpo, psique e sociedade sao portanto as
partes intermediarias do Eu total” (MORENO, 1972b, introdugéo, p. 1V)

Moreno admite que o papel “é a forma de funcionamento que assume um
individuo no momento especifico em que reage diante de uma situagao especifica
na qual estejam envolvidas outras pessoas ou outros objetos” (p.V). Podemos
portanto afirmar que desempenhar com Espontaneidade nossos papéis € uma das
grandes contribuicbes do Psicodrama.

Para Moreno, a Espontaneidade consiste na capacidade do individuo em
dar uma resposta adequada a situagbes novas ou uma nova resposta a uma
situacao antiga, colocando espontaneamente em acgao suas idéias e sentimentos.

Marineau aponta que:

... a resposta do individuo é baseada no que se requer agora e hdo no que
aprendeu no passado e aplicou quase que cegamente o tempo todo em
cada situagcdo. Moreno atrela a capacidade da pessoa ser criativa a
capacidade de manter ou adquirir um estado de espontaneidade. Criancas
‘ndo estragadas’ por convengdes, conservas culturais ou esteredtipos sdo
para Moreno modelos de espontaneidade (1992, p.167).

A crianga € naturalmente Espontanea, mas com as imposicoes da
sociedade, habitos e regras, acaba tornando-se, muitas vezes, um adulto moldado
e reprimido. A Espontaneidade corresponde a um potencial que permite ao
organismo humano adaptar-se de forma adequada as situagdes que enfrenta no
cotidiano e para Moreno encontra-se numa zona intermediaria entre a influéncia

genética e a ambiental. Dessa forma, “cada individuo possui uma ‘Matriz

17



Espontanea’ a partir da qual se desenvolve a personalidade” (BERMUDEZ, 1980,
p.59).

Recuperar a Espontaneidade € a preocupacao central do Psicodrama. Para
a liberagcdo da Espontaneidade, é preciso que estejamos relaxados pois 0 campo
tenso compromete esta acao.

O Psicodrama lida direto com os papéis desempenhados pelo individuo e
procura observar o processo do papel no contexto real da vida; estudando-o em
condigdes experimentais, empregando-o como método psicoterapéutico e
examinando e ensinando a conduta no aqui e agora.

Moreno define Psicodrama como sendo a “ciéncia que busca a verdade
mediante métodos dramaticos. Seu dominio € o das relagdes interpessoais e 0
dos microcosmos individuais” (1972b, p. 75). O Psicodrama traz para o campo
clinico a agao e o relacionamento horizontal, pois na agao/dramatizagédo, ninguém
€ inferior e nem superior a ninguém. Ha seis instrumentos que Moreno destaca

para a agao psicodramatica, sao eles:

o Palco: constitui-se num espaco que oferece possibilidades de extensao que
nao possui o espaco original da vida, misturando realidade e fantasia. Sua
forma circular favorece o afloramento das tensdes e permite que a acao se
desenvolva com facilidade;

o Cenario: € a composigdo da cena — objetos e caracterizagdo do espacgo,
definidos pelo protagonista;

o Protagonista: € o sujeito central que sobre o palco devera liberar sua
Espontaneidade e trazer a tona, por exemplo, problemas psicologicos ou
sociais que o preocupam. Nessa realizacao, o individuo acaba trazendo certos
aspectos de sua personalidade e as pessoas que intervém em seus conflitos
mentais. Para Arantes (1993) o Protagonista pode ser também o grupo, um
tema ou alguém representando um grupo (Sociodrama);

o Diretor: segundo Moreno assume trés fungdes: diretor da cena, terapeuta e
analista; sendo substituido pelo Ego-Auxiliar, quando contracena com o(s)
Protagonista(s) no palco;

o Egos-auxiliares: sdo auxiliares do Protagonista associando-se ao trabalho do

diretor, representando os personagens reais ou imaginarios da cena proposta;
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o Auditdrio: formado pelas demais pessoas que estdo na platéia; estas podem
ajudar o paciente e/ou ao entrarem em cena, transformarem-se em pacientes

durante a agao.

As etapas de uma sessdo psicodramatica consistem em: Aquecimento;
Dramatizagao ou Representagao, Analise e Discussdo ou Compartilhamento.

O Agquecimento pode ser inespecifico ou geral, visando o grupo como um
todo ou pode ser especifico, visando o Protagonista em particular. A Dramatizagao
consiste no nucleo central do Psicodrama. O Compartilhamento ou Comentarios
ocorre apds a Dramatizacdo e os elementos do grupo exprimem o que
consideraram importante em relacdo ao tema trabalhado. Arantes (1993) destaca
que além desses comentarios realizados com o grupo € interessante haver um
momento de Comentarios somente entre Diretor e Egos-Auxiliares no intuito de
discutir a sessdo mais particularmente.

Ainda segundo este autor, o Psicodrama deve considerar os diferentes
contextos nos quais os individuos se inserem, sao eles: social, grupal e dramatico
(ARANTES, 1993)

O contexto social é formado pela estrutura social na qual os participantes
vivem fora do grupo de psicoterapia ou mesmo da sala de aula. E um contexto
bem marcado por regras e imposicdes da sociedade, externas ao grupo. “E deste
contexto que provém o material trazido pelos pacientes para a sessdo. Neste
contexto vivem e nele ficaram doentes.” (BERMUDEZ, 1980, p.25)

O contexto grupal caracteriza-se pelos pacientes, diretor e egos-auxiliares.
Este contexto pode ter regras proprias, mas também depende das regras do
contexto social. No entanto, diferencia-se deste pela sua maior liberdade,
compreensao e tolerancia.

O contexto dramatico € o nucleo do Psicodrama e consiste na prépria
dramatizagdo. Segundo Arantes “constréi-se um espago imaginario, altera-se o
tempo, criam-se personagens e desempenham-se os mais diferentes papéis, sem
perder de vista a existéncia dos contextos: social e grupal.” (1993, p.114).

A dramatizacéo psicodramatica traz a tona a agao ao vivo e em cores, ou
seja, corpo e contexto entram em movimento. Este fato, para o autor do

Psicodrama, era considerado um avango em relacdo ao que propunha a
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Psicanalise na época, pois ao se reconstruir o espaco e o tempo na dramatizacao,
0 inconsciente emerge, e, aquilo que nao poderia ser visto numa situagao normal,
ou mesmo na simples verbalizagdo, torna-se visivel. Na dramatizacdo a
Espontaneidade emerge e as defesas do Eu caem, mostrando como o individuo
reage nas diferentes situagdes que Ihe sdo colocadas, como desempenha seus
diferentes papéis.

Moreno define o Sociodrama como sendo um “método de investigagao ativo
e profundo sobre as relagbes que se formam entre os grupos e sobre as
ideologias coletivas” (1972a, p.80). O verdadeiro sujeito do Sociodrama € o grupo
e neste sentido podemos falar em idéias e experiéncias coletivas (Papéis
Sociodramaticos) e idéias e experiéncias individuais (Papéis Psicodramaticos).
Arantes (1993) aponta que o Psicodramatista pode fazer atendimento individual,
de casal, de familia, enfatizando a preparagdo para o trabalho em grupo,
considerando que somos seres sociais e que vivemos em grupos.

Para Moreno, numa sessao de Psicodrama, a ateng¢ao do diretor e da sua
equipe esta direcionada para o individuo e seus problemas pessoais. A medida
que tais problemas sado revelados, os espectadores envolvem-se na acao
Psicodramatica observando as afinidades ou ndo que possuem, relacionando as
questdbes que surgem com as suas proprias concepgdes dos papéis e
problematicas apontadas pelo Protagonista. Desta forma, o enfoque grupal € um
meio para se chegar a cada individuo.

Ja no Sociodrama o sujeito central € o grupo, importando o conjunto de
pessoas que o caracterizam, seus problemas, as questdes/relagdes que emergem
das interagdes que ali ocorrem. Simplificando, o Sociodrama trata problemas
sociais e procura obter uma Catarse Social e o Psicodrama trata problemas
pessoais e tenta obter uma Catarse Pessoal.

Entretanto, como nos diz Kaufman:

as duas formas de desempenhos de papéis — sociodramatica e
psicodramatica — em certo sentido ndo podem ser separadas: no drama do
social aparece a visdo individual da pessoa que atua e no desempenho
pessoal revelam-se as caracteristicas coletivas, proprias de determinada
cultura (1992, p.71).
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Desta forma, Moreno aponta que o Psicodrama busca a objetivacdo de uma
experiéncia subjetiva e a identificagao individual desta experiéncia, enquanto o
Sociodrama busca a subjetivagcdo de uma realidade objetiva e a identidade comum
que emerge do grupo.

A preocupacéao central da obra moreniana era compreender cada individuo
em suas expressdes por meio de seus recursos espontaneos e criativos,
considerando-o como parte de um grupo ou entidade social.

Em seu classico livro Fundamentos da Sociometria (1972a), Moreno afirma
que pretende se dedicar ao estudo da humanidade como uma unidade social real,
considera que propde um avango em relacdo a posicdo da Medicina e da
Psicologia da época que tratavam o individuo isoladamente. Para ele “... o
tratamento da pessoa deve ocorrer dentro do grupo, o qual também merece
tratamento” (KAUFMAN, 1992, p.57).

Assim é que surge a Socionomia (do latim, socius — companheiro, grupo -,
e do grego, nhomos — regra, lei) que possibilita o estudo, analise, medida e
tratamento ndo apenas do grupo, mas do individuo e suas relacbes
interpessoais no grupo (KAUFMAN, 1992, p.57 grifo nosso).

Moreno (1972a) afirma que a humanidade quando considerada em seu
conjunto constitui uma unidade e disso resultam certas tendéncias, tais como
aproximacodes e distanciamentos entre os individuos. A Socionomia estuda as
formagdes e tensdes sociais no aqui agora, no momento em que nascem e se
imp&em ao individuo.

Kaufman (1992) admite que existe imprecisdo em relagdo a varios termos
socionbmicos em virtude da falta de sistematizacdo de Moreno e de seus
seguidores. O autor procura explicar e hierarquizar os termos afirmando que
Moreno estabelece trés grandes ramificagdes que corresponderiam aos métodos
experimentais da Socionomia: a Sociometria, a Sociatria e a Sociodinamica que se
valem dos seguintes instrumentos: Teste Sociométrico, Psicoterapia de Grupo,
Psicodrama, Sociodrama, Desempenho ou Interpretacdo de Papéis e Teatro

Espontaneo, conforme ilustra o esquema a seguir:
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Teste Sociométrico
Sociometria Objetivo
Teste Sociométrico

Perceptual

Psicoterapia de
Sociatria Grupo
Socionomia Psicodrama

Sociodrama

Interpretagdo de
Sociodindmica Papéis (Role-
Playing)
e

Teatro Espontaneo

Analisaremos a Sociatria e a Sociodinamica, reservando a Sociometria para
ser discutida no proximo topico.

A Sociatria € a ciéncia do tratamento dos sistemas sociais e se vale da
Psicoterapia de Grupo, Psicodrama e Sociodrama para a realizacdo deste

trabalho.

Ela se propbe a tratar as relagbes, os vinculos, utilizando o psicodrama
(quando o foco é o individuo com todos os seus papéis), o sociodrama
(quando o foco é o grupo, e a énfase é colocada nos papéis institucionais)
e a psicoterapia de grupo (com alternéncia de foco) (KAUFMAN, 1992, p.
58).

A Psicoterapia de Grupo comecou a se delinear quando Moreno ajudou as

prostitutas em Viena. Debatendo temas, problemas e solugdes todos perceberam
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que poderiam ajudar-se mutuamente e cada individuo poderia ser um agente
terapéutico para o outro. Anos depois, ao sistematizar e defender esta idéia,
Moreno afirmou que a Psicoterapia de Grupo é uma inovagdo em relagcéo a

psicoterapia de orientagdo verbal pois, identifica e analisa 0 _sujeito no grupo e

com o grupo. A Psicoterapia de Grupo encontra sua melhor forma, como método,

por intermédio do Psicodrama e do Sociodrama, ja discutidos anteriormente.

O objetivo da psicoterapia consistiu até hoje principalmente na participagao
passiva do individuo, na analise dos fatores biolégicos, constitucionais e
psicologicos. O “novo” objetivo é fazé-lo participante ativo. Um método de
psicoterapia assim, transcende a palavra e se dirige para a agéo.
Transcende o didlogo e se dirige para a execugdo, o desempenho de
papéis, o treinamento de papéis e o psicodrama. O psicodrama é o ponto
mais alto da psicoterapia que combina métodos individuais e grupais da
acéo (MORENO, 1972b, p.13).

A Sociometria, como veremos mais detalhadamente a seguir, trata da
medida dos relacionamentos humanos valendo-se dos Testes Sociométricos
Objetivo e Perceptual.

A Sociodinamica é o elo de ligagdo entre a Sociometria e a Sociatria,
fazendo a passagem do que foi detectado na primeira para a segunda, por meio
da Interpretagcédo de Papéis ou na forma de Role-Playing ou de Teatro Espontaneo;
seu objetivo é estudar a estrutura dos grupos sociais, dos grupos isolados e das
associacgoes de grupos (KAUFMAN, 1992).

O termo Role-Playing refere-se a jogo de papéis, presente nas varias
ramificagcbes da Socionomia. Entretanto, como aborda Kaufman (1992), o termo
também se relaciona a uma das etapas de estruturagcao do papel. Estas etapas
podem ser assim descritas:

o Role-Taking — aceitacdo e reproducdo de um papel de forma convencional,
sem uma caracterizagao pessoal;

o Role-Playing — desempenho do papel realizado com Espontaneidade, acao e
movimento;

o Role-Creating — transformag¢ao de um papel social em psicodramatico.

O Teatro da Espontaneidade, por sua vez, foi fundado por Moreno na

tentativa de explorar ndo apenas o0 aspecto da expressividade verbal, comum em

23



terapia, mas também objetivando mudar os eixos tradicionais do teatro que se
sustentavam sobre a dramatizacdo de uma histéria com comecgo, meio e fim,
sempre repetida pelos atores e vista passivamente pela platéia.

Para Moreno o que importava era a Espontaneidade e a Criatividade dos
atores, mais do que o nivel artistico, revolucionando assim o teatro tradicional e
propondo algo novo, moldado sobretudo na idéia do self espontaneamente
criativo. A tentativa desta mudancga concretizou-se de quatro formas (MORENO,
1984, p.9):

1) Eliminagao do dramaturgo e do texto teatral por escrito;

2) Participacdo da audiéncia, ser um ‘teatro sem espectadores’. Todos sao
participantes, cada um é um ator;

3) Atores e platéia sdo agora os unicos criadores. Tudo é improvisado: a pega,

a acao, o motivo, as palavras, o encontro e a resolu¢ao dos conflitos;

4) O antigo palco esta desaparecido; em seu lugar desponta o palco-espaco, o

espaco aberto, o espaco da vida, a vida mesma.

Inicialmente, Moreno utilizou-se do “Jornal Vivo”: os atores dramatizavam
as noticias constantes nos jornais e revistas do dia. Posteriormente, trabalhou com
o Teatro Terapéutico no qual os protagonistas eram os préoprios pacientes com
seus conflitos internos dirigindo as dramatizagbes. Desta forma, “o teatro da
espontaneidade desenvolveu assim uma modalidade intermediaria de teatro — o

teatro de catarse ou psicodrama” (1984, p.10).

N&o é possivel conceber esses trés eixos (Sociometria, Sociatria e
Sociodinamica) totalmente separados. Quando se busca o estudo e a intervengao
nos grupos, a Sociometria traz contribuicdes para o trabalho com Psicodrama e

Sociodrama e vice-versa.

1.2 Fundamentos da Sociometria

Moreno sempre demonstrou interesse pela analise e medida das relagdes
interpessoais. Quando trabalhou no campo de refugiados em Mitendorf, durante a

guerra, estudou a organizagdo do acampamento, analisou as relagdes e formulou
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hipoteses sobre como poderiam se organizar melhor dentro daquela pequena

sociedade.

Moreno cultivou um profundo interesse pelo trabalho em grupo. Era muito
claro para ele que os individuos eram essencialmente parte de um grupo e
seu agudo senso de observagdo fez com que percebesse que pela
exploracdo da situacdo individual num grupo é que se poderia achar
respostas para os problemas psicolégicos (MARINEAU, 1992, p.120).

Posteriormente, ja nos EUA, pode desenvolver trabalhos nesta diregdo na
prisdo de Sing Sing e na New York State Training School for Girls em Hudson,
cujos resultados sao detalhadamente apresentados na obra Fundamentos de la
Sociometria (1972a).

Em Sing Sing realizou um estudo quantitativo e qualitativo das relacdes
interindividuais com um grupo de prisioneiros, objetivando classificar aqueles
possiveis de terem intensificado seu processo de reabilitacdo. Na escola para
mocas de Hudson, planejou testes para estudar as preferéncias em relagdo a
companheiras de quarto, de jogos, de lideres entre outros; elaborando diversos
Sociogramas que descreviam as diferentes relagdes que ocorriam entre as jovens.
Nesta pesquisa acabou usando também o Role-Playing e o Psicodrama para
mudar as atitudes e os comportamentos no grupo.

Posteriormente, a Sociometria foi aplicada durante a guerra em programas
de treinamento do exército americano; “sociometria e a terapia de grupo foram
estimadas como recursos apropriados para a selegao de pessoal e para elevar o
moral das tropas.” (MARINEAU, 1992, p.127)

Moreno criou a Sociometria objetivando relacionar as formas de afinidade,
indiferenca, rejeigdes, com fatores psicologicos, sociais, bioldgicos observaveis. A
Sociometria corresponde a ciéncia da medida do relacionamento humano e nas

palavras de seu criador € uma técnica que:

. se baseia nas afinidades entre os individuos e as configuragbes que
resultam de suas interagbes espontaneas. Estas configuragbes nos ajudam
a reconstruir os grupos sociais. Deste modo, fomos levados a evitar os
métodos terapéuticos que se propbem, seja a transformar o individuo, seja
a leva-lo a uma conduta normal gragas a uma acéo direta; adotamos uma
terapia que se propbe contemplar somente a mudanca do individuo em
diregdo a reorganizacao dos grupos de que forma parte (MORENO, 1972a,

p.41).
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A Sociometria tem por objetivo o estudo matematico das propriedades das
populagcdes, colocando em acgado uma técnica experimental sobre métodos
quantitativos e expondo os resultados obtidos mediante sua aplicagdo. Promove
assim, uma investigagdo sobre a evolugdo e organizagdo dos grupos e sobre a
posicao dos individuos nestes grupos, ndo os considerando, portanto, de forma

fragmentada, mas como estrutura nuclear da situagao social avaliada.

N&o nos ocupamos de um individuo considerado independentemente da
situagdo sociométrica em que vive e na qual se encontra, implicado por um
sistema de atracbes e rejeicbes de que é objeto por parte dos outros
individuos (MORENO, 1972a, p.169).

A meta da Sociometria € medir as relagdes pessoais dentro de um grupo e
entre os grupos, tanto horizontalmente (entre aqueles que tém um status
equivalente) como verticalmente (entre os mais e os menos influentes)
(KAUFMAN, 1992). Seu instrumento principal é o Teste Sociométrico, do qual
resulta o Sociograma. O Teste Sociométrico € uma primeira estratégia utilizada

para penetrar na estrutura dos grupos:

.. € um instrumento que serve para medir a importancia da organizagdo
que aparece nos grupos sociais. Consiste expressamente em pedir ao
sujeito que escolha, no grupo ao qual pertence ou ao qual poderia
pertencer, os individuos aos quais gostaria de ter como companheiros
(MORENO, 1972a, p.83).

Todos os membros do grupo fazem suas elei¢coes, sendo o teste aplicado a
todos os que estdo em relagdes reciprocas obtendo-se assim “... uma perspectiva
de conjunto das estruturas do grupo tal como aparecem aos olhos de seus
membros...” (MORENO, 1972a, p.91)

Conforme as orientagdes que Moreno e seus seguidores, como Bustos
(1979), recomendam sobre este instrumento, ha dois tipos de Teste Sociométrico:
o Teste Objetivo e o Perceptivo ou Perceptual. No primeiro, os membros do grupo
devem apenas fazer suas escolhas obedecendo aos critérios: positivo (aceitagao),
negativo (rechaco), neutro (ambivalente) e no segundo devem justifica-las, ou

seja, apresentar suas razbes/motivos. Podem ocorrer também outras variagdes do
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teste desde que se proponham a avaliar, sob o mesmo critério, as relagdes que se
estabelecem entre os membros do grupo.

Este instrumento pode ser usado como diagndstico das interagdes entre os
elementos de um grupo, no entanto, isso ndo deve jamais ser usado contra este
grupo. Nesse sentido, usa-lo apenas para se identificar lideres, tona-se algo sem
utilidade ou fundamento. Nas maos de um profissional mal preparado ou mesmo
mal intencionado, o teste pode ser aplicado no intuito de observar, por exemplo,
os individuos com maiores rejeigdes, buscando exclui-los do grupo, ou mesmo,
numa empresa, identificar os lideres intelectuais, ou aqueles que mobilizam mais
identificacbes entre os colegas, a fim de retira-los do grupo, desfazendo sua
organizagao.

Muitos autores defendem a utilizacdo do Teste para o tratamento dos
grupos avaliados, buscando a reformulacédo e reorganizagao da dinamica grupal.

Kaufman (1992) propde que o Teste atenda a um propdsito claro:

. a reorganizagao de vinculos, a distribuicdo de tarefas, ou mesmo o
estudo da estrutura interna de um grupo; deve ser aplicado integralmente, e
o ideal é que o proprio critério do teste seja estabelecido pelo grupo, e que
posteriormente a tarefa proposta seja realmente cumprida (p.68).

Dessa forma, apos a aplicagdo e analise do Teste, retorna-se ao grupo, de
modo que seus membros possam observar como sao vistos pelos demais (Teste

Perceptual) e como a dindmica grupal pode ser direcionada a partir de entao.

Tao importante quanto escolher e ser escolhido é ter a possibilidade de
perceber (dai o termo “perceptual”) corretamente a forma, ou o sinal pelo
qual se é escolhido pelos companheiros (positivo, negativo ou neutro).
Assim sendo, quanto melhor for seu indice de percep¢do ou perceptual,
isto é, quanto mais corretas forem suas percepg¢des, mais claro fica para o
individuo sua posicdo dentro do grupo e o lugar que ocupa nele
(KAUFMAN, 1992, p.69).

A identificagdo das escolhas e o desenho grafico da distribuicdo entre os
elementos do grupo formam o Sociograma, que torna, como explica Moreno,
visivel aquilo que é invisivel aos olhos.

O Sociograma forma um mapa das escolhas/interagdes/relagdes entre os

elementos do grupo. Permite-nos identificar a real posigdo que ocupa cada
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individuo no grupo bem como todas as inter-relacbes estabelecidas. A seguir

apresentaremos a figura de um Sociograma:

v AN
OO

s

Figura 1: Exemplo de Sociograma: Os circulos correspondem aos individuos do
sexo feminino e os tridngulos aos do sexo masculino. As setas indicam a quem
correspondem as escolhas feitas pelos sujeitos.

Quando analisamos a estrutura detalhada do grupo, percebemos a posi¢cao
ocupada pelos individuos e o nucleo de relagdes constituido ao redor de cada um
(mais amplo para alguns e mais simples para outros). Este nucleo que representa
as relacdes significativas na vida de uma pessoa, foi denominado por Moreno de
Atomo Social.

O Atomo Social ou as redes de interacdes que se estabelecem s&o
consequéncia dos processos de atragcao e rejeicdo das correntes afetivas que séo
criadas entre os individuos. Sobre as diferentes interagdes, Moreno também
estabelece o conceito de Tele, como sendo uma “empatia de dupla direcao”.
Segundo Kaufman (1992), o fator Tele serve para explicar as relagbes entre os
homens, tratando necessariamente da percepcdo e da emissdo entre os
individuos. Este € um conceito indicador do correto fluir que retrata a dindmica do
encontro / comunicagcdo (BUSTOS, 1979). Por meio deste conceito, Moreno
buscava considerar as projecdes afetivas de duplo sentido; para ele os conceitos
de empatia e de transferéncia freudianos ndo conseguiam explicar “a coesao que
se revelava numa configuragéo social ou experiéncia vivida em reciprocidade e a

situacao psicodramatica” (1972a, p.209).
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Deste modo, um atomo social esta composto por um grande numero de
estruturas tele; e por sua vez, os atomos sociais formam parte de
configuragcbes mais amplas — as redes sociométricas — que unem ou
separam grandes grupos de individuos segundo as relagées de sua tele. As
primeiras redes sociométricas formam parte de uma unidade mais
consideravel: a geografia sociométrica de uma coletividade. Por fim, a
coletividade é parte integral da configuracdo mais ampla: a totalidade
sociométrica da sociedade humana (MORENO, 1972a, p.64).

Ao analisarmos um Sociograma e as configuragdes reais que ele nos

apresenta, € possivel observar algumas posi¢des ocupadas pelos membros do

grupo, séo elas:

a

a

Isolado — pessoa que n&o escolhe e nem é escolhido por ninguém;

Rejeitado — pessoa que ndo é escolhida por ninguém ou apenas pelos
membros com quem se relaciona;

Estrela ou Lider — membro que possui varias escolhas;

Par — quando ha escolha mutua entre dois membros do grupo e ndo ha outras
ligagoes;

Triangulo — ocorre quando o par quebra sua vinculagao a partir da aceitacao de
um terceiro membro;

llha ou “panela” — sdo pessoas do grupo que se relacionam, mas permanecem
isolados dos demais.

No Sociograma a seguir, ilustramos estas configuragdes:

A B O OB Ao

(%) -
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Figura 2: Exemplos de configuracdes: numero 1: isolado; numero 6:
estrela ou lider; numeros 3 e 4: par; numeros 13, 14 e 15: tridngulo;
nameros: 9, 10, 11 e 12 e numeros 2, 5, 6, 7 e 8: ilha. Os rejeitados
devem ser identificados por observagao mais direta do grupo.
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Podemos também identificar a configuracdo denominada Cadeia que
corresponde a escolhas sucessivas entre todos os elementos do grupo, sem

outras configuragcdes, como mostra a figura a seguir:

/N
of \9
NS

Figura 3: Configuragéo grupal em forma de cadeia.

A analise do Sociograma permite-nos conhecer como esta o inter-
relacionamento grupal em questdo. Desta forma, temos um poderoso instrumento
nas maos, uma vez que nem sempre a olho nu podemos identificar com preciséao
estas configuracdes reais assumidas pelos individuos.

Nesse sentido, o Teste Sociométrico é defendido por Moreno como um
instrumento que possibilita um conhecimento mais preciso da organizagdo dos
grupos. A este respeito, o Teste apresenta-se como mais completo que a
observacao e a interpretagao puras ja que, apesar da possibilidade de se verificar
alguns membros isolados, lideres, pares, estes recursos sao superficiais e
insuficientes, podendo haver distor¢oes sobre a realidade. Uma outra forma para
obter o conhecimento das redes sociais seria utilizar-se de uma pessoa dentro dos
grupos (Ego-Auxiliar) e ndo mais avalia-lo apenas pelo Sociograma, facilitando a
observacgao dos rejeitados. Esta técnica também pode apresentar problemas, pois
com a consolidagao das relagdes entre os membros do grupo, aquilo que de inicio

era somente observado, passa a ser sentido pelo observador e pode ocorrer uma
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aproximacao/identificacdo com alguns dos membros do grupo, influenciando
assim as classificagoes feitas.

Em suas pesquisas, Moreno identificou diferentes niveis de diferenciagcao
social que aparecem nas estruturas dos diferentes grupos. Pesquisando grupos de
bebés e criangas pequenas, apontou que mesmo apdés um longo tempo de vida
estes continuam incapazes de formar sociedades permanentes. Para realizar este
estudo foram colocados 9 bebés, proximos uns dos outros € no mesmo quarto
desde o dia do seu nascimento; a observacao ocorreu durante dezoito meses. Seu
objetivo era averiguar se a organizagao dos grupos resultava do acumulo das
interacgdes individuais.

Os bebés tinham a mesma idade e eram nascidos no mesmo dia ou com 1
ou 2 dias de diferenga. Quando o bebé deixava o hospital era substituido por outro
da mesma idade. Eram feitas observagbes considerando as categorias de
contatos entre os bebés, avaliadas da seguinte forma: a) Quantas vezes um bebé
olhou para o outro? Era o primeiro a olhar ou estava respondendo ao olhar do
outro? b) Quantas vezes um bebé gritava com o outro? Tomava a iniciativa dos
gritos ou respondia aos gritos dos outros? c) Quantas vezes um bebé sorriu para o
outro? Era o primeiro a sorrir ou respondia ao sorriso do outro? d) Quantas vezes
um bebé agarrou o outro? Tomava a iniciativa ou respondia ao outro? e) Quantas
vezes um bebé tocou o outro? Respondia ao gesto do outro ou estava tomando a
iniciativa? (MORENO, 1972a).

Segundo Moreno, as principais etapas do desenvolvimento identificadas a

partir desse estudo sao:

1) Estagio de isolamento organico (a partir do nascimento): cada bebé permanece
absorto por si mesmo, formando um conjunto de individuos isolados;

2) Estagio de diferenciagdo horizontal (a partir da 20 semana): os bebés
comegam a reagir uns em relagdo aos outros, sobretudo em relagéo aos seus
vizinhos mais proximos;

3) Estagio de diferenciagado vertical (a partir da 40? semana): uma crianga
qualquer atrai a atengao dos outros e aos poucos a distribuicdo de emocgdes

dentro do grupo muda, aparecendo sujeitos mais ou menos em destaque.
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Moreno também aponta que durante essa pesquisa realizou uma prova de
controle, substituindo 8 dos bebés por bonecos e avaliando os contatos conforme
as categorias enumeradas anteriormente. Observou que a medida que as criangas
cresciam, acentuavam-se as diferengas entre os Sociogramas de bebés e os de
bonecos e o fator acaso perdia a importancia.

Continuando seus estudos sociométricos, Moreno também apresenta os
resultados de uma pesquisa realizada com alunos de uma escola (da educagéo

infantil até o final do ensino fundamental). Sobre esta pesquisa ele afirma que:

Mediante a realizagdo do teste com estas criangas, foi possivel colocar em
evidéncia uma complexa estrutura da organizacdo do grupo, muito
diferente do que geralmente se supunha. Alguns alunos nao eram
escolhidos por ninguém e permaneciam isolados; outros se escolhiam
reciprocamente e constituiam assim pares, tridngulos ou cadeias; outros
atraiam sobre si tantas escolhas que pareciam monopolizar o centro do
palco, semelhante as “estrelas” (MORENO, 1972a, p.112).

Nessa pesquisa também foi aplicado aos professores um teste de opinido.
Nesse teste, os professores deveriam escrever o nome dos alunos que
acreditavam que receberia 0 maior e o menor numero de escolhas. “A exatidao
dos julgamentos dos professores sobre os alunos mais populares e os mais
isolados chega ao seu maximo no jardim da infancia e 12 série e decresce logo
apos a 7@ série, onde alcanca seu minimo”. (MORENO, 1972a, p.114).

A pesquisa sociométrica nas escolas teve grande repercussdao e muitos
outros trabalhos foram realizados como os de Northway e Weld (1987), Bastin
(1966) e Alves (1964). Bastin (1966) chega mesmo a defender esse trabalho em
razao da necessidade dos educadores conhecerem seus grupos a fim de poderem
exercer sobre eles uma acao eficaz.

Moreno também utilizou os estudos sociométricos em escolas preparatérias
e secundarias e em grupos diferentes como os de prisioneiros e soldados do
exército (ja citados anteriormente). Outros autores também apresentam os
resultados de trabalhos sociométricos em grupos de exército e em industrias
(BASTIN, 1966).
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Moreno propde, em conjunto com a Sociometria, a medida e avaliagdo das
interagdes grupais, bem como o tratamento e a reavaliagcdo permanente desse
grupo e dos individuos na situagéo grupal.

Desta forma, utilizou também o Sociodrama e o Psicodrama a fim de
promover transformacgdes nas redes Sociométricas, acarretando modificacbes na
realidade social e naquilo que definiu como organizacdo Tricotbmica. Esta
organizagdo, também chamada de Tricotomia Social, caracteriza-se por: 1)
Sociedade Externa — todos os grupos visiveis, grandes ou pequenos, oficiais ou
ndo que compde a sociedade humana; 2) Matriz Sociométrica — todas as
estruturas sociométricas invisiveis numa observagao macroscopica, mas possiveis
de serem descobertas mediante a analise sociométrica; 3) Realidade Social — a
sintese e a penetracdo mutua e dindmica das duas dimensdes anteriores
(MORENO, 1972a).

Bustos (1979) afirma que é importante nao haver uma dicotomizagao entre
o trabalho dramatico e o sociométrico ao definir a Sociometria como uma ciéncia
da ac&o: SOCIUM (companheiro), METRUM (medida) e DRAMA (agao):

na medida em que aparecem no grupo situagbes de conflito
evidenciadas pelo teste sociométrico, marca-se para nds um caminho para
a localizacdo de transferéncias. Estas significam a presentificacdo do
passado, isto é, distor¢bes da comunicagdo pela interposicdo de figuras
internas depositarias de conflitos passados néo resolvidos. Localizada a
transferéncia, pode-se trata-la como um sintoma que nos revele o ocorrido,
ainda vigente para essa pessoa (p.59).

Moreno aponta que a Sociometria sustenta-se sobre trés categorias de

realizacao: Criatividade, Espontaneidade e Liberacéo.

O principio que se encontra na origem da sociometria é o duplo principio da
espontaneidade e da criatividade, ndo enquanto abstragcbées, mas sim em
como funcionam os seres humanos reais, em suas relacbes afetivas
(1972a, p.57).

Portanto, a Sociometria € uma técnica que considera as configuragoes
entre os individuos em suas interagdes espontaneas.
A Liberagdo seria a operagao pela qual se expressa a Espontaneidade.

Como vimos anteriormente, a Espontaneidade consiste na capacidade do
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individuo em dar uma resposta adequada a situagdes novas ou uma nova
resposta a uma situagao antiga.

Na avaliagdo e estudo Sociométrico de grupos, como no caso da aplicagao
do Teste Sociométrico, € preciso que haja uma boa disposigdo e interesse dos
sujeitos para participar. Nesse sentido, a Espontaneidade é essencial para que
consigamos obter dos sujeitos as melhores e mais sinceras respostas em relagao
aos seus colegas de grupo.

Moreno chega mesmo a elencar condigdes tedricas para a aplicagdo dos
Testes, sao elas: a) € necessario que os sujeitos que participam da situagao
estejam em atragdo por um ou varios critérios, isto €, que seja possivel haver
escolhas entre eles pois se relacionam de alguma forma; b) que seja eleito um
critério sobre o qual os sujeitos se sintam obrigados a responder, com uma grande
Espontaneidade, no momento do Teste; c) que o0s sujeitos estejam
suficientemente dispostos a responder sinceramente; d) que o critério eleito para a
aplicagao seja poderoso, duradouro e preciso.

O trabalho de Moreno, como ele préprio afirma com veeméncia, traz a tona

a analise do individuo em acdo e em relacdo com o grupo, exercitando seus

papéis. Suas pesquisas mostraram que o grupo pode ser um grande referencial
para os individuos, assim como as relagdes que ali dentro se criam. O estudo
dessas relagdes em contextos escolares pode ser fonte de informacdes ricas, que
possibilitam uma melhor compreensio dos alunos por parte dos professores.

Veremos mais a respeito nos préoximos capitulos.

34



_ CAPITULO 2

fir 2 -
L = - =
= o = . ELigk: B £ . mrarun
S il - i
- £ N
i ; ; !
L ! !
G i j Y
H i .
] E ] . - LY . = L [
A~ = T - [
gl . TN 3 - i,
P

~ .- D Ser huomanoe, gualguer gue Seja sew gran
de socializagae, deve liberar-se desta falsa
obsessao de gue 26 agueles gue nos parecem
semelhantes nos s&o pPEOEiMOes e gue para
serem fraternais conesce, 05 outros devem ser
idénticeos a n6s"™

Mailhiot

| UNICAME

FBIBLIOTECA CEnTRAL

35 f SECAQ CIRC U ANTE

e

o

B P






DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Pesquisar e estudar a respeito das Dificuldades de Aprendizagem € um
processo arduo e muitas vezes ambiguo e confuso. O termo traz consigo uma
série de atributos que acabam ampliando o seu campo de definicdo. Assim,
observa-se que a definicdo de Dificuldades de Aprendizagem pode variar de pais
para pais e de autor para autor.

A idéia que nos parece essencial de ser colocada aqui e que constitui um
consenso entre os diversos autores que abordam o problema, é que os alunos
portadores de Dificuldades de Aprendizagem nao tém sucesso na escola por
diferentes razbes, mas nao por possuirem uma deficiéncia mental. Muitos
daqueles que tém Dificuldade de Aprendizagem sao erroneamente classificados
como tendo baixa inteligéncia, insoléncia ou preguiga e sdo solicitados por adultos
geralmente ansiosos e preocupados com seu rendimento, 0 que por si sO, pode
gerar o agravamento do problema (SMITH e STRICK, 2001). Senf (apud Fonseca,
1995) afirma que a Dificuldade de Aprendizagem tem sido uma area obscura
situada entre a normalidade e a defectologia. Nas escolas, € comum os
professores encaminharem e/ ou sugerirem um “acompanhamento especial” para
os problemas dos estudantes sem, contudo, procederem a uma avaliacdo e
intervengao adequadas.

Na obra de Cruz (1999) encontra-se a apresentacdo, com muita
propriedade, da evolugdo historica do conceito de Dificuldade de Aprendizagem
bem como os resultados de pesquisas que foram permitindo uma maior
caracterizagdo deste campo. O autor mostra as diferentes perspectivas do
problema e os principais pesquisadores em cada momento. O leitor interessado
nessa revisdo mais ampla, pode encontra-la na obra supra citada de Cruz e
também nos trabalhos de Fonseca (1995) e Sisto (2001).
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No levantamento histérico feito por Cruz (1999) é possivel encontrar
referéncias a questdo das Dificuldades de Aprendizagem (DA) ja em 1800.
Citando autores como Garcia, Casas, Rebelo o autor divide a sequéncia historica

das DA nas seguintes fases:

. Fase da Fundacio (1800 a 1930)

Nesta fase ha o predominio da abordagem organicista para as DA. A
medicina nos seus diferentes ramos (neurologia, oftalmologia, psiquiatria)
compunha o leque de profissionais que mais se interessavam pela area. E
compreensivel pois que ainda hoje, muitas vezes, tenhamos termos da area
médica para definir as DA, tais como disturbios, anormalidade, disfungéo cerebral
minima, disgrafias (falha no tragado das letras e na disposi¢do dos conjuntos
graficos que caracteriza uma incapacidade de produzir os movimentos exigidos
para a escrita), afasias (perda total ou parcial da habilidade de falar e/ou
compreender a linguagem), dislexias (conjunto de sintomas que caracterizam
dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita) e outros, sempre associados a
fatores organicos tais como problemas cerebrais, traumatismos e deficiéncia
cerebral.

O que se observa como caracteristica desse momento histérico é a busca
da relagdo dos problemas de aprendizagem com pontos cerebrais comprometidos,
por exemplo: problemas no processamento da linguagem indicariam algum tipo de
mau funcionamento em determinada area cerebral. Surge a idéia de lesdo minima

ou de desenvolvimento insuficiente. Sobre este periodo Cruz (1999) afirma que:

... a histéria das dificuldades de aprendizagem encontra as suas herancgas
nos estudos neuropsicolégicos de adultos que perderam a habilidade para
falar, ler, escrever ou calcular depois de sofrerem uma lesao cerebral. Tais
investigagbes e teorias foram posteriormente alargadas as criangas que
falhavam no normal desenvolvimento das habilidades da linguagem ou da
leitura (p.23).
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. Fase da Transicdo (1930 a 1963)

Nesse momento ndo se apresentam somente estudos e definicdes
centrados numa perspectiva organica e biolégica, mas também ha referéncias a
fatores ligados a aspectos psicolégicos, sobretudo em razdo da participacédo e
interesse de profissionais do campo da Psicologia e Educagdo. Nesse sentido,
observa-se também a proliferagdo de testes e programas de recuperagao.

Destacamos alguns autores e seus trabalhos:

» Strauss e Werner — pioneiros em explicar os processos gerais de
aprendizagem, comparavam criangas com lesdes cerebrais e criangas com
deficiéncia mental (sem lesdes). Strauss inclusive diferencia 2 tipos de lesdes —
endogenas (deficiéncia mental em razdo de caracteristicas herdadas e
familiares) e exogenas (decorrentes de déficits neuroldgicos ou lesbes
cerebrais provocadas por problemas pré, peri e pos natais). As contribui¢cdes
destes dois autores sao fundamentais pois com base em suas pesquisas, ja se
apontava para a necessidade de uma intervengdo educativa especial nos
casos de lesdes. Cumpre destacar também as orientagcdes educativas que eles
apresentavam na recuperagao dos problemas de aprendizagem apresentados
por estas criangas: 1) necessidade em se abordar os diferentes modos que
cada crianga utiliza para resolver as tarefas que lhe sdo solicitadas; 2)
importancia em se relacionar os procedimentos educativos com as facilidades
e dificuldades apresentadas pela crianga e 3) necessidade de ndo se ressaltar
as areas fracas de aprendizagem das criangas, mas sim fortalecer os

processos que elas possuem. (STRAUSS et al, 1973).
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» Cruickshank — apresenta a idéia de lesdo cerebral minima ndo diagnosticada
num exame neurologico, mas observada por comportamentos inadequados no
momento da aprendizagem, tais como dificuldades de formac&o de conceitos.
(CRUZ, 1999).

» Kephart — faz uma associacdo entre as habilidades sensorio-motoras e as
habilidades visuo-perceptivas. Defende que as fungdes intelectuais superiores
(simbolizagdo, conceitualizagdo) dependem de aquisigdes perceptivo-motoras
basicas. Nesse sentido, a sensacdao e a percepg¢ao sao indissociaveis da
motricidade. (FONSECA, 1995).

» Frostig — enfatizou a percepgao visual, cuja anormalidade afetaria as fungdes
cognitivas. Procurou relacionar partes do cérebro que nao funcionam bem com
problemas na percepgdao, como exemplo: reconhecimento de formas,
distancias, cores. Elaborou juntamente com Maslow, LeFever e Whinttlesey o
primeiro teste de percepcédo visual e criou também um programa de
treinamento nesta area. A percepgao visual € definida pela autora como a
habilidade de reconhecer e discriminar estimulos visuais e interpretar tais
estimulos por associagcdo com experiéncias prévias (FROSTIG e MASLOW,
1973). O teste compreendia cinco areas: 1) coordenagdo visuo-motora ou
coordenagao olho-mao; 2) discriminagao figura-fundo; 3) constancia da forma
ou constancia perceptiva; 4) posicao no espaco e 5) relagbes espaciais. Sobre

estas areas explicam:

Percepgdo da posicdo no espago é considerada como essencial para
leitura por muitos educadores porque sem ela a crianga ndo pode
diferenciar as letras, como por exemplo b e d. Percepcdo da relagcéao
espacial é essencial para a ortografia; a crianga deve perceber a seqliéncia
de letras e ser capaz de coloca-las na ordem certa. Constancia perceptiva
€ importante para a habilidade de discriminar detalhes minuciosos, como
exemplo, um r de um n, ou um a de um d. Coordenagéo visuo-motora héo é
uma habilidade de percepgdo visual, mas € importante para realizar
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atividades como apagar, escrever e copiar, necessarias para a escola
(1973, p.177).

Com relagdo a discriminagao figura-fundo, os autores apontam que o
treinamento nesta habilidade mostra que os alunos melhoram em suas
capacidades de mudar a atengdo apropriadamente, manter a concentracdo em
estimulos relevantes e ignorar estimulos irrelevantes e também na capacidade de

examinar minuciosamente um dado e de organizagéo do préprio comportamento.

» Myklebust — interessou-se mais pelas desordens nos processos auditivos e da
linguagem. Quantificou as DA comparando o potencial expectativo das
criangas e o seu nivel de realizacado atual, afrmava que as DA “representam
uma discrepancia entre a capacidade e a realizagao, entre o potencial para a
aprendizagem e o nivel de aprendizagem atingido” (JOHNSON e
MYKLEBUST, 1987, p.22). Procurou diferenciar uma criangca com DA de uma
crianga deficiente mental pelo quociente de aprendizagem (QA). O calculo do
QA é feito comparando-se a idade mental com a capacidade de realizar tarefas
préprias deste periodo da vida no qual a crianca se encontra. Desta forma,
este quociente indica o grau de aprendizagem atingido em relagéo ao potencial

intelectual para a aprendizagem.

Quocientes de aprendizagem podem ser calculados para varios tipos de
realizacdo verbal e ndo-verbal, incluindo leitura, escrita, aritmética,
percepcao, visual e auditiva e facilidade com a palavra escrita (1987, p.23).

» Orton — procurou identificar a relacdo entre atrasos e dificuldades na
aprendizagem da leitura com a lentiddo na aquisicdo ou a disfungdo da
dominancia hemisférica, que implica em problemas com a lateralizagdo no
plano motor. Para ele, € necessario estabelecer primeiramente esta
dominancia e lateralizagdo no plano motor a fim de evitar inversdes, omissoes,

repeticbes durante a leitura. “Sem ter adquirido uma dominancia hemisférica, a
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crianga pode experimentar uma grande confusdo, e, portanto, dificuldades na
aprendizagem da leitura” (FONSECA, 1995, p.19). Para Orton, as inversdes
ocorrem porque as palavras sdo armazenadas no hemisfério ndo dominante e

o individuo pode trocar b com d, u com n, por exemplo.

» Kirk - Elaborou um dos testes mais famosos na histéria das DA o ITPA —
lllinois Test of Psycholinguistic Abilities que avalia as possibilidades de
comunicagdo do sujeito. Este teste trouxe grandes contribuicbes para o
desenvolvimento de programas individualizados de educagédo, uma vez que
discrimina, nos sujeitos, as aquisi¢des fortes das fracas. (FONSECA, 1995). O
ITPA € composto por dez subtestes envolvendo as areas de recep¢ao auditiva
e visual - capacidade de captar significados de palavras e simbolos visuais;
associacao auditiva e visual - capacidade de relacionar conceitos apresentados
auditiva e visualmente; expressdo de conceitos em termos verbais e manuais;

memoria sequencial, auditiva e visual e avaliagado gramatical.

° Fase da Integracao (1963 a 1980)

Iniciou-se em 1963 quando Samuel Kirk apresentou o termo Dificuldade de
Aprendizagem na “Conference on Exploration into Problems of the Perceptually

Handicapped Child”, caracterizando-o da seguinte forma:

. um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais processos da
linguagem falada, da leitura, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética,
resultantes de uma possivel disfuncdo cerebral e/ou disturbios do
comportamento e nao dependentes de uma deficiéncia mental, de uma
privagdo sensorial, de uma privagao cultural ou de um conjunto de fatores
pedagdgicos (CRUZ, 1999, p.30).

Assim, nesse momento, observou-se o reconhecimento desse campo como

area especifica com estudos e atividades proprias bem como o aumento
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consideravel de pesquisas e definigdes, programas educativos e publicagdes
voltadas para a tematica das Dificuldades de Aprendizagem. Hammil (apud Cruz,
1999) afirma que este interesse sobre as DA levou a fundagao e surgimento de
associagbes e organizagbes tematizadas, houve a ampliagdo de programas
educativos bem como a disponibilizagdo de fundos governamentais e o aumento
do interesse geral inclusive por parte de pais e profissionais de diversas areas
(professores, médicos, psicologos). Tal fato acabou ocasionando alguns conflitos,
sobretudo em relacdo a identificacdo das causas das DA, como sera tratado

posteriormente. Nessa fase destacamos os seguintes autores:

» Ross — caracterizou as criangas portadoras de DA como tendo problemas
naquilo que denominou de Atengdo Seletiva — capacidade de decodificar e
filtrar os elementos relevantes, desconsiderando informacgdes desnecessarias.
Nesse sentido, os problemas com a aprendizagem sao causados em razao de
uma dificuldade nas fungbes de rememorizagcdo e de reorganizagao da
informagcdo em razdo de uma atencdo seletiva menos controlada e menos

intencional.

» Vellutino — apresenta a teoria do Déficit Verbal segundo a qual as dificuldades
na leitura sdo causadas por problemas fonoldgicos, semanticos e sintaticos
associados a problemas de codificacdo, sinteses, retomada da informacéo,
memoria de curto termo, ocasionando lentiddo na identificagcdo e uso das
palavras. Estes problemas se caracterizam pela demora na decodificagdo das
palavras que “prejudica os maus leitores, pois estando concentrados na tarefa
de decodificar as palavras, é-lhes dificil recordar a informacéo contida nas
frases lidas previamente” (CRUZ, 1999, p. 34).

» Bateman — ndo se baseia tanto no enfoque de déficits psicologicos, mas
centra-se nas condigdes externas oferecidas ao educando, como por exemplo:

materiais didaticos adequados, programagao pedagdgica entre outros.
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» Torgensen — elabora a abordagem do Educando Passivo. Fundamenta-se na

Teoria Cognitiva do Processamento da Informagao e na Psicologia Evolutiva e
Diferencial. O enfoque esta baseado na atividade do educando, ou seja, na
utilizacdo de estratégias adequadas para o processamento da informacgao.
Segundo este autor, a crianga sem DA adota estratégias adequadas na
realizacdo de suas tarefas, tendo uma participacao ativa no seu processo de
aprendizagem (FONSECA, 1995). O individuo com DA acaba ndo assumindo
um papel ativo na sua aprendizagem, apresentando déficits na execugéo das

tarefas.

Adelman (apud Cruz, 1999) — Propde o Modelo Interacional, no qual se
apresenta a idéia de que a origem das DA ndo estaria somente na crianga,
seria o resultado da interagao entre as areas fortes e fracas desta, juntamente
com os aspectos ligados a escola. O mesmo autor propde posteriormente uma
Perspectiva Transacional das DA que pode ser explicada pela existéncia de
trés tipos de problemas no aprendizado. O tipo | caracteriza-se pelos
problemas gerados exclusivamente por inadequagdes no meio em que o
sujeito esta inserido, como por exemplo, o programa escolar. No tipo Il estdo
os problemas resultantes da interacdo entre individuo e meio e no tipo Il
problemas causados exclusivamente por caracteristicas do individuo, como por

exemplo: desordens no sistema nervoso central.

Fase Contemporianea (1980 até a atualidade)

Nesse periodo, segundo Cruz (1999), ha um estreitamento entre os

diversos conceitos do campo e a tentativa de recorte nas definicbes. Ha uma

grande contribuicdo de diferentes teorias e investigadores. O autor apresenta a

existéncia de trés grandes influéncias:
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1) Influéncia da Analise Aplicada do Comportamento

A énfase nesta abordagem esta nos problemas que o0 meio apresenta.
Dessa forma, uma Dificuldade de Aprendizagem ¢é o resultado de um
comportamento ou resposta inadequada ao estimulo apresentado que pode ser
alterada mudando-se este estimulo, ou seja, fazendo-se as alteragdes necessarias

no meio.

2) Influéncia da teoria do Processamento da Informagao

Sob esta perspectiva nota-se que a preocupacao esta na atividade
cognitiva do sujeito. Rebelo e Casas (apud. Cruz, 1999) afirmam que as DA
correspondem a deficiéncias nas fungbes de processamento psicoldgico
acarretando em problemas para adquirir e integrar as novas informagdes que sao

solicitadas pela escola.

3) Influéncia da Perspectiva Neuropsicologica

Nesta perspectiva, nota-se a énfase no funcionamento cerebral. Dessa
forma, areas com lesdes, mau funcionamento, desequilibrio quimico sdo causas
de aprendizagens desajustadas.

Apesar da origem desta perspectiva estar em fases anteriores, na
atualidade considera-se de extrema relevancia tais estudos. Os resultados dessas
pesquisas tém apontado para uma intervencdo com os portadores de DA para a
recuperacao das areas com problemas ou na compensagao das areas fortes do
individuo.

Fonseca (1995) apresenta um quadro mostrando as diferentes influéncias
que as pesquisas sobre DA sofreram, como pudemos ver na breve revisao

historica apresentada aqui:
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MODELOS DE ABORDAGEM

- Desenvolvimentistas

- etc

AS D.A.
|
MEDICO PSICOLOGICO SOCIAL EDUCACIONAL
- Fisiologistas - Cognitivistas - Soci6logos - Educadores
- Neurologistas - Clinicos - Ecologistas - Pedagogos
- Psiquiatras - Psicolingliistas - Economistas - Professores
- etc - Psicoterapeutas - Culturalistas - Terapeutas
- Psicopatologistas - etc - Reeducadores

- Responsaveis
por servigos, etc

Figura 4: Modelo de abordagem as DA, conforme Fonseca (1995, p.51).

Essa gama de influéncias denota em diferentes perspectivas e grandes

dificuldades para a definicao e delimitacdo deste campo:

Em resumo, as teorias das dificuldades de aprendizagem sao controversas,
conceitualmente confusas e raramente apresentam dados de aplicacdo
educacional imediata. Mesmo com uma grande panoramica e com um
grande potencial de investigacdo, as teorias das DA continuam a ser muito

complexas e muito pouco consistentes (FONSECA, 1995, p.57-58).

Vejamos um pouco a respeito a seguir.
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2.1 Dificuldades de Aprendizagem — tentativa de definicao

Apos termos visto a revisdo histérica do termo, tentaremos, ao enfatizar
pesquisas mais recentes, avaliar como € possivel definir Dificuldades de
Aprendizagem.

O que podemos notar € que ha um grupo heterogéneo de sintomas que
caracterizam as DA. E justamente a concepgéo de causa multifatorial que reveste
de multiplos significados a busca por uma defini¢ao.

Sisto (2001) demarca o que seria € 0 que nao seria caracterizado como DA
em concordancia com a definicdo de 1988 do National Joint Committee on

Learning Disabilities (NJCLD), uma das mais aceitas na atualidade:

1) Problemas nas condutas auto-reguladoras da percepgao ou interagcado social,
como por exemplo, déficits de atengdo e hiperatividade', (apesar de outros
autores discordarem) n&o constituem uma DA, embora possam ser sintomas

de pessoas com DA; 2

' Smith e Strick (2001) definem o Transtorno de Déficit de Atengao com ou sem Hiperatividade
(TDAH) como uma dificuldade em manter a atengdo, a concentragdo e os impulsos. Ressaltam
que é preciso um diagnéstico rigoroso a fim de nao se rotular uma criangca que nao tenha TDAH.
Ha varios sintomas que precisam ser constantes e ocorrerem sempre para se caracterizar um caso
de TDAH, como por exemplo: freqlientemente deixar de prestar atencao a detalhes, dificuldade em
manter a atencdo em tarefas, dificuldade em seguir instrugbes, remexer-se constantemente na
cadeira retorcendo pés e maos, dificuldade em esperar a prépria vez, falar excessivamente, entre
outros.

ZE importante ressaltar que diferentemente do que propée o NJCLD, o ICLD The Interagency
Committee on Learning Disabilities composto por 13 agéncias federais norte-americanas, em 1987,
defendeu que as inabilidades sociais constituem Dificuldade de Aprendizagem especifica. Em sua
definicao, o ICLD propde que as DA sejam classificadas considerando-se 5 areas: a) neurologia da
aprendizagem e memoria; b) dificuldades de desenvolvimento especifico de leitura, escrita e
aritmética; c) desordens no desenvolvimento da linguagem; d) hiperatividade; e) dificuldades no
uso das habilidades sociais.
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2) DA néo se caracterizam por problemas como deficiéncias sensoriais, retardo
mental, transtorno emocional, condi¢cbes -culturais, ensino inadequado ou
insuficiente. Entretanto, pode haver coocorréncia destes problemas com as DA
e “também n&o se discute que essas condigdes produzem dificuldades de
aprendizagem” (Sisto, 2001, p. 32);

3) Dificuldade de Aprendizagem corresponde a dificuldades intrinsecas ao
individuo supostamente devido a uma disfungao do sistema nervoso central e
estdo baseadas em estudos neuropsicologicos e genéticos;

4) Em qualquer idade € possivel uma pessoa manifestar DA, indicando que esse

problema pode ser um desafio vitalicio.

A maioria das definicbes concorda que alunos com incapacidade de
aprendizagem tém pelo menos inteligéncia média, mas tém significativos
problemas académicos e desempenho significativamente mais baixo do
que seria esperado (WOOLFOLK, 2000, p. 132).

Assim, poder-se-ia definir que o termo Dificuldades de Aprendizagem
engloba um grupo heterogéneo de transtornos, manifestando-se por meio de
atrasos ou dificuldades em leitura, escrita, soletracdo e calculo, em pessoas com
inteligéncia potencialmente normal ou superior e sem deficiéncias visuais,
auditivas, motoras, ou desvantagens culturais. Geralmente ndo ocorre em todas
essas areas de uma sO vez e pode estar relacionada a problemas de
comunicacao, atengdo, memodria, raciocinio, coordenacdo, adaptacao social e
problemas emocionais. (Sisto, 2001). O individuo com DA n&o possui

rebaixamento de QI° indicando aquilo que muitos autores chamam de conduta

® Neste trabalho ndo pretendemos discutir a validade dos testes de QI, embora entendamos que
um diagndstico ndo pode se limitar a medida deste teste. No entanto, o que ressaltamos aqui &
que a crianca com DA, ndo apresenta rebaixamento de Ql, apresentando portanto uma inteligéncia
potencial normal.
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discrepante acentuada entre o potencial para a aprendizagem e o desempenho
académico.

Conforme Sisto (2001), as coocorréncias precisam ser investigadas e
merecem especial atencdo daqueles que lidam com os individuos com

Dificuldades de Aprendizagem. Smith e Strick (2001) apontam que:

. 0 termo dificuldades de aprendizagem refere-se ndo a um unico
disturbio, mas a uma ampla gama de problemas que podem afetar qualquer
area do desempenho académico. Raramente, elas podem ser atribuidas a
uma uanica causa: muitos aspectos diferentes podem prejudicar o
funcionamento cerebral, e os problemas psicolégicos dessas criancas
freqlientemente sdo complicados, até certo ponto, por seus ambientes
doméstico e escolar (grifo nosso, p.15).

Para estas autoras, embora supostamente as Dificuldades de
Aprendizagem tenham uma base biolégica, o ambiente da crianga, familiar e
escolar, determinam a gravidade do impacto da dificuldade.

E nesse ponto que gostariamos de concordar e assumir a posicdo de
Fonseca (1995) quando este advoga que para definirmos ou mesmo pensarmos m
Dificuldades de Aprendizagem devemos adotar uma atitude interacional e
dialética, ou seja, procurar integrar os déficits no individuo, na escola, familia e

outros pois “... as condigdes internas (neurobioldgicas) e as condi¢cbes externas
(socio-culturais) desempenham fungdes dialéticas (psicoemocionais) que estdo em
jogo na aprendizagem humana.” (p.12). Cruz (1999) chega mesmo a dizer que
dependendo da orientagdo que se segue, cada autor tem uma tendéncia a se
inclinar para um certo aspecto na etiologia das DA, seja ele fisiolégico,
sociocultural ou institucional.

Dessa forma, €& importante considerar que ambientes escolares e
domésticos podem afetar o desenvolvimento e o potencial para a aprendizagem.
Por exemplo: criancas que foram privadas de um ambiente estimulante nos
primeiros anos: nutricdo, higiene, saude e sono, podem desenvolver problemas

que interferem no seu aprendizado. (SMITH e STRICK, 2001).
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O ambiente escolar também pode ser ou nao estimulante, oferecendo ou

nao as oportunidades apropriadas de aprendizagem.

A fim de obterem progresso intelectual, as criangcas devem ndo apenas
estarem prontas e serem capazes de aprender, mas também devem ter
oportunidades apropriadas de aprendizagem. Se o sistema educacional
néo oferece isso, os alunos talvez nunca possam desenvolver sua faixa
plena de capacidades, tonando-se efetivamente ‘deficientes’, embora nada
haja de fisicamente errado com eles [...] A verdade é que muitos alunos
fracos sdo vitimas da incapacidade de suas escolas para ajustarem-se as
diferencas individuais e culturais (SMITH e STRICK., 2001, p.33-34).

Portanto,

O modelo médico (lesdo cerebral, lesdo minima do cérebro, disfungédo
cerebral, estrefossimbolia®, hiperatividade, etc.), o modelo psicolégico
(desordem da linguagem, dificuldades psicolinquisticas, desordens
psiconeurolégicas, problemas psico-motores, etc.), o modelo educacional
(atraso escolar, dificuldades de aprendizagem, dislexia, dificuldades na
leitura, repeténcias) e o modelo social (insucesso escolar e sele¢do social,
aspiracbes e expectativas, profecias, etc.) tém que se enquadrar
interdisciplinarmente nos estudos epidemioldégicos. Nesse sentido, deverao
ser feitos muitos esforgos para se desenvolverem programas preventivos
que levem a redugdo ou decréscimo das DA, evitando por uma via as
especulagdes etiolégicas e, por outra, o aligeiramento da confusao
taxonémica (FONSECA, 1995, p.122).

2.1.1 A perspectiva construtivista

Optamos por abordar essa perspectiva pois acreditamos que ¢é

extremamente coerente e que, muitos dos alunos que estdo a margem do sistema

de ensino, excluidos dentro da prépria sala de aula, rotulados como incapazes, ou

* Estrefossimbolia significa alteragcdo ou mudanca de simbolos, por exemplo: inverter letras d/b,

u/n.
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mesmo, como portadores de Dificuldades de Aprendizagem, se enquadram no
que os autores desta linha defendem.

Assumindo a perspectiva interacionista-construtivista de Jean Piaget (1896-
1980) os adeptos desta visdo identificam os problemas de aprendizagem como
resultantes de falhas no processo de relagdo do sujeito com o meio, pressuposto
basico do construtivismo. Vejamos primeiramente um pouco a respeito desta
posicao tedrica assumida na teoria piagetiana.

Piaget teve como objetivo em toda a sua extensa obra responder as
perguntas: Como atingimos o conhecimento? Como evoluimos de um patamar
menos avangado de conhecimento para outro mais avangado?

Suas inumeras pesquisas € publicagdes retratam o ponto de vista filosofico
do postulado da constru¢do, ou seja, adquirimos o conhecimento ou avangamos
no processo de conhecer por meio de uma construgdo lenta e gradual. Tal
construcao ocorre desde o nascimento e é fruto da interagao indissociavel entre o
sujeito e o meio (fisico e social) que o rodeiam.

Desta forma, o individuo age sobre o meio e o
transforma assim como o compreende e o faz existir
somente por meio desta agdo. O papel do sujeito, que na
concepgao construtivista € ator principal do processo pois
necessita agir para conhecer, esta diretamente ligado as
trocas que pode realizar com o meio. Portanto, quanto

mais ricas e oportunas forem essas trocas, melhores

condi¢des de desenvolvimento existirdo.
JEAN PIAGET 1896-1980 Piaget ndo realizou pesquisas na area das
Dificuldades de Aprendizagem, no entanto, é possivel observar que sua teoria é
extremamente atual para os estudos neste campo.

Muitos seguidores da obra piagetiana vém dedicando-se ao tema das
Dificuldades de Aprendizagem sob o enfoque construtivista. A pergunta central

que norteia o trabalho desses pesquisadores € “o que ocorre com as criangas que
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nao atuam sobre o meio, por serem impedidas, ou atuam pouco?” (DOLLE e
BELLANO, 1996, p.9).

Zélia Ramozzi-Chiarottino, professora da USP, defende a utilizagdo do
referencial piagetiano para os estudos nesta area e comenta que ao longo da
histéria muitos autores abordaram diversas concepgdes, sem, contudo, chegarem
a uma hipodtese definida que explicasse o conjunto de sintomas das criangas que
tém Dificuldade de Aprendizagem. Segundo esta autora, Piaget nos explicou como
o ser humano aprende e conhece, caracterizando o conhecimento como uma
construcao individual e ndo simples copia da realidade. Dessa forma, as criangas
que sao incapazes de aprender, de conhecer, apresentam uma deficiéncia em um
dos elementos ou em um dos momentos que formam o processo cognitivo, o qual
encontra sua explicagdo na construgdo endogena das estruturas mentais em
relagdo com a organizagdo do real’, a capacidade de representacdo e a
linguagem. Para Ramozzi-Chiarottino (1994) as criangas que ndo aprendem sem

que se saiba o porqué, n&o construiram ou construiram insuficientemente o real:

Muitas solugbes sdo apresentadas para o0s varios problemas da
aprendizagem. Ha, porém, um problema em particular que nos interessa
mais de perto, o da crianga que ndo aprende e “ndo se sabe por qué”. Nao
ha lesdo cerebral, ndo ha desnutricdo, ndo ha deficiéncia auditiva, ndo ha
indicios claros de psicose, ndo ha lesdo no aparelho foniatrico: a ciéncia
contemporédnea ndo dispbe de meios para a identificagdo de causas — a
etiologia continua “obscura” (p.74).

E a autora completa a idéia mais adiante:

® Real corresponde ao “mundo dos objetos e dos acontecimentos estruturados pela crianga gragas
a aplicacdo de seus esquemas de acdo. E por intermédio desses esquemas que a crianca entende
as propriedades dos objetos, as regularidades da Natureza e o alcance ou os limites de suas
acoes” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1994, p.86).
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Depois de varios anos de observagdo do comportamento da crianca em
situagdo natural, chegamos & conclusdo de que os disturbios de
aprendizagem sdo determinados por deficiéncias no aspecto endégeno do
processo da cognicdo e de que a natureza de tais deficiéncias depende do
meio no qual a crianga vive e de suas possibilidades de acdo neste meio,
ou seja, depende das trocas do organismo com o meio, hum periodo critico
de zero a sete anos (p.83).

Assim para esta autora ha uma causa organica para as DA parcialmente

determinada pelo ambiente e possivel de remediacao.

Nos estudos e pesquisas que vem realizando na USP, Ramozzi-Chiarottino
(1994) apresenta 4 grupos diferentes identificando caracteristicas e problemas

especificos no processo de interagdo com o meio. Sao eles:

GRUPQO A: Corresponde a criangas que nao organizaram suas experiéncias no
meio em que vivem, desconhecendo as regularidades da Natureza. Isto ocorre
pois foram impedidas de agirem sobre o meio, por viverem em condi¢cdes
miseraveis ou por excesso de cuidados em classes sociais mais altas, impedindo
a acao e a transformacao do mundo. Nao possuem nogao de tempo, de espaco e
de causalidade, ndo conhecem os limites de suas acgdes. Possuem retardo na
aquisicao da linguagem, a representacdo do mundo é cadtica, tém falhas na

compreensao e produgao da lingua materna.

GRUPOQO B: Sao criancas capazes de falar, operar e representar, mas possuem
uma organizagao inadequada do real. Trata-se de criangas que construiram a
representacdo do mundo sem apoio nas préprias agdes, confundindo realidade e
fantasia. Ramozzi-Chiarottino (1994) chega mesmo a afirmar que muitas das
criangas que se encontram neste grupo, sdo de classe média e vivem em
apartamentos, sem patio, jardim ou playground cuja atividade absolutamente
predominante é ver televisdo. Portanto, as ac¢des delas sobre a natureza sao

prejudicadas e confundem nogdes espacgos temporais com a fantasia.
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GRUPQO C: Criangas que organizaram adequadamente o real, mas nao
estruturaram suas representagdes em relagao ao espaco, tempo e causalidade. “A
crianca deste grupo tem problemas de memodria, parece nao reter informacoes.
Seu discurso esta como que preso ao imediato e presente.” (RAMOZZI-
CHIAROTTINO, 1994, p.85)

GRUPO D: Este grupo vem sendo sistematicamente estudado por Mantovani de
Assis (1976), Zaia (1996) e Brenelli (1996). Caracteriza-se por criangas que nao
construiram as estruturas mentais em nivel adequado a solicitacdo que a

sociedade impde as pessoas de sua idade cronoldgica.

Muitas destas criancas permanecem pré-operatdrias ou iniciam a transi¢cao
para o periodo operatdrio concreto apesar da idade e de freqlientarem
classes mais adiantadas do ensino fundamental. Assim, em fungéo da falta
das operacbes, podem vir a apresentar problemas para aprender, cujos
indicadores seriam as insuficiéncias em suas produgbes escolares (Zaia,
1996, p.34).

Os professores e demais interessados na questdo das Dificuldades de
Aprendizagem necessitam conhecer este referencial que, ao contrario do que
Fonseca (1995) afirma sobre outras perspectivas, possui aplicagao educacional
imediata. Nesse sentido, Ramozzi-Chiarottino (1994) apresenta formas de
intervencao ou, como ela chama, de reeducagao nos diferentes grupos.

Assim, propde que as criangas do grupo A seja dada a oportunidade de
construir seus esquemas motores e agir sobre 0 meio a fim de conhecer os limites
de suas agdes e organizar o real. No grupo B as criangas precisam observar a
natureza e vivenciarem a experimentagdo. No grupo C a crianga precisa ser
solicitada a evocar as representacbes do mundo em que vive — trazendo o
passado para o presente. As criangas do grupo D, por sua vez, necessitam
construir as estruturas do pensamento operatorio.

Sobre a reeducacgao deste grupo D vale destacar o trabalho de Zaia (1996)

que, baseando-se no processo de solicitacdo do meio, desenvolvido por
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Mantovani de Assis (1976), promoveu uma pesquisa com oito criangas de 10 a 13
anos, cursando da 22 a 42 série, indicadas pelas professoras como criangas com
Dificuldade de Aprendizagem e candidatas a reprovacdo. Os sujeitos foram
submetidos ao pré-teste mediante a aplicagdo das Provas de Diagndstico do
Pensamento Operatorio.

Posteriormente, passaram pelo processo experimental de intervencao
psicopedagdgica que constava de 25 sessdes de duas horas cada uma.

A autora adaptou o referido processo de solicitagdo do meio, que consiste
em priorizar as atividades espontadneas das criancas para a introducdo de
questionamentos, problemas e desafios a partir dos interesses e escolhas dos
sujeitos. Dessa forma, suas sessdes de intervengao foram diferentes, constituindo-
se em diversas atividades e jogos que eram escolhidos pelas criangas e
explorados conforme os seus interesses. Assim, numa mesma sessdo e com
diferentes materiais, poderia haver sujeitos trabalhando em grupo, duplas ou até
individualmente com a pesquisadora. Dentre alguns jogos utilizados pela autora
cumpre destacar: cara a cara; cilada, torre de papel entre outros.

Zaia (1996) valeu-se da utilizagdo de jogos objetivando promover a
interacdo social, a construgdo de regras e valores e, sobretudo, avaliar os
procedimentos e estratégias utilizadas pelas criangcas numa situacao ludica e
prazerosa. Procurou também trabalhar a auto-estima desses sujeitos que traziam
uma historia escolar de fracasso.

Apoés a intervengado, os procedimentos do pré-teste foram reaplicados a
titulo de pds-teste e, nesta situagdo, ocorreu também o acréscimo de outras
provas (Tragdo do Peso, Plano Inclinado e Conexidade). Estas provas
correspondem a situagdes criadas por Piaget e seus colaboradores a fim de
avaliar a existéncia de instrumentos intelectuais que caracterizam o pensamento
formal, ou seja, a existéncia de um raciocinio baseado em proposi¢cdes verbais
destacadas do concreto.

A autora realizou a analise quantitativa da pesquisa ao comparar os

resultados dos sujeitos no pré e pos-teste. Estes apresentaram progressos na
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construcao de nogdes operatdrias, indicando a influéncia da intervencao, apesar
do nao-controle da situagao experimental. Fez também a analise qualitativa a cada
situacao de intervencao e por ocasidao das provas aplicadas unicamente no pos-
teste, buscando avaliar ndo somente os avangos cognitivos (estratégias e
procedimentos utilizados nas situagdes-problema) como também a interagéo entre
as criancas durante as sessoes, a troca de pontos de vista, o respeito pela opinido
do outro, a superagao das proprias limitagdes.

Sua concluséo é de que:

Se o desenvolvimento cognitivo, observado em nossos sujeitos, ndo fosse
suficiente para uma avaliagdo positiva da intervengédo psicopedagdgica pelo
processo de solicitacdo do meio, as atitudes das criangas, observadas
durante o processo, serviriam como recomendagdo. Estas atitudes —
superagcdo da baixa-estima, da falta de confianca nas proprias
possibilidades de pensar, de solucionar problemas e ter idéias aceitaveis, o
desenvolvimento das possibilidades de estabelecer interagbes sociais com
0s pares, apoiadas na reciprocidade e no respeito mutuo seriam, portanto,
suficientes para indica-la para o trabalho na sala de aula regular, para as
escolas alternativas e instituicbes que abrigam criangas no periodo extra
escolar. Esta recomendagdo abrange, principalmente, a intervengdo
psicopedagdgica com criangas que apresentam dificuldades para aprender
(ZAIA, 1996, p. 240).

O trabalho de Zaia assim como de outros que adotam esta perspectiva,
indica que aqueles que lidam com as criangas em situagbes de aprendizagem,
principalmente os professores, necessitam estar atentos ao que esta ocorrendo
com seus alunos. Dessa forma, € preciso sim investigar por que as criangas nao
aprendem, mas, sobretudo, quais sdo 0s meios que a escola pode se valer para
minimizar as condigdes de fracasso que sao impostas a esses alunos.

Nesse sentido, consideramos importante destacar aqui o papel que a
interacdo social desempenha no desenvolvimento intelectual segundo a teoria
piagetiana.

Para Piaget (1983) ha quatro fatores que explicam o desenvolvimento
intelectual: 1) maturagdo — corresponde a maturagdo do sistema nervoso; 2)

experiéncia fisica e experiéncia logico-matematica — correspondem as agbes do
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sujeito sobre os objetos e as coordenagdes dessas acgdes; 3) transmissao social —
produto das interagdes sociais provenientes do meio (educagdo, meios de
comunicacao, interagcao entre os individuos, informacgdes culturais); 4) equilibragcao
— fator fundamental que promove o equilibrio entre os trés anteriores.

Ressaltamos aqui o fator transmissao social, observando que Piaget fez
uma distincdo entre as transmissfdes culturais e educativas e as interacbes ou
coordenacgdes sociais interindividuais.

O primeiro aspecto corresponde a “transmissdes culturais particulares que
se cristalizaram de maneira diferente em cada sociedade”, s&o, portanto,
particulares e variaveis (1972, p.65). Todavia, sobre o segundo aspecto, Piaget
afirma que ha uma troca constante entre os individuos, provenientes de
informagdes e discussbdes. Nesse sentido, a transmissdo social ndo se refere
somente a uma transmissdo verbal pura, mas também a exigéncia de uma

coeréncia do pensamento provocada pela interagao social.

esta constante troca interindividual intervém durante todo o
desenvolvimento sequndo um processo de socializagdo que interessa tanto
a vida social das criangas entre elas como as suas relagbes com 0s mais
velhos ou adultos de qualquer idade (1972, p.64).

Portanto, € importante estarmos atentos as interagdes que as criangas
estabelecem com seus pares, sobretudo se ha oportunidades de estabelecerem
tais interagdes e a qualidade destas.

Zaia (1990) realizou um estudo que apresenta a relagdo entre a interagéo
social e o desenvolvimento cognitivo. A autora avaliou o tipo de interacdo bem
como os dialogos estabelecidos em grupos de criangas que tinham por objetivo
realizar juntas uma tarefa. Observou que nos grupos em que as discussdes eram
maiores, isto €, com participacdo de todos os envolvidos sem dominagdo ou

concordancia mutua, os sujeitos apresentavam progressos cognitivos:

... a discusséo parece haver propiciado [...] o confronto com pontos de vista
diferentes do préprio e, ocasionando ou ndo a contestagcdo imediata,
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provocou desequilibrio ou conflito cognitivo suficiente para desencadear o
processo de equilibragdo e, consequentemente, a reestruturagdo cognitiva
individual (1990, p.6).

Esses resultados, bem como o referencial tedrico piagetiano, nos abrem os
olhos para inumeras questdes. Como estao inseridas as criancas com Dificuldades
de Aprendizagem nas salas de aula? Como esta a relagdo delas com seus pares,
tdo importante para o seu desenvolvimento emocional e cognitivo?

Muitas situagdes de ndo aprendizagem s&o agravadas pelos procedimentos
adotados nas escolas, tais como metodologias inadequadas, curriculos
desatualizados e desinteressantes, professores pouco motivados e mal
preparados. Ora, qual é o papel da escola neste processo? Como os professores
podem e devem interferir quando seus alunos apresentam Dificuldades de

Aprendizagem? Concordamos com Zaia (1990) quando diz:

. 0 papel do professor é o de criar condicbes para que a crianga atue
sobre os objetos, antecipe suas reagbes, levante hipoteses, verifique; é o
de colocar problemas e questées; facilitar as trocas verbais e a
coordenacgédo de agbes entre as criangas (p.3).

Nesse ponto, a Sociometria Moreniana pode trazer grandes contribuigdes ja
que a utilizacdo do Teste Sociométrico numa sala de aula permite ao professor
avaliar e conhecer melhor as relagdes estabelecidas entre os alunos.

A analise do Sociograma possibilita a visualizagao da rede de comunicagéo
que ocorre entre os elementos do grupo. Ha individuos isolados? Rejeitados?
Lideres? Destes, quais tém algum tipo de problema para a aprendizagem? Sera
que as criancas que tém DA podem ter uma relacdo social comprometida?

Discutiremos um pouco mais sobre estas questdes no capitulo seguinte.
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___CAPITULO 3

*Aceitar o outrg incondicionalmente consiste
essencialmente e aceitar gue cada ser
humano possua rittmos préeprios ¢ seus »odos
préoprios de superar-se ¢ de atualizar-se”™
Mailhiot
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AS RELAGOES PSICOSSOCIAIS E A ESCOLA

Ao nascer, o ser humano inicia seu processo de interacdo com o meio e
com as pessoas que o cercam, tornando-se assim um ser social. De modo geral,
iniciamos nosso relacionamento interpessoal na familia e depois na escola, que
formam os dois grandes primeiros nucleos de nossa adaptagao social. Embora
nao haja concordancia entre as diferentes teorias que explicam o desenvolvimento
humano, como por exemplo no que diz respeito a influéncia de fatores genéticos,
fisioldgicos ou ambientais, € possivel observar que sempre ha um reconhecimento
sobre o papel das interagbes sociais na formacdo da personalidade dos
individuos.

Para Piaget, o desenvolvimento social esta relacionado ao desenvolvimento
cognitivo e afetivo, constituindo-se os trés em aspectos indissociaveis de uma
acao. Dessa forma, no momento do nascimento, o bebé encontra-se num estado

de indiferenciagéo entre si mesmo e o outro e

as Iimpressbées vividas e percebidas ndo sdo relacionadas nem a
consciéncia pessoal sentida como um ‘eu’, nem a objetos concebidos como
exteriores. [...] Estes s6 se opordo um ao outro pouco a pouco. (PIAGET,
1950/1999, p.20).

E a partir da interacdo entre o bebé& e o meio que as Categorias do Real se
constréem e a crianga, no nivel pratico das suas agodes, podera explorar melhor as
situagdes que o meio lhe impde. Tais categorias correspondem ao espaco, objeto,
tempo e causalidade. Este momento do desenvolvimento foi denominado por
Piaget de Periodo Sensério-Motor® e ocorre por volta dos dois primeiros anos de
vida.

Durante esse periodo, o bebé se satisfaz saciando seus impulsos
elementares ligados as necessidades fisioldgicas. Com o tempo, desenvolve “uma

série de sentimentos elementares ou afetos perceptivos ligados as modalidades

6 Apresentaremos as idades médias indicadas por Piaget, enfatizando que o autor ndo as definia
como fixas, uma vez que a constru¢cdo de uma determinada estrutura, que caracteriza um ou outro
periodo, depende da interagao entre individuos € meio e nao somente de um fator maturacional.
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da atividade proépria: o agradavel e o desagradavel, o prazer e a dor etc., assim
como o0s primeiros sentimentos de sucesso e fracasso”. (PIAGET,1950/1999,
p.23). Com a diferenciacdo gradual entre si mesmo e o mundo exterior, ocorre
também a objetivacdo dos sentimentos e sua projegao sobre outras atividades que

nao apenas as do proprio eu.

. com o progresso das condutas inteligentes, os sentimentos ligados a
propria atividade se diferenciam e se multiplicam: alegrias e tristezas
ligadas ao sucesso e ao fracasso dos atos intencionais, esforgos e
interesses ou fadigas e desinteresses etc.(1950/1999, p.23).

Posteriormente, com a conquista da representacdo e consequente
ampliacido temporal das agdes, que passam a ocorrer também no plano do
pensamento, a crianga entra no Periodo Pré-Operatério ou Periodo Intuitivo
Representativo, que ocorre por volta dos 2 aos 7 anos. Aqui as trocas sociais que
se estabelecem sado de carater pré-cooperativo, uma vez que ha um
prolongamento do egocentrismo do bebé. Nesse momento, percebe-se a
incapacidade da crianga em se colocar sob a perspectiva do outro, ou seja, avaliar
os problemas sob uma perspectiva diferente da sua. Como caracteristica deste
egocentrismo podemos exemplificar a dificuldade que os pequenos tém em relatar
fatos considerando que os outros possam nao entendé-los, assim, ao explicar
onde mora, uma crianca diz: “Vocé sabe onde eu moro? E do lado daquela casa
verde.” Os professores dessa faixa etaria sdo capazes também de citar inimeros
outros exemplos, tais como a dificuldade que estas criancas possuem em
estabelecer relacdes de cooperacio, por exemplo, ao dividir seus brinquedos e
materiais.

Piaget destaca também que a linguagem neste periodo é egocéntrica e “... a
crianga nao fala somente as outras, fala-se a si prépria, sem cessar, em
monodlogos variados que acompanham seus jogos e sua atividade.” (1950/1999,
p27).

Paralelo a este desenvolvimento social, Piaget explica a construgcao da
moralidade. Segundo ele, a crianga evolui de um estagio de anomia (auséncia de

regras) para um estagio de heteronomia (regras que provém das outras pessoas)
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e por fim para um estagio de autonomia (regras provenientes de si mesmo —
autogoverno).

No periodo sensoério-motor, a anomia do bebé vai sendo substituida pela
heteronomia que sera uma forte caracteristica do periodo seguinte. Assim, no
periodo pré-operatdrio, a crianga é heterbnoma e aquilo que provém do adulto e/
ou de criangas mais velhas € tomado como verdade unica. Nesse sentido, Piaget
destaca que as trocas que as criangas puderem estabelecer entre seus pares
(outras criangas da mesma idade) s&do mais ricas e muito importantes para a
progressiva descentragdo do pensamento e consequente minimizagdo do

egocentrismo. Observa-se também durante o periodo pré-operatorio:

... 0 desenvolvimento dos sentimentos interindividuais (afei¢cbes, simpatias
e antipatias) ligados a socializagdo das acbes, a aparicdo de sentimentos
morais intuitivos, provenientes das relagbes entre adultos e criangas, e as
regularizagbes de interesses e valores, ligadas as do pensamento intuitivo
em geral (1950/1999, p.37).

No periodo seguinte, denominado de Operatério Concreto e que ocorre por
volta dos 7 aos 12 anos, a crianga torna-se capaz de cooperar, cooperagao esta

entendida por Piaget como “operar em conjunto”.

.... torna-se capaz de cooperar, porque nao confunde mais seu proprio
ponto de vista com o dos outros, dissociando-os mesmo para coordena-los.
Isto é visivel na linguagem entre criancas. As discussbes tornam-se
possiveis, porque comportam compreensdo a respeito dos pontos de vista
do adversario e procura de justificagbes ou provas para a afirmagdo
préopria. As explicagbes mutuas entre criangas se desenvolvem no plano do
pensamento e ndo somente no da agdo material. A linguagem ‘egocéntrica’
desaparece quase totalmente e os propdsitos espontdneos da crianca
testemunham, pela propria estrutura gramatical, a necessidade de conex&o
entre as idéias e de justificacdo logica (1950/1999, p.41)

Como nesse periodo a crianga torna-se mais apta a cooperacdo e as
relagdbes baseadas na reciprocidade, afetivamente tem-se também o
desenvolvimento de uma moral de cooperagcao e de autonomia. Observa-se,
portanto, o aparecimento de novos sentimentos morais e uma organizagdo da

vontade, levando a uma melhor integragdo do eu e uma regulagéo da vida afetiva.

63



Por fim, por volta dos 11 ou 12 anos temos o inicio do desenvolvimento do
Periodo Operatério Formal, caracterizado pela reflexao livre e destacada do real.
Nesse momento, Piaget admite que de posse do pensamento e da reflexdo, o
adolescente tera mais condicbes de se submeter a disciplinas autbnomas e
livremente construidas, visando a cooperagao.

Portanto, desde o nascimento os sujeitos desenvolvem-se socialmente
interagindo com o meio e com os outros. Num estudo sobre as concepg¢des que as
criancas tém sobre a amizade, Tortella (2001) investigando outros autores e
pesquisas sobre o tema, aponta que as criangas tém experiéncias muito diferentes
com 0s amigos e as amizades desde o inicio da infancia.

A autora, citando os trabalhos de Rubin (1985), aponta que inicialmente os
bebés exploram-se uns aos outros, primeiramente como objetos fisicos e em
virtude da busca de algum objeto ou brinquedo que desejam. Nao ha a
consideragao pelo outro no sentido de querer brincar junto; eles podem estar
brincando num mesmo espag¢o, mas sozinhos, sem interagir. Com o tempo e o
desenvolvimento da crianga, os esquemas de agdo ampliam-se e surgem
condutas diferentes entre os bebés. Assim por exemplo, um bebé entrega um
objeto a outro bebé, acaricia o seu rosto, faz gracas rindo e observando a reagao
do outro.

Estes autores destacam que tais interacdes irdo se desenvolver sobretudo
quando as criangas tiverem a oportunidade de interagir com outras criangas da

mesma idade. Tortella (2001) explica:

Em cada idade, existe a diferenciacdo quanto ao centro de interesse pelo
mundo fisico; por exemplo, as criangas menores preferem brincar utilizando
0s jogos de construgbes e o0s simbolicos, enquanto as maiores dao
preferéncia aos jogos de regras. Se analisarmos o contetido das amizades,
ha de se notar que ele também difere conforme a idade; no entanto, em
qualquer idade, a importancia dos amigos e das amizades é vital desde o
inicio da infancia até o final da vida do sujeito. (p.41)

Vayer (1986, p.198) apresenta um quadro que ilustra essas etapas do

desenvolvimento social sobre as quais discorremos anteriormente. Vejamos:
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A CRIANCA NO MUNDO

ETAPAS REALIDADE INDIVIDUAL  REALIDADE SOCIAL
2 anos: inicio da Fim do periodo maternal.
integragcdo no mundo. Inicio da educacéo
2 a 4-5 anos (primeira|Apreensao e coletiva.
infancia) conhecimento pela agao | Primeiros imperativos
global e pela vivéncia. sociais.

5 anos: idade da graga

Periodo de transicdo: a|O contexto familiar é o
criangca passa da vivéncia | grupo importante.

4-5 a 7 anos (segunda|(apreensdo global) a|Aparecimento das
infancia) representacdo e a analise | necessarias
(diferenciagao). aprendizagens escolares.
Constituicao do EGO

Tomada posse do mundo | Dois pélos essenciais:

pelo gesto intencional. - 0 grupo familiar;
7 a 11-12 anos (terceira|Inteligéncia concreta. - 0 grupo classe.
infancia) Interesse pela vida social.

Afirmacgéo do EGO.

Depois dos 11-12 anos| Inicio da diferenciagao biolégica. Busca do dialogo

(pré-adolescéncia) que da seguranga com o adulto e o grupo.

Durante o seu desenvolvimento social, a crianca entrara em contato com
diferentes grupos e inicialmente os que mais exercerao influéncia sobre ela sdo o
familiar e o escolar. Nestes contatos, diferentes interagées se estabelecerdao uma
vez que a realidade social € multidimensional. Lewin (apud Mailhiot, 1970)
acreditava que o grupo ao qual o individuo pertence € comparavel ao terreno

sobre o qual ele se mantém; dando-lhe ou negando-lhe seu status social:

Na medida em que o grupo lhe da um status social, o individuo se sente em
seguranga; ao contrario, se o grupo ndo lhe concede nenhum status social,
torna-se fonte de inseguranga para o individuo. Esta seguranga ou
inseguranca relaciona-se com a solidez ou fluidez do terreno sobre o qual o
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individuo se mantém, uma vez que ele pode ou nao identificar-se com seu
grupo. (MAILHIOT, 1970, p. 33).

Quando estamos em grupo experimentamos algumas necessidades
denominadas por Schutz de necessidades interpessoais (apud MAILHIOT, 1970).

Sao0 elas:

o Necessidade de inclusdo — corresponde ao desejo que todo membro de um
grupo tem de possuir um status positivo e permanente no interior do grupo, néo
se sentido portanto marginalizado.

o Necessidade de controle — consiste na definicdo para si mesmo das proprias
responsabilidades no grupo e também na definicdo das responsabilidades dos
demais membros do grupo.

o Necessidade de afeicdo — para Schutz é o desejo que todo individuo tem de

ser percebido como insubstituivel no grupo.

Para Schutz, as pessoas tém reacoes diversas diante dessas necessidades,
conforme o seu grau de desenvolvimento social.

Assim, para a necessidade de inclusdo, Schutz aponta que um membro
sente que faz parte de um grupo ao se perceber como um participante integral dos
momentos de tomada de decisdes. Portanto, os individuos menos socializados
procuram integrar-se ao grupo por meio de atitudes de dependéncia,
principalmente em relagdo aqueles que possuem status privilegiados no grupo.
Outros porém, tentam integrar-se ao grupo, com atitudes de contra-dependéncia
— for¢cando a inclusdo desejada. Os mais socializados, por sua vez, encontram a
satisfagcdo do desejo de inclusdo adotando atitudes de interdependéncia e
autonomia.

A necessidade de controle corresponde a definicdo de papéis assumidos
pelos membros do grupo. Individuos que assumem atitudes de dependéncia ao
tentar incluir-se no grupo, adotam atitudes infantis ao exprimirem sua necessidade
de controle. “Tenderao a demitir-se de toda responsabilidade e delega-la a outros,
aqueles que percebem como dotados de poder carismatico. Em consequéncia,

adotam aquelas atitudes que Schutz qualifica de abdicadoras” (MAILHIOT, 1970,
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p.68). Outros, tentardo assumir o controle do grupo sozinhos, apresentando
atitudes autocraticas. Ja aqueles que tiverem maior grau de desenvolvimento
social tém atitudes democraticas, compartilhando o controle e as
responsabilidades do e no grupo.

A terceira necessidade interpessoal apresentada por Schutz também é
vivenciada de forma diferente conforme o desenvolvimento social do individuo.
Assim, aqueles que tinham atitudes dependentes e abdicadoras, continuam
adotando este padrado infantil ao se relacionarem e estabelecem para seu desejo
de afeicdo, relagdes hiperpessoais. Nestas relagdes assumem o papel de
receptores, buscando a posicdo de centro das atengdes do grupo. Os que se
sentem rejeitados e ignorados pelo grupo adotam atitudes de frieza, mostrando-se
como hipopessoais, ocultando suas necessidades de afeicdo. Somente aqueles
mais socializados desejam ser aceitos pelos outros pelo que realmente sao e sua
necessidade de afeicdo é satisfeita nos lagos de solidariedade e fraternidade que
criam com os demais membros do grupo. As relagbes que estas pessoas
estabelecem sdo em nivel interpessoal.

Essas idéias estdo sintetizadas na tabela a seguir, elaborada por Arantes
(1976):

NIVEIS DE MATURIDADE SOCIAL

Necessidades Individuos Individuos Individuos
Interpessoais socialmente imaturos | socialmente imaturos | socialmente maduros
—TIPOA - TIPOB
INCLUSAO Relacdes de Relagdes de Relagdes de
Dependéncia Contradependéncia Interdependéncia
CONTROLE Atitudes Abdicadoras | Atitudes Autocraticas Atitudes
Democraticas
AFEICAO Relagoes Relacoes Relacoes
Hiperpessoais Hipopessoais Interpessoais

Tabela 1: Niveis de maturidade social x necessidades interpessoais.

Dessa forma, para Schutz, somente os individuos socialmente maduros

poderiam desenvolver suas necessidades interpessoais buscando relacbes de
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interdependéncia e autonomia baseadas em atitudes democraticas, estabelecendo
verdadeiras RELACOES INTERPESSOAIS.

Como pode uma pessoa tornar-se socialmente madura? Acreditamos que,
principalmente, tendo oportunidades de interagdes e vivéncias em grupo. Esses
momentos devem ser caracterizados por trocas e reflexbes, valorizagdo e
aceitacao dos sentimentos alheios, respeito as diferencas e divergéncias.

No primeiro capitulo, apresentamos alguns conceitos sobre a teoria dos
papéis de Moreno. Vimos que ao nascer o novo ser se implanta numa Matriz de
Identidade que é responsavel pelas primeiras vivéncias e transmissdes culturais.
No entanto, € por meio do contato com os adultos e com o ambiente que o cerca,
que o bebé ira organizar suas primeiras aprendizagens e construir suas unidades
de conduta ou papéis. O desenvolvimento desses papéis caracterizara o Eu que
se formara. “E preciso desenvolver vinculos operacionais e de contato entre os
grupos de papéis sociais, psicoldgicos e fisioldgicos para que possamos identificar
e experimentar depois de sua unificacdo, o0 que denominamos nosso EU’
(MORENO, 1972b, p.IV).

Dessa forma, todo individuo que esta num grupo elabora e vivencia seus
papeis. Moreno explica que as pessoas tém conjuntos de amigos e de inimigos, e,
nessas situagdes, vé-se numa variedade de papéis e vé os outros em torno de si
numa variedade de contrapapéis (MORENO, 1961). Nesse sentido, ao interagir
com os outros e desempenhar papéis assume também papéis que envolvem
relagdes complementares como por exemplo — pai e filho; professor e aluno.

Mediante estas trocas e interagdes, alguns papéis podem vir a se
desenvolver e outros ndo. Bermudez (1980, p.95) explica este desenvolvimento

pela figura a seguir:
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Figura 5 — Nucleo do Eu: 1) Limite do si mesmo; 2) Eu; 3) Papel; 4) Papel pouco
desenvolvido; 5) Papel complementar; 6) Relagdo papel complementar-si mesmo;
7) Vinculo; 8) Objeto Intermediario; 9) Pseudopapel; 10) Inter-relagdo de papéis;
11) Expanséo do si mesmo em estados de alarme; 12) Contragao do si mesmo
em situagbes especiais de aquecimento; 13) Contexto que mantém o
pseudopapel.

O circulo externo (1) corresponde ao limite de si mesmo que envolve o Eu
(2 nucleo) como uma espécie de membrana celular. “O ‘si mesmo’, como limite
psicolégico da personalidade, tem uma fungdo protetora e, neste sentido, esta
intimamente relacionado com os mecanismos de defesa” (BERMUDEZ, 1980,
p.96). Estes limites ndo sao fixos e podem variar de acordo com as condigbes em
que se encontra o individuo. Assim, por exemplo, em situagcdes de panico o “si
mesmo” expande-se chegando mesmo a encobrir os papéis (11); ja em situagdes
de aquecimento ha uma contragao do “si mesmo” (12) que pode chegar a contatar
o EU (por exemplo, na relagao sexual).

Os papéis (3 e 4) séo prolongagdes do EU, alguns s&do bem desenvolvidos e
vao além da area do si mesmo; outros, pouco desenvolvidos, permanecem dentro
desta area. Nas interacbes entre os individuos podem ocorrer experiéncias
desagradaveis, quando por exemplo, o papel de outro individuo (5) pbe-se em
contato com o “si mesmo” (6), sem a existéncia de um papel complementar que

permita o estabelecimento de um vinculo (3 e 7).
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Quando em estados de alarme o “si mesmo” encontra-se expandido, os
individuos n&o conseguem desempenhar seus papéis e nao estabelecem vinculos
(relacao papel-papel). Nestes casos, Bermudez defende a utilizagdo de um “objeto
intermediario” que pode ser um fantoche, uma mdusica, para que haja um

aquecimento que permita a emergéncia dos papéis (8, 9 e 13):

O “objeto intermediario” pode ultrapassar a barreira do “si mesmo”, sem
desencadear reacbes de alarme, particularidade que Ihe confere a
possibilidade de ser utilizado como instrumento terapéutico (relagcdo papel-
objeto intermediario-papel) (BERMUDEZ, 1980, p.98).

No decorrer do desenvolvimento, nas oportunidades de interacdao e de
desempenho dos papéis € que o Eu se transforma e os papéis se aperfeicoam ou
nao.

E importante considerar que desde o nascimento a crianca tem experiéncias
interativas nas quais recebe e seleciona sentimentos, expressando
comportamentos; assume, mantém e atribui valores e papéis sociais; constroi
conhecimentos. Estes processos, gradativamente, promovem a formagao da sua
auto-imagem e a do mundo, que acusam efeitos positivos ou negativos.

Piaget aponta que:

Aos interesses ou valores relativos a propria atividade estdo ligados de
perto os sentimentos de autovalorizagcdo: os famosos “sentimentos de
inferioridade ou de superioridade”. Todos o0s sucessos e fracassos da
atividade se registram em uma espécie de escala permanente de valores,
0s primeiros elevando as pretensées do sujeito e os segundos abaixando-
as com respeito as agbes futuras. Dai resulta um julgamento de si mesmo
para o qual o individuo é conduzido pouco a pouco e que pode ter grandes
repercussées sobre todo o desenvolvimento. Certas ansiedades, em
particular, resultam de fracassos reais e, sobretudo, imaginarios.
(1950/1999, p.38).

A este respeito Palacios e Hidalgo (1995) apresentam algumas reflexdes
sobre o desenvolvimento da personalidade de criancas até 12 anos. Estes autores

afirmam que a personalidade nao & construida somente na familia, mas também
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no contexto escolar e na interacdo com os iguais. Para eles, o autoconceito’ e
auto-estima® tém um carater evolutivo. Assim, apontam que um fator determinante
para a auto-estima das criangas € a aceitacdo e a qualidade do tratamento que os
outros individuos significativos de suas relagdes sociais mantém com elas. “Junto
a estas qualidades do tratamento dos outros significativos, a historia pessoal de
éxitos e fracassos (com fatores tais como o status objetivo e a posicdo social
alcangada) € um segundo determinante da auto-estima da pessoa” (PALACIOS e
HIDALGO, 1995, p.185).

Franga e Montezuma (1997) explicam que a distingdo dos termos
autoconceito, auto-imagem e auto-estima, faz-se apenas com fins didaticos, uma
vez que eles estdo estreitamente relacionados. Dessa forma, definem o
autoconceito como: “o conhecimento de si mesmo que a ag¢ao construtiva do
sujeito estrutura em sua inteligéncia e expressa com atitude positiva ou negativa
diante de sua auto-imagem” (p.37).

A auto-estima corresponde a carga energética de afeto que acompanha
este conhecimento, podendo ser portanto negativa ou positiva. A auto-imagem,
por sua vez, corresponde ao auto-retrato que o individuo reorganiza a partir das
interacdes que vivencia. (FRANCA e MONTEZUMA, 1997).

Coopersmith (apud Araujo, 2002) afirma que:

as avaliagbes que as pessoas fazem sobre si mesmas estdo
relacionadas diretamente as avaliagbes que Ihe séo feitas no decorrer da
sua vida. Dai a importancia da quantidade de respeito, interesse e
aceitacdo que um individuo recebe dos outros, em especial, dos que lhe
sdo significativos (p.37).

Para Araujo (2002) o autoconceito n&do € inato, mas sim construido durante
as etapas de nosso desenvolvimento por meio das influéncias de pessoas
significativas do ambiente familiar, escolar e social e como consequéncia das

experiéncias de sucesso e de fracasso que temos.

’ Palacios e Hidalgo (1995) definem a palavra autoconceito como as caracteristicas ou atributos
que utilizamos para descrevermos a nés mesmos.

® Auto-estima refere-se ao julgamento ou avaliagdo que fazemos do autoconceito (PALACIOS e
HIDALGO, 1995).
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Dessa forma, as relacbes sociais iniciadas na familia, assim como as
atitudes e praticas dos pais, tém grande influéncia na infancia e adolescéncia, no
entanto, as relagées que as criangas estabelecem com os seus pares, e nesse
ponto é importante destacar as condicdes novas do mundo escolar, ampliam
consideravelmente estas relagdes. “A crianga, que tinha construido uma imagem
de si mesma baseada nas primeiras relagbes com sua familia, tem a
oportunidade, agora, de enriquecer essa primeira imagem de si mesma, confirma-
la ou modifica-la” (HIDALGO e PALACIOS, 1995, p.247).

Cubero e Moreno (1995) explicam que o autoconceito € construido na
interagao social, e ao se chegar na escola “todo esse novo conjunto de pessoas
tera uma grande influéncia na manuten¢gdo ou na mudanga do autoconceito da
crianga, com o professor desempenhando um papel fundamental a esse respeito”
(p.254).

Esses autores citam que o desenvolvimento das relagbes escolares pode
contribuir para a configuragado do autoconceito geral e do autoconceito académico
que se refere as caracteristicas e capacidades que o aluno acha que possui em
relacdo aos trabalhos académicos e rendimentos escolares (GIMENO apud
CUBERO e MORENO, 1995).

A crianga recebe as avaliagcbes de seus professores, colegas e pais, sobre
suas capacidades e sucessos académicos (bem como os resultados
objetivos de suas realizagbes, como comentarios explicitos ou implicitos
em suas verbalizagbes, gestos, etc.) e, com base nelas, constréi uma visdo
de si mesma como aluno. O autoconceito académico esta, portanto,
relacionado estritamente ao éxito académico: enquanto o éxito ou fracasso
escolar servem para conformar um determinado autoconceito académico,
este mesmo autoconceito determina, em grande parte, as proprias
possibilidades que o aluno se concede, 0s riscos que enfrenta e,
definitivamente, os resultados que obtém. Os estudos realizados
demonstram, de forma concludente, que as criangas que apresentam juizos
positivos sobre suas capacidades, em relagdo as tarefas escolares, obtém
resultados melhores do que aquelas, cujos pontos de vista a respeito de
suas proprias habilidades sdo duvidosos ou negativos. Por sua vez, SG0 0s
resultados, positivos ou negativos, que irdo contribuir para conformar seu
autoconceito académico (CUBERO e MORENO, 1995, p.255)

Segundo estes autores o autoconceito, suas influéncias e variaveis, vao
aléem do ambito escolar, uma vez que as criangas podem generalizar as

caracteristicas que atribuem a si préprias para outras capacidades intelectuais, por
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exemplo, para momentos de conflitos que envolvam destrezas e resolugdo de
problemas, bem como para a curiosidade, motivagdo, maturidade entre outros.

No presente trabalho, ndo pretendemos avaliar em nossos sujeitos como
estdo a auto-estima, o autoconceito e a auto-imagem, mas sim investigarmos as
relagbes sociais das criangas com Dificuldades de Aprendizagem na sala de aula
em que se inserem.

Echeita e Martin (1995) admitem que a qualidade e o estilo das relagbes
psicossociais que se estabelecem numa sala de aula dependem, e muito, do
professor e da organizacdo que ele propde ao trabalho desenvolvido com os
alunos. Citando os estudos de Pla (1990), estes autores explicam que ha trés

modelos possiveis de atuagédo do professor, como descreveremos a seguir:

1) Modelo organizador-interventor — nesta situagao ha uma clara divisdo de
papéis. Os professores sdo os centros do aprendizado e os alunos
passivos executores dos comandos do professor;

2) Modelo observador-facilitador — aqui se tem uma liberdade clara e as
decisdes sobre o processo de aprendizagem tais como, o que, quando e
como aprender sao livremente decididas pelos alunos;

3) Modelo observador-interventor — de acordo com este modelo o professor
deve criar as situacbes de aprendizagem necessarias para o
desenvolvimento do aluno. O professor usaria a observacdo para
analisar o nivel de partida do aluno e este indicaria ao professor quando
e como intervir. O professor decidiria 0 que e quando estudar e o aluno
decidiria como fazé-lo, possibilitando, assim, a atividade necessaria para

a construcado do conhecimento.

Assim, concordamos com Coll (apud Echeita e Martin, 1995) quando este
afirma que a atividade do aluno ou do grupo de alunos tem relagao direta com a
atividade do professor. A forma como o professor organiza a classe determina o
tipo de interacdo que la se estabelecera. “Sua intervencao ou falta de intervengao
vai interferir nestes processos, possibilitando assim diferentes mecanismos

cognitivos e de relacionamento” (p.37).
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A escola é um lugar de confluéncia de diferentes papéis sociais: papel de
professor, papel de aluno, papel de amigo e de diferentes experiéncias afetivas.
Os relacionamentos que se iniciam no ambito escolar podem se caracterizar de
diferentes formas, na maioria das vezes ha um esfor¢go para manter-se no grupo e
evitar o isolamento. Inumeras influéncias ambientais e individuais constituem
variaveis para o desenvolvimento social do aluno na escola. Conforme citamos
anteriormente, as relagbes que ocorrem entre as criangas sao importantes na
medida em que promovem a cooperacgao, a intimidade e até mesmo a competicao.

Tendo em vista 0 que exploramos até aqui, julgamos importante pontuar: E
as criangas com Dificuldades de Aprendizagem? Como estdo as pesquisas em
relagdo a esta populagcéao?

Romero (1995) explica que as investigacbes que procuram explicar o
desenvolvimento das relacbes sociais das criancas com Dificuldades de
Aprendizagem sao recentes e que, na atualidade, ganharam forca chamando a

atencdo dos pesquisadores. A razao desta énfase é explicada pelo autor da

seguinte forma:

Em primeiro lugar, da-se a constatagao do fato de que as criangas com DA
sofrem como conseqliéncia de suas dificuldades para relacionar-se com as
demais; em segundo lugar, o estudo das relagbes sociais de criangas com
DA ajuda a compreender melhor suas dificuldades escolares, dadas as
mutuas implicagbes existentes entre o rendimento escolar e o grau de
ajuste social; finalmente, o ajuste social, mais que o rendimento escolar,
comegou a ser considerado de modo prioritario nos programas de
educacgdo especial, dado que tem-se manifestado como um bom previsor
dos problemas de ajuste posteriores. (ROMERO, 1995, p.71)

Sobre isto, Gresham (1992) pesquisou os trabalhos feitos no campo das
Dificuldades de Aprendizagem, tentando observar a relagdo entre problemas ou
inabilidades sociais e Dificuldades de Aprendizagem. Apresenta trés hipoteses
para seu estudo: 1) hipdtese causal — problemas sociais representam uma
especifica Dificuldade de Aprendizagem causada por uma disfungdo do sistema
nervoso central; 2) hipétese de concomitancia - as inabilidades sociais coexistem
e resultam de déficits académicos; 3) hipotese correlacional — inabilidades sociais

e problemas no aprendizado s&o correlacionados, normalmente ocorrem juntos,
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mas um nao é causa do outro. O autor chega a conclusdo de que a maior

evidéncia se da para a hipétese correlacional afirmando que:

... ha ampla evidéncia que sustenta a hipotese de correlagdo. Habilidades
sociais e habilidades académicas estao correlacionadas, do mesmo modo
que, ha uma porgéao de individuos com dificuldades de aprendizagem que
experimentam dificuldades nas habilidades sociais. (p.355)

No capitulo anterior, muitos pontos foram levantados a respeito das
Dificuldades de Aprendizagem e nosso objetivo foi apenas apresentar o que vem
sendo descoberto e 0 que os pesquisadores tém considerado/pesquisado sobre o
tema. Vimos que muitos admitem a existéncia de problemas emocionais,
desordens na interagdo social, autoconceito e auto-estima baixos ou como
consequéncia ou até mesmo como causa de Dificuldades de Aprendizagem.
Alguns autores como Hamachek (1995) defendem que autoconceito e rendimento
académico sio variaveis altamente relacionadas reciprocamente.

Algumas perguntas nos chamam a atencdo, como por exemplo: 0 que
caracteriza a crianga com DA sob o ponto de vista da sua interacdo com a classe
e 0 que pode influenciar esse processo? Como as criangcas, apresentadas pelo
professor como tendo DA, se véem em relagdo aos demais colegas da sala, como
se sentem? Qual a contribuicdo da Sociometria para estas questbes?

Conforme vimos no primeiro capitulo, o estudo sociométrico constitui um
poderoso instrumento para avaliacdo das interacbes que ocorrem em diferentes
grupos, inclusive os que se formam nas escolas. Além dos autores citados
anteriormente, observamos que Hagborg (1994) estudou a utilizagdo da
Sociometria em grupos de criangas com dificuldades educacionais. Trabalhou com
criangas surdas e com severos disturbios emocionais, defendendo que a utilizagao
da Sociometria pode ser um poderoso orientador para o planejamento e
intervengao na sala de aula. Para ele, o estudo sociométrico € um método que
permite a compreensao da relacdo entre os pares e o desenvolvimento de uma
intervengao para criangas com dificuldades educacionais.

Ahlbrand e Doyle (1976) fazem reflexdes sobre o agrupamento de alunos,
admitindo que ha relagdo entre autoconceito, aceitacdo entre os pares e
rendimento académico. Estes autores defendem que as escolas ndo sao soé
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lugares para o crescimento académico e cognitivo, mas também lugares para o
crescimento social e de grupo. Dessa forma, é importante que os professores
estejam atentos a como as criangas se véem em relagdo aos pares com 0s quais
se relacionam. Para Ahlbrand e Doyle (1976), muitas vezes a crianga vé a escola
negativamente porque tem relagdes sociais ruins e estas deixam uma marca na
sua personalidade, o que acaba interferindo na aprendizagem.

Juovonen e Bear (1992) interessaram-se em investigar o ajustamento social
de criangas com Dificuldades de Aprendizagem e criangas sem Dificuldades de
Aprendizagem em classes integradas. Os autores afirmam que a maioria dos
estudos realizados sobre este tema, nos EUA, investiga criangas com DA que
permanecem apenas uma parte do dia integradas na sala de aula comum,
juntamente com as outras criangas sem Dificuldade de Aprendizagem. Esta
situagdo, por si s6, poderia indicar a razdo de um desajustamento social, ou
mesmo de um status sociomeétrico mais baixo por parte dos sujeitos com DA.

Em seu estudo, os autores investigaram o ajustamento social pela analise
da escolha afetiva do teste sociométrico em 46 criangcas com DA e 199 sem DA
que permaneciam o tempo todo integradas numa sala de aula da 32 série. No
entanto, cumpre destacar que nas salas pesquisadas havia em média trés
criancas sem DA para cada crianga com DA e que duas professoras cuidavam
juntas da instrugdo da turma; uma delas mais voltada para instru¢do especial
trabalhando em pequenos grupos com as criangas com DA e a outra voltada para
instrucao geral. Eram classes com finalidades especiais denominadas TAM — team
approach to mastery. As criangas permaneciam um ano neste tipo de classe e
depois voltavam para as salas regulares.

Os resultados indicaram que ndo ha diferenga na posicdo sociométrica
ocupada entre criangas com DA e criangas sem DA. Os autores colocam que 2/3
das criangas com DA tiveram pelo menos uma escolha reciproca no Teste
Sociométrico e mais da metade delas tem uma amizade com um colega sem DA.

Um outro estudo realizado e com o mesmo tipo de populagao (criangas com
DA integradas em classes durante todo o dia) foi feito por Pavri e Luftig (2000).
Estes pesquisadores trabalharam com as variaveis isolamento e status social de
15 criangas com DA e 68 sem DA em quatro classes de 62 série. Escalas de

comportamento e pontuagdes em questionarios foram usados para analisar as
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variaveis desejadas. Os sujeitos deveriam, por exemplo, avaliar as seguintes
afirmacgdes: “Eu sou bom para trabalhar com outras criangas; Para mim é duro
fazer amigos” ou ainda escolher trés colegas que poderiam ir a sua casa depois
da escola.

Seus resultados, diferentemente dos apontados por Juovonen e Bear
(1992) evidenciaram que as criangas com DA apresentaram mais tragcos de
soliddo e isolamento dos que os seus colegas sem DA. Os estudantes com DA
também foram menos populares do que aqueles sem DA.

Harris e King (1982) investigaram a relagéo entre a escolha afetiva do Teste
Sociométrico, problemas de comportamento e problemas de aprendizagem. Para
tanto, trabalharam com 242 sujeitos apontados por seus professores como tendo
problemas de comportamento, problemas de aprendizagem, problemas de
aprendizagem e de comportamento e nao tendo nenhum problema.

Os resultados sociométricos indicam que as criangas sem problemas e
aquelas com problemas de comportamento s&o escolhidas pelos colegas mais do
que as criangas com problemas de aprendizagem e problemas de aprendizagem e
comportamento. Dessa forma, concluem que as criangas com problemas de
aprendizagem (com ou sem problemas de comportamento) sdo menos escolhidas
pelos seus colegas, indicando problemas nas suas relagdes interpessoais.

Rydell (1989) n&o encontrou relacdo entre o julgamento do professor e o
status sociométrico em 95 criangas da primeira série na Suécia. As dificuldades
dos alunos foram avaliadas pelos professores nas seguintes areas: leitura/escrita,
desenvolvimento motor, fungao psicossocial e concentracdo. Aqueles estudantes
vistos pela professora como tendo problemas, ndo apresentaram a tendéncia a
isolar-se. Tal tendéncia somente ocorreu para os meninos com problemas no
desenvolvimento da coordenagao motora grossa.

Leondari (1993) comparou o autoconceito de 424 estudantes entre a
terceira e a sexta série. Os sujeitos comparados eram alunos de classes regulares
com rendimento normal e baixo, comparados com criangas com dificuldades
académicas de classes de educacao especial.

Os resultados indicaram que as criangas das classes especiais valorizaram
a si préprias mais negativamente do que seus pares de rendimento normal, tanto

no autoconceito académico como na auto-estima global. Também se classificaram
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mais negativamente em relagdo ao autoconceito do que seus pares com baixo
rendimento académico. Porém, ndo houve diferenga entre estes dois grupos em
relacdo a auto-estima global.

Silva e Alencar (1984) investigaram 500 alunos da 42 série buscando
relacionar o autoconceito, o rendimento académico, o julgamento do professor e o
lugar escolhido pela criangca para se sentar na sala. Seus resultados indicaram
que os alunos bem-sucedidos na escola sao mais otimistas e mais autoconfiantes

quanto ao seu futuro desempenho.

Eles confiam na sua habilidade geral como estudantes, enquanto os alunos
com baixo rendimento académico se percebem como menos capazes e
menos aceitos pelos outros, apresentando tendéncias a autodesvalorizagédo
e a autocritica. A autopercepgdo dos alunos bem-sucedidos é diferente,
pois, da autopercepcdo dos alunos malsucedidos na escola; tal diferenca
de percepcées reflete possivelmente os padrées de experiéncias sociais
anteriores relacionadas com a realiza¢do. (SILVA e ALENCAR, 1984, p.93)

As autoras nado encontraram relacao significativa entre o autoconceito do
aluno e a escolha do lugar de sentar. Encontraram, todavia, uma relagéo
altamente significativa entre o autoconceito do aluno e a avaliagdo do professor
sobre este autoconceito.

Durrant, Cunningham e Voelker (1990) investigaram o autoconceito geral
académico e social em criangas com Dificuldades de Aprendizagem. Seus sujeitos
eram 60 criangas entre 8 e 13 anos que foram classificadas em quatro grupos: 1)
sem Dificuldade de Aprendizagem e sem problemas de comportamento; 2) com
Dificuldade de Aprendizagem e sem problemas de comportamento; 3) com
dificuldades e com sintomas externos desta dificuldade; 4) com Dificuldades de
Aprendizagem e sintomas externos e internos.

Os resultados apontaram que 0s grupos que nao possuem problemas no
comportamento tém um autoconceito mais positivo do que aqueles que possuem.
As criangcas sem DA ndo apresentaram resultados diferentes das criangas com DA
sem problemas de comportamento. No entanto, a analise estatistica indicou que o
autoconceito social e cognitivo estdo, no minimo, fortemente relacionados a

fatores comportamentais e ao desempenho académico.
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La Greca (1981) investigou a capacidade de estabelecer relagdes sociais e
o desenvolvimento da auto-estima observando a posigdo sociométrica e as
indicacdes dos professores. Trabalhou com 92 criancas da 32, 42 e 52 séries com
inteligéncia normal, excluindo criangas que tivessem problemas de aprendizagem
especificos. Os julgamentos dos professores referiram-se a comportamento
amigavel, comportamento isolado e comportamento agressivo.

Seus resultados indicaram que tal julgamento foi mais coerente com a
posicdo sociométrica ocupada pelos meninos, sobretudo no que se refere a
comportamento retraido e agressivo. Para meninas, houve concordancia somente
no que diz respeito ao comportamento retraido.

No contexto brasileiro, destacamos também o trabalho de Guerrero (2002).
A autora verificou as relagdes entre Dificuldades de Aprendizagem na escrita,
desenvolvimento cognitivo e aceitagdo social entre pares. Seus sujeitos foram 260
criangas com idade entre 8 e 11 anos e os instrumentos utilizados para a coleta de
dados foram a avaliagao das Dificuldades de Aprendizagem na escrita, as provas
piagetianas e o teste sociométrico. Seus resultados indicaram que, quanto mais
avangado o desenvolvimento cognitivo do sujeito, este tende a apresentar menos
ou a nao apresentar Dificuldades de Aprendizagem na escrita e a ser mais aceito

pelos seus pares.

Esta revisdo bibliografica evidencia que as criangas com Dificuldades de
Aprendizagem e seus relacionamentos interpessoais, bem como a forma como se
véem, ou seja, os atributos e avaliagbes que fazem de si mesmas, tém sido objeto
de varios trabalhos, sobretudo norte-americanos. Certamente, isso ocorre devido
as inumeras pesquisas e associagdes que se destinam ao campo das Dificuldades
de Aprendizagem naquele pais. Também ndo podemos esquecer que a
Sociometria € um recurso muito utilizado nos EUA e uma das razdes para isso € o
fato de Moreno ter passado grande parte de sua vida la e, portanto, ter tido a
oportunidade de divulgar e sistematizar melhor suas idéias naquele contexto.

Os resultados desses trabalhos apontam, na maioria das vezes, para uma
dificuldade nas relagbes interpessoais dos estudantes com Dificuldades de
Aprendizagem, tais dificuldades, muitas vezes, em concordancia com a visao dos

professores desses alunos.
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No presente trabalho pretendemos investigar algumas dessas variaveis e

no proximo capitulo apresentaremos nosso problema de pesquisa.
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_ CAPITULO 4__

“es @ integracae de um gropo Ao se realiza
sob a negagae das identidades de cada uwm™

Mailhiot






ASPECTOS METODOLOGICOS

Nos capitulos anteriores pudemos observar a caracterizagdo das criangas
com Dificuldades de Aprendizagem e suas relagdes interpessoais, bem como os
resultados de pesquisas sobre o tema; também foram relatadas as contribui¢cdes
que os estudos sociométricos promovem em relagdo aos grupos e a insergao dos
sujeitos nos grupos.

Lewin (apud Mailhiot, 1970) aponta que um grupo possui alguns tragos que
o identificam e que atuam diretamente sobre os individuos que o compdéem. O
primeiro deles, visto também no capitulo anterior, € que o grupo constitui um
terreno sobre o qual o individuo se mantém, que pode ser firme, fragil, mével... O

segundo é de que o grupo € para o individuo um instrumento:

Isto significa que o individuo mais ou menos conscientemente utiliza o
grupo e as relagbes sociais que mantém em seu grupo como instrumentos
para satisfazer suas necessidades psiquicas ou suas aspiracbes sociais.
(MAILHIOT, 1970, p.55)

O terceiro trago ou a terceira caracteristica € a de que o grupo € uma
realidade da qual o individuo faz parte, mesmo sendo alguém rejeitado ou isolado.
Assim, os valores de cada um, suas expectativas, necessidades e aspiracdes
encontram no grupo suas gratificagbes ou frustragbes. Finalmente, a quarta
caracteristica é a de que o grupo é para o individuo um dos elementos ou um dos
determinantes do seu espaco vital. “E no interior de um espaco vital, isto &, desta
parte do universo social que |lhe € livremente acessivel que se desenvolve ou
evolui a existéncia de um individuo.” (1970, p.55).

Uma pessoa adaptada socialmente é capaz de atualizar suas aspiragdes,
atingir seus objetivos pessoais sem romper com os lagos funcionais que mantém
com a realidade coletiva ou com o campo social no qual se insere.

Considerando estas idéias e os problemas vistos que podem acompanhar

uma crianga com Dificuldades de Aprendizagem, julgamos oportuno refletir sobre
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as relacgbes interpessoais que estas criangcas estabelecem no contexto escolar.
Como tais relacbes estdo? Sera que essas criancas tém um bom desenvolvimento
social? Sera que ha oportunidades para isso? Como esta o desenvolvimento dos
seus papéis complementares de amigo e o de aluno? Sera que elas realmente

estdo tendo a oportunidade de desenvolvé-los e enriquecé-los?

As criancas com DA, independente das causas, estdo vivendo uma
situagdo de fracasso na escola e isso pode acarretar em inadaptagées
sociais. As experiéncias constantes de insucesso podem gerar fugas de
situagcbes que envolvam o aprender, ansiedade, depressao, reagbes de
faria, insegurancga e outros. De qualquer modo, essas criangas tendem a
isolar-se socialmente e, com frequéncia, sofrem de soliddo, bem como de
baixa auto-estima (SMITH e STRICK, 2001, p.16).

A metodologia de pesquisa empregada no presente estudo caracteriza-se
pela pesquisa nao-experimental ou ex post facto (KERLINGER, 1979). Neste tipo
de pesquisa ndo ha manipulagdo nem controle de variaveis, uma vez que o fato é
investigado apds sua ocorréncia. Portanto, nossa proposta metodoldgica consiste

num trabalho diagndéstico e ndo de intervencéo.

Problema

O fracasso escolar ocorre nao somente no nivel da repeténcia e da evasao,
ele ocorre também toda vez que a escola ndo consegue cumprir 0 seu papel social
de formacdo. A escola e seus professores devem trabalhar no sentido da
formacdo e construgdo do conhecimento por seus alunos, promovendo o seu
desenvolvimento afetivo, social, cognitivo e motor. Quando um aluno apenas
decora férmulas ou mecaniza conteudos que ele préprio ndo consegue relacionar
com o seu cotidiano; a escola também esta fracassando. E isso pode ocorrer
mesmo quando o aluno tem sucesso nela, ou seja, seu rendimento académico é
alto.

Se uma crianga tem alguma dificuldade, ou por lacunas no seu

desenvolvimento anterior, por falta de oportunidades de interacdo com o meio ou

84



até mesmo por problemas mais sérios, como por exemplo, os de tipo organico, ela
nao pode ser colocada de lado na sala de aula.

Essa crianca deve ser alvo do professor, pois na auséncia de um trabalho
mais adequado as necessidades dela, as lacunas e dificuldades s6 tendem a
aumentar e outros aspectos do desenvolvimento poderdo ser afetados. Caso
esses problemas aumentem, a criangca passa a ser deixada de lado e o seu
fracasso fica, muitas vezes, estampado no rosto do professor, que aos poucos vai
desistindo de desafia-la, passando a nao acreditar mais nas capacidades dela.

Sera que uma crianga assim é bem aceita pelos seus pares? Sera que os
demais colegas as escolhem, por exemplo, no momento de realizar uma tarefa? E
para jogar ou brincar? Criangas vistas por seus professores como alunos com
Dificuldades de Aprendizagem estao incluidas na sala de aula?

Foram estas questdes que nos direcionaram para a realizacdo da presente
pesquisa. Adotamos o referencial Moreniano, buscando na Sociometria a
instrumentagao necessaria para a avaliagao das relagdes que ocorrem no grupo.

Nesse sentido, nosso problema de pesquisa pode ser assim formulado:

Qual a posicao sociométrica observada em alunos com queixa de
Dificuldades de Aprendizagem na inter-relacao com os demais colegas da
sua sala, conforme a analise dos resultados de um Teste Sociométrico
Objetivo?

Justificativa

Atualmente, € comum o professor fazer um diagndstico precoce e
encaminhar seu aluno para um psicopedagogo, psicologo ou outros profissionais,
como se o problema fosse s6 da crianca ou de sua familia.

Todavia, qual € o papel da escola e dos professores em relacdo a esses

alunos? A metodologia, o curriculo, as atividades utilizadas em sala de aula
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devem vir ao encontro do desenvolvimento do aluno. Para isso, € importante que o
professor conhega bem como se da este desenvolvimento a fim de favorecé-lo.

O professor deve também criar as condicdes necessarias para que 0s
alunos se desenvolvam e precisa estar atento as questdes emocionais e sociais, e

nao somente cognitivas. Sobre isso Fonseca (1995) aponta que

um numero importante de criangas e jovens que experimentam
dificuldades na aula, e que consequentemente sofrem de rejeicdo e
isolamento social, podem ultrapassa-las através de uma adequada
instrucdo ou intervencggo... (p.75).

E preciso estar atento as interagcdes que se estabelecem entre os alunos,
sobretudo em relacdo aqueles que possuem DA. Sua exclusao ou rejeigao pelos
demais colegas pode agravar o problema gerando dificuldades emocionais e

sociais sérias, bem como a composigao de uma imagem bastante negativa.

Se o sujeito esta com um problema de aprendizagem, isso é um provavel
indicio de que a forma de se vincular ao objeto de conhecimento nédo é
‘eficaz’ — 0 que ndo permite que ele possa se apropriar positivamente do
que construiu. Isso faz com que tenha muitas frustragbes no processo de
aprendizagem, pois ndo ha uma harmonia entre a solicitagdo e a resposta.
Consequentemente, se estabelece um circulo vicioso: como o sujeito tem
uma forma de se vincular aos objetos de conhecimento que nao é “eficaz”,
ele tem dificuldade para realizar as coisas e recebe de volta uma imagem
negativa dele mesmo, o que s6 aumenta o descrédito em si proprio, além
de impossibilitar a reconstru¢do do vinculo com o objeto de conhecimento
(AMARAL, 2001, p.68).

Nesse sentido, o resgate das trocas entre os pares, sobretudo da qualidade
destas trocas, pode favorecer o desenvolvimento desta crianga que acaba tendo
um referencial nos préprios amigos. Uma crianga que nunca é escolhida por
ninguém, nem para brincar € nem para realizar uma tarefa, acaba assumindo uma
posicao de exclusao que podera prejudica-la na sua adaptagao escolar e social.

Dessa maneira, justificamos também o problema de pesquisa apresentado
acreditando que o Teste Sociométrico, bem como a analise do Sociograma,

podem fornecer aos professores dados importantes sobre estas criancas. A partir
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destes dados, os professores podem reorganizar a sala, por exemplo, mudando os
lugares em que os alunos sentam, promovendo trabalhos em grupos, provocando
a interagao, realizando atividades que envolvam o conhecimento entre todos, bem
como o respeito e a solidariedade, entre muitas outras agoes.

O resgate e a valorizagao destas relagbes que se criam entre os colegas
certamente constituem fontes enormes de crescimento para todos os envolvidos,
além de auxiliar o aluno com DA a ser tolerante com o préprio erro; observar nos
outros o contato com a fungao positiva da ignorancia; a capacidade de resignagao
as regras, so para citar alguns exemplos. (AMARAL, 2001).

Nos tempos atuais muito se tem discutido sobre a inclusdo do aluno com
necessidades especiais. Este debate procura enfatizar também a necessidade de
se ter uma escola de qualidade para todos. E as criangas com Dificuldades de

Aprendizagem, sera que estao incluidas? Como nos diz Mantoan (2002):

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, e
quase sempre 0 que esta em jogo é a incompeténcia do aluno, o qual sofre
as conseqliéncias de um jogo desigual, de cartas marcadas pelo
autoritarismo e poder arcaico do saber escolar (p.80).

O espirito de solidariedade, igualdade, o respeito e acolhimento pelas
diferencgas iniciam-se nas primeiras relagdes que estabelecemos, e a escola € um
lugar onde a pluralidade e a multiplicidade estdo presentes. No entanto, é preciso
considerar tais questdées como metas e objetivos educacionais muito mais que a
simples apropriagcdo dos conteudos sistematizados e a intensa competitividade
que se impde ao aluno. “...a inclusdo assinala para a construgao de experiéncias,
de solidariedade entre os alunos, que se expressam como altamente educativas e
favorecedoras de seu desenvolvimento individual e social “ (ZYCH, 2003, p.31).

Dessa forma, a escola deve auxiliar seus alunos a acolherem-se e
respeitarem-se nas diferencas, nas diversidades, trabalhando sempre o respeito
mutuo, a cooperagdo e a igualdade, ensinando-os a reconhecer no outro a

plenitude e a singularidade, a despeito de suas diferengas.
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. 0 que se espera da escola é que seus planos se definam por uma
educagdo para a cidadania global, plena, livre de preconceitos e que se
dispbe a reconhecer as diferencas, a interdependéncia, a
complementaridade entre as pessoas. (MANTOAN, 2002, p. 85).

Portanto, se o0s nossos sujeitos com queixa de Dificuldade de
Aprendizagem, demonstram estar excluidos, pois sdo pouco ou nada escolhidos
na avaliagdo sociométrica, talvez possamos pensar que a meta da inclusdo esteja

longe de ser alcangada.

Objetivos

Os objetivos da presente pesquisa podem ser assim formulados:

Objetivo Geral:

Aplicar e analisar os resultados de um Teste Sociométrico numa sala de
aula nos meses de junho e setembro do ano letivo e investigar a posigao

sociométrica ocupada pelas criangas com Dificuldades de Aprendizagem.

Objetivos Especificos:

1) Investigar se ha diferengas ou semelhangas nas posi¢bes ocupadas por
criangas com Dificuldades de Aprendizagem conforme o critério sociométrico
apresentado;

2) Relacionar a posigao sociométrica ocupada pelos alunos com observagdes
realizadas pela professora;

3) Analisar o historico escolar dos alunos da sala pesquisada;

4) Relacionar a posigao sociométrica ocupada pelos alunos com os dados obtidos
no historico escolar;

5) Verificar, por intermédio de depoimentos coletados com os alunos da sala,

como os sujeitos véem sua relagdo com os demais membros do grupo.
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Sujeitos

Nossos sujeitos foram alunos de uma 42 série da rede publica. A sala de
aula escolhida foi indicada pela professora como uma sala que possuia criangas
com Dificuldades de Aprendizagem, dessa forma, os sujeitos foram caracterizados
pela queixa de Dificuldade de Aprendizagem.

Optamos por trabalhar com alunos da 42 série pois, por volta dos 10 anos,
idade em questao, e a medida em que a crianga avanca no periodo das operagoes
concretas, seu pensamento centra-se menos na aparéncia externa e ela comecga a
considerar ndo somente os atributos perceptivos dos outros, mas também
caracteristicas ligadas as proprias crengas, a qualidade de seus relacionamentos
e tragos internos e gerais da personalidade. Na 42 série, as exigéncias sociais
também estdo mais acentuadas, a crianga esta crescendo e iniciando uma vida
mais independente da familia, tendo que estabelecer relacbes afetivas e sociais.

Como diz Hidalgo e Palacios, 1995:

Assim como ocorre com 0s aspectos psiquicos, a crianga vai descobrindo e
elaborando a dimensdo social de seu eu. Com mais freqiiéncia do que
antes, as criancas dessas idades descrevem a si mesmas como membros
de determinados grupos sociais ou familiares, mas além disso, as relagbes
sociais ndo mais se limitam a simples conexbes entre as pessoas, mas,
conforme vai-se aproximando a adolescéncia, a crianga comega a
conceptualizar seu eu em termos de sentimentos interpessoais e da
qualidade desses sentimentos (p.245)

Uma outra razao para a escolha de uma 42 série € que, neste momento de
escolarizagao, a referéncia do professor ainda é bastante forte para os alunos.
Acreditamos que os julgamentos da professora, mesmo que nao explicitados
diretamente para as criangas, acabam por influenciar as idéias delas também,
uma vez que, as proprias atitudes do mestre: um olhar, um gesto, a escolha de um

ajudante, ja refletem seu pensamento. Nesta etapa de escolaridade é comum
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haver poucos ou até mesmo somente um professor cuidando de todo o trabalho.
No caso especifico da escola pesquisada, os alunos tinham aulas apenas com
uma professora e um voluntario para aulas de educacdo fisica. Portanto, as
experiéncias vividas eram, em sua maioria, comandadas pela mesma pessoa.
Acreditamos que escolher salas de série posteriores, com mais professores
atuando, dificultaria a coleta do julgamento destes professores. Esses julgamentos
poderiam ser conflitantes, por exemplo a opinido de um professor de matematica
poderia ser diferente da opinido de um professor de portugués em relacdo a
mesma crianga. A aplicacdo do Teste Sociométrico, sobretudo em relagdo a
escolha intelectual, também ficaria comprometida, pois os sujeitos poderiam se
escolher fazendo relagdes com uma ou outra disciplina, o que introduziria mais
uma variavel para o estudo. Dessa forma, por exemplo, se aplicassemos o teste
durante uma aula de portugués, os alunos poderiam escolher os colegas para
realizar as tarefas levando em consideracdo o desempenho nesta matéria.
Destaca-se também que a grade curricular a partir da 52 série acaba ficando mais
dividida, facilitando para os colegas a caracterizagao das dificuldades de um aluno
em uma ou outra disciplina, o que poderia interferir na escolha intelectual na

aplicagao do Teste Sociométrico.

Procedimentos

Passamos agora a descrever os procedimentos adotados para a realizagao
da presente pesquisa.

Inicialmente realizamos a pesquisa bibliografica referente aos temas
Sociometria e Dificuldades de Aprendizagem. Esta etapa do trabalho permitiu-nos
aprofundar nossos conhecimentos na teoria de Moreno e nos trabalhos
desenvolvidos no campo das DA. Em seguida, objetivando uma definigdo maior
para o0 nosso problema de pesquisa e também a avaliagdo da metodologia que
nos propunhamos a empregar, realizamos um estudo piloto numa 42 série da rede

municipal de Limeira.
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A classe tinha 31 alunos e a professora nos apontou 6 como tendo
dificuldades de aprendizagens. O Teste Sociométrico foi aplicado na turma, e, a
configuragdo do Sociograma apontou para o baixo ou nenhum numero de elei¢cbes
que estas criangas recebiam dos seus colegas, tanto no critério afetivo (Quem
vocé escolheria para passear?) quanto no intelectual (Quem vocé escolheria para
fazer uma licdo?). Estes resultados foram apresentados no nosso Exame de
Qualificagao, ocasiao em que o problema de pesquisa e a proposta metodoldgica
que apresentamos aqui foram definidos. Partimos entdo, em busca da escola e da
classe a ser pesquisada.

Primeiramente, estabelecemos um contato inicial com a coordenadora
pedagogica da escola que solicitou aos professores a indicagao de alunos com
Dificuldades de Aprendizagem. Varios professores candidataram-se para fazer
parte da pesquisa, afirmando que em suas salas havia criangas com DA. No
entanto, buscavamos uma sala que apresentasse de 10 a 20% de criangas nestas
condi¢cdes, uma vez que, nosso objetivo era justamente avaliar sua inclusdo no
grupo, e, um percentual muito maior ou menor do que este poderia comprometer a
coleta. A classe escolhida apresentou, inicialmente, 30 alunos, sendo 5 com
queixa de dificuldade apresentada pela professora. A escola é publica e municipal
e esta localizada no municipio de Cosmoépolis — SP.

O Teste Sociométrico foi aplicado duas vezes durante o ano letivo de 2003.

No inicio do més de junho foi realizada a primeira aplicagéo juntamente com
a coleta das primeiras observagdes da professora sobre a sala. Para estas
observacbes, a professora preencheu uma tabela, avaliando seus alunos
conforme o desempenho académico e o relacionamento interpessoal, utilizando
conceitos que variaram de péssimo a 6timo (vide mais detalhes no proximo
capitulo). No inicio do més de julho foi feita a analise do histérico escolar dos
alunos do segundo bimestre letivo, bem como dos anos anteriores de
escolarizacgao.

No segundo semestre, no final do més de setembro, a professora

preencheu novamente a tabela e o teste foi reaplicado. Apds esta aplicagéo, foram
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coletados os depoimentos (vide Anexo) de todas as criangas da sala. Para a
obtencdo destes depoimentos, os alunos foram convidados a realizar uma

redagao na qual tiveram que discorrer sobre o seguinte tema:
Como é sua relagado de amizade com seus colegas de classe?
Posteriormente, procedemos a coleta das informagdes sobre as notas das
criangas no terceiro bimestre (historico escolar).

A analise dos dados obtidos, bem como as conclusbes a que chegamos

serdo apresentadas nos proximos capitulos.
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__ _CAPITULO S

“o pai eriow o universo para todes e fez seus
esSpaces tae imenses gue todes podem nascer e
viver"™

Moreno






ANALISE DOS RESULTADOS

Conforme relatado no capitulo anterior, nossos procedimentos para a coleta dos
dados da pesquisa constaram basicamente de duas etapas, em concomitancia com as
duas aplicagdes do Teste Sociométrico. Nesse sentido, dividiremos a apresentagao dos

resultados em dois momentos.

Primeiro Momento

A sala escolhida para a realizacdo da pesquisa estava no inicio do nosso
trabalho (maio de 2003) com 30 alunos, dentre eles cinco apontados pela professora
como criangas com Dificuldades de Aprendizagem. Até julho, 19 alunos haviam
completado 10 anos e 11 alunos irdo completar 11 anos até o final do ano.

Inicialmente, no més de maio, tivemos uma conversa com a professora que nos
informou sobre o numero de alunos com DA, permitindo a escolha da sala. Retornamos
a escola em junho e solicitamos a professora que preenchesse uma tabela na qual
colocaria sua concepgao em relacdo a crianga no que se refere ao desempenho
académico e ao relacionamento interpessoal, atribuindo um conceito entre péssimo,
regular, bom, muito bom e 6timo. A professora deveria também indicar as criangas que
ela considerava terem Dificuldades de Aprendizagem.

O preenchimento desta tabela teve por objetivo documentar as impressdes que a
professora tem dos alunos, a fim de relaciona-las, posteriormente, com a posigao
sociomeétrica ocupada por eles.

Os conceitos atribuidos encontram-se na tabela a seguir. Os alunos indicados
como tendo Dificuldades de Aprendizagem correspondem aos numeros 5, 9, 13, 28 e

29 e estao assinalados em amarelo.
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Aluno| Relacionamento Desempenho
Interpessoal Académico
1 MB B
2 o) o)
3 MB MB
4 MB 0]
5 MB R
6 R MB
7 MB R
8 MB 0]
9 MB R
10 B B
11 MB 0]
12 MB 0]
13 MB R
14 B B
15 MB o
16 B B
17 MB B
18 MB o)
19 MB R
20 0] MB
21 0] B
22 B B
23 MB MB
24 MB MB
25 o) o)
26 MB o)
27 MB R
28 B P
29 R P
30 B MB

Tabela 2: Classificacdo da professora em relagao ao relacionamento interpessoal e ao
desempenho académico dos alunos conforme os critérios: P: péssimo; R: regular; B:
bom; MB: muito bom; O: étimo.

Apos o preenchimento da tabela, tivemos o primeiro contato com a turma. Fomos
a sala para nos apresentarmos e dizer que nos encontrariamos algumas vezes durante
0 ano. Informamos ao grupo que estavamos ali para conhecé-los melhor. Tivemos uma
conversa informal, todos disseram seus nomes e 0 que mais gostavam de fazer quando
nao estavam na escola.

O objetivo deste primeiro contato foi o de atender as recomendagbes que

Moreno faz para a aplicacdo do Teste Sociométrico. Essas recomendagdes apontam
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para a necessidade do envolvimento do sujeito na aplicagdo, caracterizando sua
disposicao e interesse, bem como a escolha de um critério de medida que seja preciso.

A maioria dos alunos relatou que gostava muito de ir ao Shopping da cidade.
Como todos conheciam este lugar, optamos por formular o critério afetivo da seguinte
forma: “Escolher alguém da sala para passear com vocé no Shopping” — conforme
veremos mais adiante.

No dia da aplicagdo, ao chegarmos na sala, as criangas mostraram-se
empolgadas e nos receberam muito bem. Perguntamos se havia alguém que nao
gostaria de participar. Todos os alunos quiseram participar. Solicitamos que todos
guardassem seus materiais, apenas deixando sobre a mesa lapis e borracha.
Informamos que poderiam mudar de lugar caso desejassem e pedimos que nao
deixassem os colegas que estavam ao lado verem o que fariam dali por diante.

Entregamos uma folha conforme o modelo a seguir:

NOME:

Figura 6: Modelo de folha entregue por ocasido da aplicagao do Teste Sociométrico.

Primeiramente, orientamos os alunos a preencherem seus nomes no alto da
folha. Em seguida, pedimos que imaginassem que iriam fazer um passeio bem gostoso,
que iriam ao Shopping da cidade. Seria um passeio bem agradavel e para realiza-lo
poderiam escolher um colega da sala para acompanha-los. Pedimos que pensassem
atentamente sobre quem gostariam de levar neste passeio e escrevessem o0 nome

deste colega a frente do numero 1 contido na folha. Quando todos terminaram,
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informamos que poderiam levar também um outro colega da sala para este passeio e
orientamos que pensassem sobre quem gostariam de levar escrevendo o nome a frente
do numero 2. As folhas foram recolhidas.

Em seguida, distribuimos outra folha idéntica a primeira e, apds colocarem o
nome, pedimos a todos que imaginassem que a professora da sala havia solicitado uma
tarefa escolar. Eles deveriam fazé-la e precisariam estudar muito, mas poderiam
escolher uma pessoa para fazer esta tarefa com eles. Pedimos que escolhessem qual
colega da sala eles gostariam que os ajudassem na realizagao da tarefa e escrevessem
0 nome deste colega a frente do numero 1. Depois, informamos que poderiam escolher
outro colega e que deveriam colocar o nome a frente do numero 2. As folhas foram
recolhidas.

E importante destacar que a primeira reflexdo que as criancas fizeram refere-se
a um critério de escolha sociométrica afetiva e a segunda a um critério de escolha
sociométrica intelectual. Solicitar a escolha afetiva em primeiro lugar ndo ocorreu ao
acaso. Certamente, quando propomos a escolha intelectual primeiro, temos a forte
influéncia das relagdes afetivas nas opgdes dos sujeitos. Pudemos constatar isso
durante a aplicacdo e a apresentacdo da questdo intelectual, quando ouvimos uma
crianca dizer “Devemos escolher alguém bem inteligente”.

As criangas envolveram-se com a atividade, preocupando-se em esconder o que
escreviam dos demais e rindo bastante no momento da apresentacdo das duas
situacdes. Ao final da aplicacdo, quando nos despedimos, ouvimos reclamagdes sobre
a rapidez do nosso encontro e perguntas sobre quando voltariamos a nos encontrar o
que, no nosso entendimento, evidenciou o envolvimento da turma.

Conforme apontamos no segundo capitulo, Moreno e muitos outros autores
utilizavam-se do Teste Sociométrico para o tratamento dos grupos avaliados, buscando
a reorganizagao da dindmica grupal. Este ndo € nosso objetivo, pois ndo pretendemos
tratar o grupo pesquisado, mas sim compreender as relagdes que sao estabelecidas,
embora acreditemos que outros interessados possam utilizar nosso trabalho para
desenvolverem um estudo deste tipo. Dessa forma, o Teste Sociométrico foi aqui

utilizado apenas com fins de diagndstico.
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O Teste foi aplicado na sala durante o periodo normal de aula, no final do més de
junho. Dos 30 alunos, apenas os numeros 19 e 20 faltaram no dia da aplicagao.

Por meio da analise dos Sociogramas observamos que o grupo da 42 série em
questdo mostra-se bem inter-relacionado, sobretudo na primeira escolha intelectual.
Nao ha individuos isolados, isto €, que ndo escolhem e nem sio escolhidos por
ninguém. Entretanto, € importante destacar que a propria situagao de aplicagdo poderia
inibir uma crianga que nao quisesse escolher nenhum colega; isso porque distribuiamos
e recolhiamos as folhas, aguardavamos que todos preenchessem o material apds as
instrugdes, enfim, utilizamos uma dindmica que poderia gerar constrangimentos para
uma crianga em entregar a folha em branco, ainda que nada tivesse sido mencionado
sobre nao escolher ninguém.

Observando os Sociogramas, € possivel notar a presenga de estrelas —
elementos que possuem varias escolhas, bem como a presenca de elementos que nao
sdo escolhidos por ninguém o que pode indicar algum nivel de rejeigao.

Note-se também que, em todos os critérios, ha os agrupamentos conforme o
sexo, ou seja, meninos escolhem em sua maioria outros meninos e meninas escolhem
outras meninas. Tal fato esta em consonancia com os apontamentos de Freud sobre o
estagio de laténcia. Segundo ele, dos 5 aos 12 anos, as interagbes das criangas com 0s
amigos sao quase exclusivamente com membros do mesmo sexo. Isso ocorre devido a
uma extensao da identificagdo com o progenitor do mesmo sexo.

Passemos agora a apresentagédo dos Sociogramas:
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Figura 7: Sociograma da primeira escolha do critério afetivo.

Podemos observar que todas as criangas com queixa de DA estdo entre os que
tiveram baixa escolha. Trés entre eles, 0 9, 0 28 e 0 29 nao tiveram nenhuma escolha e
os outros dois, o0 5 e 0 13, foram escolhidos em reciprocidade com o colega da sua
escolha; o que talvez esteja relacionado com uma capacidade de relacionamento
interpessoal muito boa conforme apontada pela professora.

Note-se também o numero 8 como uma estrela com cinco escolhas, classificada
pela professora com MB (Muito Bom) em relacionamento interpessoal. Ha a presenca
de pares: numeros 3 e 21; 13 e 22. As demais escolhas ficaram distribuidas pelos
membros do grupo, destacando-se apenas os numeros 11 e 12, ambos com trés
escolhas cada um e também com julgamento MB para relacionamento interpessoal.

O Sociograma da segunda escolha do critério afetivo caracterizou-se da seguinte

forma:
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Figura 8: Sociograma da segunda escolha do critério afetivo.

Ainda na segunda escolha as criangas com queixa de DA concentraram-se entre

os de pouca ou nenhuma escolha. Os numeros 5, 13 e 28 nao foram escolhidos. O 9 e

o 29 foram apenas uma vez cada.

Observamos também que o numero 10 assumiu a posi¢ao de estrela com cinco

escolhas, apesar de ser classificado pela professora com Bom em relacionamento

interpessoal. Ha também a presenca de um par entre os numeros 22 e 26.

As demais escolhas, assim como no primeiro Sociograma afetivo, ficaram

distribuidas pelo grupo.

Passemos agora a analise a partir da escolha intelectual.
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Figura 9: Sociograma da primeira escolha do critério intelectual.

Nesta primeira escolha percebemos o grupo bem inter-relacionado, todavia das
criangas com DA, somente o numero 5 recebeu uma escolha.

Note-se o numero 12 como estrela (cinco escolhas), seguido dos numeros 8 e 10
com quatro escolhas cada um. Os numeros 8 e 12 sao vistos pela professora com
desempenho académico Otimo, o 10 por sua vez tem conceito Bom.

Na segunda escolha do critério intelectual o Sociograma formado ficou assim:

102



AN

/@9¢

AN

co

|
O
@

54 &,
\ ]

OO ORI G

=

13

A©®
\88

VANREN

/AN
e

Figura 10: Sociograma da segunda escolha do critério intelectual.

Nesta segunda opgao observa-se uma maior distribuicdo das escolhas feitas

pelos alunos. O numero 12 continuou como estrela (quatro escolhas), acompanhado

pelo 4 (trés escolhas).

Das criangas com queixa de DA, o numero 13 recebeu uma escolha do numero

22, a mesma recebida no critério afetivo. Os demais nao foram escolhidos, com

excecao do numero 9 que recebeu uma escolha.

Na tabela a seguir, apresentamos o numero de escolhas nos critérios afetivo e

intelectual que cada aluno recebeu:
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Critério Afetivo Critério Intelectual
Aluno 1“Escolha | 2“ Escolha Total 1 Escolha | 2° Escolha Total Total Geral
1 - 3 3 1 - 1 4
2 - - - 1 - 1 1
3 1 - 1 - 2 2 3
4 - - - 2 3 5 5
5 1 - 1 1 - 1 2
6 - - - 1 - 1 1
7 2 1 3 - 2 2 5
8 5 2 7 4 2 6 13
9 - 1 1 - 1 1 2
10 2 5 7 4 1 5 12
11 3 2 5 1 1 2 7
12 3 2 5 5 4 9 14
13 1 - 1 - 1 1 2
14 - 1 1 - - - 1
15 - - - 2 - 2 2
16 1 - 1 - - - 1
17 1 2 3 1 1 4
18 - 1 1 1 2 3 4
19 1 - 1 - 1 1 2
20 - - - - - - -
21 1 1 2 - - - 2
22 1 1 2 1 1 2 4
23 1 - 1 1 1 2 3
24 2 1 3 - 1 1 4
25 1 1 2 1 1 2 4
26 - 1 1 1 - 1 2
27 - 2 2 1 - 1 3
28 - - - - - - -
29 - 1 1 - - - 1
30 1 - 1 - 3 4

Tabela 3: Numero de escolhas recebidas pelos alunos por ocasido da aplicagdo do
primeiro Teste Sociométrico.

Os dados desta primeira aplicagdo chamam-nos a atengao para varios pontos
que gostariamos de destacar. Todas as criangas com DA sdo pouco escolhidas —
apenas trés alunos com DA (numeros 5, 9 e 13) alcangam duas escolhas, uma no
critério afetivo e outra no intelectual, sendo que a escolha recebida pelo numero 13 no
critério intelectual € a mesma do critério afetivo. E importante observar que aqueles que
nao sao escolhidos por ninguém ou somente pelos membros do grupo com quem se

relacionam, sdo casos possiveis de rejeicdo. Tal fato necessita de uma observagao
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mais cuidadosa do grupo em diferentes momentos e atividades, mas ndo deixa de ser
um alerta para os professores.

Nesse sentido, € importante notar também que outras criangas n&o apresentadas
como tendo DA, tém poucas escolhas pelo grupo: por exemplo os numeros 2, 6, 14, 15,
16, 19, 21 e 26. Os motivos para uma rejeigao sdo inumeros e o professor de posse de
um Sociograma da sua turma, certamente tera condi¢gdes de compreender e analisar
melhor os fatos, podendo e devendo inclusive atuar em prol da crianga. Entretanto,
nosso foco centra-se no fato de que dos 25 alunos que ndo tém DA, 13 possuem quatro
ou mais escolhas dos colegas e nenhum dos alunos com DA atinge sequer trés
escolhas.

Das duas criangas que nao tiveram nenhuma escolha, uma tem DA. A outra
crianga que nao teve escolha, faltou no dia da aplicagdo, o que por si s6 pode ter
influenciado a eleicdo dos colegas, lembrando o ditado: “quem n&o é visto, nédo é
lembrado”. Ressalte-se porém que ao aplicarmos o teste, lembramos, juntamente com
os alunos presentes, dos colegas que nao estavam e deixamos claro que, como faziam
parte da sala, estes também poderiam ser escolhidos.

Quando enfocamos as escolhas nos dois critérios, observamos também que ha
mudancgas nas opgoes feitas pelos alunos. Assim, por exemplo: os numeros 4 e 12 tém
mais escolhas no critério intelectual do que no afetivo; correspondendo a impressao da
professora de MB (Muito Bom) para relacionamento interpessoal e O (Otimo) para
desempenho académico. Ja com o numero 11, por exemplo, ocorre o inverso, ele tem
mais escolhas afetivas do que intelectuais e a professora o classifica com MB em
relacionamento interpessoal e O (Otimo) em desempenho académico.

Este fato remete-nos também a uma outra questdo. Nem sempre o julgamento
da professora corresponde a como o aluno é visto pelos colegas, tal como nos
resultados encontrados por Rydell (1989) e La Greca (1981) citados no capitulo trés.
Assim por exemplo: o numero 10 que é visto com Bom para relacionamento
interpessoal e desempenho académico tem, no total, 12 escolhas, bem mais que outras

criangas melhores classificadas pela professora. Ja o inverso também ocorre, por
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exemplo, o nimero 2 sé tem uma escolha no critério intelectual, mas tem O (Otimo)
tanto para desempenho académico, como para relacionamento interpessoal.

O julgamento da professora sobre as criangas com DA é coerente com o que
mostra a aplicagdo do teste em relacdo ao desempenho académico. Nesse sentido,
essas criangas sdo pouco escolhidas para fazer a licdo. Além disso, algumas dessas
criangcas que tém Muito Bom para relacionamento interpessoal, tém apenas uma
escolha afetiva, € o caso dos numeros 5, 9 e 13. Observando tal fato, arriscamo-nos a
dizer que, ndo ter um bom rendimento na escola, interfere em todos os aspectos que
vao reger as interagdes sociais estabelecidas.

Além dos conceitos atribuidos pela professora em relagdo ao desempenho
académico e ao relacionamento interpessoal, optamos também por realizar uma analise
do histérico escolar da turma. A analise destes dados ocorreu porque nossos sujeitos
alvos eram as criangas com DA. Todavia, conforme apontamos anteriormente, era a
professora que fazia a indicagao da dificuldade e, portanto, nossos sujeitos tinham uma
queixa de DA. Como nao procedemos a uma avaliagado psicopedagdgica a fim de saber
se realmente ha ou ndo DA, decidimos por realizar a analise do histérico.

Apesar dos dados contidos no historico serem também fruto de uma avaliagao da
professora, optamos por coloca-los aqui como mais uma constatagcdo do baixo
rendimento da crianga, que pode ou nao caracterizar uma DA, mostrando que ha
relagdo entre o desempenho académico do aluno e a observagao que a professora faz
sobre este desempenho na tabela.

Segundo o regimento comum das unidades escolares municipais de Cosmoépolis
(Cosmopolis, 1998) o desempenho escolar dos alunos deve ser apresentado em forma

de conceitos, conforme os critérios a seguir:

o MUITO BOM (MB), equivale a nota entre oito e dez. Segundo o regimento, com este
conceito o aluno evidencia, de modo plenamente satisfatério, os avangos
necessarios a continuidade do processo educativo.

o BOM (B), equivale a nota entre cinco e sete. O aluno evidencia, de modo

satisfatorio, os avangos necessarios a continuidade do processo educativo.
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o INSUFICIENTE (I), equivale a nota entre zero e cinco. O aluno evidencia, de modo

nao satisfatério, os avancos necessarios a continuidade do processo educativo.

Os conceitos atribuidos aos alunos no segundo bimestre, ocasido em que a
primeira parte dos dados foram coletados, podem ser vistos na tabela 4 (vide Anexo 1).
Quando fomos coletar estes dados soubemos que o numero 19 havia sido transferido.

As notas do histérico escolar confirmam as observagdes da professora. As
criangas com DA tém | em pelo menos uma disciplina e poucos conceitos MB. As
criangas que tém os piores conceitos, como os numeros 28 e 29, tiveram também
menos escolhas no teste do que as outras criangas com DA que tém conceitos um
pouco melhores.

Em nosso entendimento, quando uma crianga vai mal na escola, ela acaba
sendo excluida pelo grupo e era isso que pretendiamos mostrar em relagdo as criangas
com DA. No entanto, conforme dissemos anteriormente, ha outras criangas que tiveram
poucas escolhas. Algumas destas criangas tinham B em desempenho académico,
segundo a professora. Parece-nos relevante ressaltar que a analise do historico
apontou que estes alunos tinham | em determinadas disciplinas, € o caso por exemplo
do numero 1 e do numero 14 que tém | em matematica e dos numeros 16 e 21 que tém
B em quase todas as disciplinas. Todos estes alunos foram pouco escolhidos, apesar
de a professora ndo apresentar queixa de DA.

Além destes dados, procuramos também informacdes sobre o histérico dos anos
anteriores de escolarizagdo dos alunos, quando n&o estavam com a professora do
corrente ano. A fim de nao apresentarmos muitos dados que acabam dificultando a
leitura e n&o acrescentam nenhum aspecto novo, optamos por colocar as informacdes
referentes ao historico escolar dos anos anteriores somente das criangas com DA. Os
dados foram obtidos junto a secretaria da escola e encontram-se na tabela 5. Essas

notas referem-se a media final anual do aluno em cada disciplina.
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Aluno| Ano |L.Por.| Hist. | Geo. | C.eS.| Mat. | E.Art. | E. Fis. |En.Rel.| RF*
2000 B B B B B B B F P
5 2001 B B B B B B B F P
2002 B B MB B B B F P
2000 B MB B MB B B B F P
9 2002 I B I B I B MB F P
2000 MB MB MB MB MB B B F P
13 2001 B B B B B B B F P
2002 B B B B B B B F P
1999 B B B B B B B F P
2000 I B B B I B B F R
29 2001 B B B B B F P
2002 B B B B MB F P

Tabela 5: Historico dos anos anteriores de escolarizagao das criancas com DA.
* RF = Resultado Final, sendo P = promovido, R = retido; T = transferido; E = evadido.

A analise deste histérico ndo nos traz muitas observagdes novas a serem feitas.
Primeiramente, destacamos que os dados ndo apresentados dos numeros 9 e 28 nao
constam nos documentos existentes na secretaria da escola. O numero 29 teve uma
reprovagao em 2000, quando estudava em outra escola. A crianga veio para a escola
atual em 2001, sendo sempre aprovada até o corrente ano, por isso ndo consideramos
esta repeténcia como um problema que poderia influenciar a escolha sociométrica da
sala em relacio a esta aluna.

Os conceitos obtidos pelas criangas mostram que os numeros 9 e 29 tiveram
algum problema com uma ou outra disciplina, num determinado momento do processo
de escolarizacio, pois apresentam conceitos |. As demais notas, inclusive das outras

criangas, em sua maioria, concentram-se no B, que como vimos corresponde a nota
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entre cinco e sete. Portanto, as maiores dificuldades destes alunos estdo aparecendo

no corrente ano.

Segundo Momento

A segunda aplicacdo do Teste Sociométrico ocorreu no final do més de
setembro. O objetivo dessa segunda aplicagdo consistiu em avaliar as mudangas na
posicao sociométrica dos alunos e sua relagdo com o julgamento da professora. A sala
de aula estava com 29 alunos. Os numeros 1, 9 e 19 foram transferidos para outras
escolas e dois alunos novos foram matriculados no dia 27 de julho: os numeros 31 e 32.

Os procedimentos iniciais foram mantidos e a professora foi solicitada a
preencher a tabela novamente. Ela nos relatou que julgava que o numero 5 melhorara
em Portugués e que ndo gostaria de indica-la mais como uma crianga com DA,
mudando a avaliagdo do desempenho académico de Regular para Bom. Também
relatou que indicaria o numero 7 como sendo uma criangca com DA, uma vez que, o
aluno estava apresentando mais dificuldades e caindo no seu rendimento. Tais dados
sao mostrados na tabela a seguir, as criangas com queixa de DA estdo em amarelo
(optamos por continuar representado o numero 5 com a cor amarela, pois essa crianca

teve uma queixa de DA no inicio da pesquisa):
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Aluno| Relacionamento Desempenho
Interpessoal Académico
2 R MB
3 MB o)
4 MB (0]
5 MB B
6 B MB
7 MB R
8 o 0)
10 0] 0)
1 MB (0]
12 MB 0]
13 B R
14 MB B
15 MB (0]
16 MB MB
17 0) MB
18 0] 0)
20 MB MB
21 MB B
22 MB B
23 MB B
24 MB (0]
25 MB o)
26 MB (0]
27 B B
28 MB R
29 B R
30 MB MB
31 MB 0]
32 MB R

Tabela 6: Classificagdo da professora em relagao ao relacionamento interpessoal e o
desempenho académico dos alunos conforme os critérios: P: péssimo; R: regular; B:
bom; MB: muito bom; O: étimo.

Observando a tabela preenchida pela professora no segundo semestre e
comparando-a com a tabela do primeiro semestre, notamos alguns pontos importantes
que gostariamos de destacar. Além da mudanga do numero 5 e do numero 7, a
professora classificou os numeros 28 e 29 de forma diferente. Segundo ela, ambos
haviam apresentado melhora no desempenho académico e por isso ela atribuiria o
conceito Regular e ndo mais Péssimo. Note-se que o julgamento para o relacionamento

interpessoal também mudou, melhorando para ambos. O numero 13, por sua vez,
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piorou no conceito obtido para relacionamento interpessoal, passando de Muito Bom
para Bom.

Em relacdo aos demais alunos houve pequenas mudangas predominantemente
na direcdo do progresso, por exemplo, o nimero 8 que no inicio obtivera Otimo para
desempenho académico e Muito Bom para relacionamento interpessoal, passou a ter
Otimo para os dois aspectos. Destacamos apenas que o numero 2 era visto pela
professora com Otimo e Otimo, mas era pouco escolhido no momento do teste e o
numero 10 era avaliado pela professora com Bom e Bom e era bastante escolhido pela
turma. Na segunda avaliagdo, percebe-se que a professora mudou os conceitos do
numero 2 para Regular em relacionamento interpessoal e Muito Bom para desempenho
académico; ja o numero 10 por sua vez passou a ter Otimo em tudo. O numero 27
também teve uma alteragdo significativa, passando de Regular para Bom em
desempenho académico e de Muito Bom para Bom em relacionamento interpessoal.
Vejamos os resultados desta avaliagdo em comparagao com os resultados do Teste
Sociométrico.

Para a aplicagdo do Teste, procedemos como no inicio da pesquisa. Primeiro
mantivemos um contato anterior com a turma por meio de uma conversa informal, na
qual fizemos comentarios sobre os alunos que nao estavam mais na sala e sobre os
novos alunos. Perguntamos também aos novos se conheciam o Shopping da cidade, a
fim de avaliarmos se a questdo proposta na primeira aplicagdo poderia ser mantida.
Como os dois alunos novos conheciam o Shopping, mantivemos a pergunta do critério
afetivo. No dia da aplicagao do Teste apenas o numero 6 faltou.

Dessa forma, passemos a apresentacdo dos Sociogramas, lembrando que as
escolhas afetivas referem-se a pergunta: Quem vocé levaria para passear no Shopping
com vocé? E as escolhas intelectuais referem-se a pergunta: Quem vocé escolheria
para fazer uma licgdo com vocé?

O Sociograma da primeira escolha afetiva ficou assim:
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Figura 11: Sociograma da primeira escolha do critério afetivo.

Note-se nesta primeira escolha afetiva e nas escolhas seguintes, que a divisdo
entre meninos e meninas € uma forte caracteristica da turma, que se manteve no
segundo momento da pesquisa.

O numero 8 teve a lideranca da sala com seis escolhas, seguido do 17 com trés
escolhas. Ha dois tridngulos: entre os numeros 4, 24 e 12; e os numeros: 13, 20 e 22.
Os numeros 5 e 14 formam um par. As demais escolhas ficaram distribuidas pelo
grupo.

Das criancas com queixa de Dificuldade de Aprendizagem, nenhuma recebeu
escolha. O numero 5 que nao teve mais queixa de DA, recebeu uma escolha.

Na segunda escolha afetiva, 0 Sociograma caracterizou-se da seguinte forma:
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Figura 12: Sociograma da segunda escolha do critério afetivo.

Nesta escolha ndo houve uma concentragdo numa crianga, mas uma certa
distribuicdo entre os alunos. Nesse sentido, observa-se o numero 11 com quatro
escolhas e os numeros 12, 17, 25 e 30 com trés escolhas cada um. Com duas escolhas
cada um apareceram os numeros 8, 10, 18 e 21.

As criangas com DA novamente n&o tiveram escolhas, a exce¢do novamente do
numero 5.

Passemos agora a apresentagcédo dos Sociogramas no critério intelectual:
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Figura 13: Sociograma da primeira escolha do critério intelectual.

Aqui observamos que algumas criancas assumiram a notéria lideranca. E o caso
dos numeros 8 e 12 que tiveram cinco escolhas cada um. A representacao apresentada
no Sociograma indica que o numero 12 escolheu a si mesmo, nesta primeira opg¢ao. As
demais escolhas ficaram distribuidas pelo grupo sendo que o numero 11 teve trés
escolhas e os numeros 10, 17 e 30 tiveram duas.

Duas das criangas com DA receberam uma escolha.

O Sociograma da segunda escolha do critério intelectual ficou assim:
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Figura 14: Sociograma da segunda escolha do critério intelectual.

Novamente os sujeitos com DA nédo foram escolhidos.

Para os demais observamos que as eleicdes concentraram-se mais em certas
criangas. Observamos que ha trés alunos com quatro escolhas, sao eles: 8, 25 e 30. O
numero 12 recebeu trés escolhas. Outros alunos receberam duas escolhas, séo eles: 3,
10, 11 e 21. Ha a presenca de um par entre os numeros 4 e 24.

Na tabela a seguir, apresentamos o numero de escolhas nos critérios afetivo e
intelectual que cada aluno recebeu:
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Tabela 7: Numero de escolhas recebidas pelos alunos por ocasido da aplicagao do
segundo Teste Sociométrico.

Os resultados da segunda aplicagdo do Teste Sociométrico permitem-nos fazer
algumas consideracgoes.

Novamente as criangas com DA tém pouca ou nenhuma escolha. Na verdade,
neste segundo momento da pesquisa, este problema acentuou-se uma vez que
somente duas criangas receberam uma escolha cada, curiosamente na primeira opgao
do critério intelectual. O numero 32 que a professora também aponta como tendo DA,
nao foi escolhido. Obviamente deveriamos considerar que ele esta com a turma

somente desde o més de julho, todavia a professora relatou-nos que ele frequentou a
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sala no inicio do ano letivo, sendo transferido em abril e retornando ao grupo em julho.
Esta condicéao, por si s6, pode gerar rejeicao ou exclusdo, mas € interessante notar que
o numero 31, matriculado na mesma época e sem conhecer a turma anteriormente,
teve uma escolha.

Nessa segunda aplicagdo observamos também que as criangas com DA tiveram
poucas escolhas em ambos os critérios sociométricos. Isso se deu apesar da boa
avaliagao para o relacionamento interpessoal feita pela professora, que atribuiu a estes
alunos conceitos Bom e Muito Bom.

Comparando a quantidade de escolhas que as criangas receberam na primeira e
na segunda aplicagao, € possivel observar que no primeiro teste o numero de escolhas
recebido por aluno esteve mais distribuido, havendo varias criangas com duas e trés
escolhas. Ja no segundo teste houve uma maior concentragdo em alguns alunos, por
exemplo, os numeros 8, 10,12, 17, 25 e 30. Sobre tal fato, entendemos que a medida
que o tempo passa e as criangas convivem mais, as questdes relacionadas a rejeicéao e
exclusdo ou a lideranga e aceitagao tendem a acentuar-se, deixando alguns do grupo
mais ou menos em destaque.

Se relacionamos os testes sociométricos com a avaliacdo que a professora fez
quando preencheu a tabela, novamente percebemos que aquele € um instrumento
interessante para o conhecimento do grupo pois revela fatos que passam
desapercebidos numa simples observacdo ou avaliacdo rotineira. Assim, novamente
nem sempre o julgamento da professora coincidiu com as escolhas que os alunos
receberam, sobretudo no que se refere ao relacionamento interpessoal, é o caso, por
exemplo, dos numeros 15, 16 e 23 que tém conceito Muito Bom, mas nao foram
escolhidos para irem ao Shopping.

Com relagao a avaliagao feita sobre o desempenho académico, observamos que
as criangas com Regular foram pouco ou nao foram escolhidas para fazer a ligao.

E curioso notar que o numero 5, mesmo ndo sendo apontado mais pela
professora como tendo DA, teve novamente duas escolhas; ja o numero 7 que no
primeiro teste teve cinco escolhas no total (trés no critério afetivo e duas no critério

intelectual), na segunda aplicagao teve apenas uma escolha no critério intelectual. Aqui
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se pode notar uma real transformacdo percebida tanto pelos colegas quanto pela
professora.

Apos a aplicacdo do Teste, novamente procedemos a analise do histérico
escolar no bimestre corrente. A Tabela 8 com os conceitos obtidos pelos alunos
encontra-se no Anexo 1.

Os dados indicaram que houve uma melhora no desempenho da sala de maneira
geral, 15 alunos obtiveram um desempenho melhor, dois pioraram e o restante
permaneceu com a mesma meédia no seu rendimento. Todas as criangas com DA
melhoraram nos conceitos, embora isso ndo tenha mudado a situagao delas no Teste
Sociométrico. O numero 7, que passou a ter queixa de DA, teve exatamente os
mesmos conceitos do segundo bimestre, mas, conforme vimos na anadlise dos
Sociogramas, passou a ser pouco escolhido.

Tal fato evidencia que mais até do que as notas, os sucessos ou fracassos que
os alunos vao obtendo, talvez ainda seja o olhar do professor sobre a criangca que
exerga uma maior influéncia neste periodo de escolarizagdo. Acreditamos inclusive que,
uma vez que a crianga € rotulada, ou malvista pelo professor, fica muito dificil mudar
este estigma, € o caso por exemplo, do numero 5 que mesmo nao tendo mais queixa de
DA continuou sendo pouco escolhido pela turma.

Houve uma melhora geral nos conceitos atribuidos no histérico escolar
significando a evolugdo do grupo, o que nao se fez acompanhar por uma
homogeneizagcdo das escolhas no Teste Sociométrico. Em razdo dessa melhora no
rendimento, ndo encontramos, desta vez, relagao entre conceitos mais baixos e poucas
escolhas no Teste, com excegdo do numero 14 que teve | em matematica. Porém,
novamente observamos que algumas das criangas avaliadas pela professora com B
(Bom) em desempenho académico, também foram pouco escolhidas no Teste, é o caso
por exemplo dos numeros 23 e 27.

Apesar de todas as criangas com DA terem melhorado o rendimento no terceiro
bimestre, ainda aqueles que tiveram os conceitos mais baixos foram os menos

escolhidos, ou melhor ndo foram escolhidos, € o caso dos nUmeros 28, 29 e 32.
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Os numeros 7 e 32 foram apontados pela professora como criangas com DA
neste segundo momento da pesquisa. Sendo assim, na analise do histérico dos anos
anteriores de escolarizagao nao foi apresentada a evolugao deste alunos. Passemos a

ela entao:

Aluno| Ano |L.Por.| Hist. | Geo. | C.eS.| Mat. |E.Art. | E.Fis. |[En.Rel.| RF*
2000 B B B B B B B F P
7 2001 B B B B B B F P
2002 B B MB B B B MB F P
2000 B B B B B B F P
32 2001 B B B B B B F P
2002 B B B B B MB MB F P

Tabela 9: Histérico dos anos anteriores de escolarizacado das criangas com DA.
* RF = Resultado Final, sendo P = promovido, R = retido; T = transferido; E = evadido .

Os dados obtidos no histérico mostram, novamente, que os problemas escolares
destes alunos estido ocorrendo neste ano. Apesar de seus conceitos estarem

concentrados no B, eles ndo tiveram | anteriormente.

Apdés a aplicagcdo do Teste Sociométrico, os alunos foram convidados a
escreverem uma redacgao cujo tema era: “Como é sua relagdo de amizade com seus
colegas de classe?”.

Distribuimos folhas pautadas e escrevemos o tema na lousa. As produgdes da
turma encontram-se anexo (vide Anexo 2).

Em complementacdo a analise dos Sociogramas, fizemos uma analise
comparativa do material referente aos textos produzidos pelos alunos, sem um
aprofundamento, desde que, nosso objetivo central foi a analise dos resultados do

Teste Sociométrico.
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Observamos que a maioria dos alunos respondeu a pergunta: Como é sua
relacdo de amizade com seus colegas de classe?, usando adjetivos como boa, muito
boa, legal. Vejamos alguns exemplos:

“Eu acho que meus amigos e eu temos uma boa relagdo” (n° 27)9.

“E muito boa meus colegas sdo muito legais, divertidos etc.” (n° 26).

“E muito legal por que eu posso ir na casa deles e eles pode vir na minha casa...”
(n°17).

Outros conceitos também apareceram e alguns alunos expressaram-se de forma
diferente:

“A minha relagdo é normal, as pessoas que me tratam bem eu também as trato
bem [...] Entdo, resumindo, minha amizade é dependente. Ou seja, depende de como é
cada crianga.” (n°® 12).

“Nossa relagdo é toleravel, nem com todos tem alguns que sdo meio chato,
ignorante como muitos meninos.” (n° 4).

As criangas com DA quando qualificam a relagao, afirmam que € boa e legal, é o
caso do numero 29: “E muito legal” e do nimero 32: “A minha relagdo com meus
amigos é muito legal...” Destacamos também o texto do numero 5 (que n&o tem mais
queixa de DA), mas que difere um pouco dos demais: “Minha relagdo com meus
colegas sao boas e ruim. Por exemplo: o0 n°23, eu ndo me dou bem com ele por que ele
€ muito chato. Mas minha amiga n° 8 é a melhor amiga que eu ja tive.”

Além da resposta a pergunta, os demais temas abordados concentraram-se, em
grande parte, na descrigdo das atividades realizadas com os colegas durante o recreio
ou quando estdo fora da sala tais como, jogar queimada, pingue-pongue, brincar de
pega-pega entre outros. E o caso por exemplo do nimero 18 que escreveu “.. sempre

me damos bem e, nés sempre jogamos handebol, pingue-pongue, queimada,

® Como objetivo de continuar preservando a identidade dos sujeitos, optamos por substituir os nomes
das criangas escritos nas redagdes pelos respectivos nimeros adotados na presente pesquisa. Optamos
também pela transcricdo dos textos com os erros ortograficos, exatamente como foram produzidos pelos
alunos.
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amarelinha, esconde-esconde, pega-pega e etc.” Tal fato indica que os grandes
momentos de troca e convivéncia que estes alunos tém sdo nos poucos minutos do
intervalo e/ou nas aulas de Educacéo Fisica, ministradas por um voluntario.

Nessas descricbes muitos optaram por listar ou até mesmo descrever seus
amigos preferidos, que correspondiam as suas escolhas nos Testes Sociométricos;
alguns chegaram a listar a comida preferida do seu amigo, outros optaram por
descrever os colegas de sala conforme suas qualidades e defeitos. Nesse sentido,
alguns relatam incidentes como brigas durante um jogo ou mesmo conflitos com
ofensas reciprocas.

Poucos falaram sobre respeito, sobre compartilhar ou mesmo sobre momentos
de ajuda e de reciprocidade que envolvem as relagdes de amizade. Uma das excegdes
foi o numero 31 que escreveu: “Eu respeito eles, eu brinco do que eles quer brincar na
hora que eles quer falar eu deixo eles também me respeita, n6s ndo brigamos um com
0 outro ndo jogamos um jogo sujo e nos repartilhamos as nossas coisas”. Uma das

“

criangas com DA, aborda a mesma questao ao dizer “.. uns ajudam os outros na ligbes
defigeis...” (n° 13).

A separagdo entre meninos e meninas apareceu no texto de algumas meninas,
como por exemplo o do numero 12 que escreveu “Minha amizade com 0s meninos ndo
€ grande, sdo muito machistas, pensam que sabem tudo.”

Trés alunos que nao tiveram escolhas no Teste Sociométrico e que nao sao
indicados pela professora como tendo DA, apresentaram textos que podem justificar
seus problemas de relacionamento.

O primeiro € o do numero 4 que destacamos anteriormente, “Nossa relagcdo é
toleravel, nem com todos tem alguns que sdo meio chato...”

O segundo € o do numero 15 que se mostrou totalmente descontente com a
maioria da turma: “Minha relagdo com meus colegas € muito chato e odeio todos o0s
meus colegas. Eu s6 gosto de cinco colega da classe os restos eu odeio todos porque
eles séo todos um idiota [...] E essa é a minha relacdo com meus colegas tavendo como
eu so chato.”
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A outra crianga que cumpre destacar € o numero 2 que teve o seu julgamento
modificado pela professora, de Otimo nos dois critérios passou para Regular em
relacionamento interpessoal e Muito Bom em desempenho académico: “Minha amizade
com os colegas melhorou muito porque eu chingava muito eles porque eles eram
chatos. Agora ele me emprestam e eu empresto para eles sdo legais comigo e falam
comigo. Mas sO que no recreio ndo me chamam para brincar de vez em quando.
Quando vou brincar de pega-pega falam que eu sou gordo e ndo corro nada. Quando
vou brincar de pingue-pongue falam que eu sou ruim por que tem vez que estou

)

brincando tiram minha consentragéo...”. Tratando especificamente desta crianca,
destacamos que no dia em que estivemos na escola a professora relatou-nos que o
aluno tinha enxaqueca e que suas crises eram frequentes, tendo muitas vezes que ir
embora para casa. Ao nosso ver, temos aqui uma outra explicagdo para as poucas
escolhas desta crianca, pois os alunos da sala tinham o habito de falar bem alto,
levantar-se e tocar-se bastante, rirem, arrastarem carteiras entre outros. E possivel
imaginar como é dificil conviver com tais manifestagbes nos momentos de crise da
enxaqueca.

As criangas com DA referiram-se na redagao aos seus colegas preferidos. Estes
foram escolhidos por elas no momento da aplicagdo do Teste, mas nido as escolheram.
No conteudo de seus textos, observamos os mesmos pontos destacados anteriormente,
ressaltando-se o numero 28 que parece sentir a rejeicdo do grupo. Em sua redagao,
parece acreditar que na atualidade vive um melhor momento em relagdo aos colegas,
embora os resultados do Teste Sociométrico ndo tenham apontado nesta direcao:
“Minha amizade e boa porque eu estou comesando a conversa pecando amisadi s6
com o n° 21 e com o n° 32 que eu ja conversava mais da bom. Eu estou muito feliz
acora porque eu estou comesanto a anda com eles mo recreio estou princando
pastanti. Eu choco pingui pong também bolinha de gudigudi é muito legal.”

Também destacamos o texto do numero 32. Conforme relatado anteriormente
este aluno iniciou 0 ano com a turma, foi transferido, retornando em julho para a sala.
Sua redagao enfocou o tema da amizade como algo que nem sempre dura para

sempre, mostrando que as mudangas acabaram por interferir na sua relacdo com os
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colegas: “A minha relagdo com meus amigos e muito legal s6 que ndo dura para
sempre. Eu ja tive muita amizade mais umas ndo dura para sempre todas e umas dura
para sempre como dos primos e alguns colega.”

Lendo as redagdes na integra, observamos que algumas criangas que tém pouca
escolha no Teste sdo lembradas pelos seus amigos nas redagdes, € o caso por
exemplo dos numeros 16, 20 e 26. Tal fato parece-nos evidenciar que ndo ha um
problema de relagdo e interagdo com os colegas, mas que simplesmente, nas duas
opcgoes que tiveram para cada critério sociométrico, estas criangas nao foram incluidas.

O mesmo nao ocorre para as criangas com DA, uma vez que, estas foram
pouquissimo citadas nas redagdes dos colegas. Nesse sentido, essas criangas s6 sao
lembradas de forma geral, quando o texto descreveu ou relatou a classe como um todo
ou mesmo o grupo de meninos e de meninas, ou ainda quando se referiu a uma ou
outra atividade. Por exemplo, na redagao do numero 31: “Me lembrei de mais uma coisa
nos intervalos os meninos jogam pingue-pong. Os melhores no pingue-pong sé&o n° 10,
n°® 30, n° 3, n° 21, n® 28, n° 11 e n° 15” e ainda no texto do numero 30: “Todos os dias
quando eu venho para a escola, eu trago minha raquete com minha redinha de ping-
pong e chamo meus amigos: o n° 3, n°® 10, n° 27, n° 32 e o n° 21”.

Com relagao aos textos dos alunos precisamos apresentar os comentarios que
se seguem:

A escola em questdo adota o sistema de ensino por ciclos e progressao
continuada, sendo que o primeiro ciclo € composto pela 12 e 22 séries e 0 segundo
ciclo, pela 32 e 42 séries. As reprovagdes podem ocorrer na passagem de um ciclo para
outro, ou seja, da 22 para a 3?2 série; embora haja também possibilidade de reprovagao
nas outras séries. Tais retengdes sao feitas em comum acordo entre familia,
coordenadora pedagogica e professora e somente nos casos em que problemas sérios
no processo de alfabetizagdo sejam identificados.

A Proposta Pedagogica do corrente ano apresentada pela escola, identifica os
seguintes objetivos para Lingua Portuguesa (Cosmopolis, 2003):

“Ao final da 42 série, os alunos ja devem ter aprendido:
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e A ler e entender, sem precisarem de ajuda, textos simples, como matérias de jornais
e revistas de seu interesse, livros de estudo, entre outros;

e A escrever diferentes tipos de texto, como cartas, contos, poesias, respostas de
questionarios, resumos etc;

e A escrever corretamente muitas palavras e a utilizar o dicionario para tirarem
duvidas;

e A fazer rascunhos, revisar e cuidar da apresentacao dos textos;

e A buscar informagdes em jornais, revistas, enciclopédias etc.;

e A falar comunicando-se adequadamente em diferentes situagdes, quando
conversam, apresentam trabalhos para a classe, contam idéias, defendem pontos
de vista, contam histérias e coisas que aconteceram.”

Avaliamos que a maioria das criangas ainda comete muitos erros de ortografia,

[{

como por exemplo, o numero 10 que escreveu: “..quando a agente ia jogar hand-ball,
ele tocam eles ndo e fominha eles fazem gol eu mas um dia eles ficaram fominho [...]
Eles n&o queria tocar ai o Professor P., vivia dissendo — Passa a bola si ndo vocé vai
perder. Eles ndo escutava o Professor, ele pedido e ia reclamar comigo.” ou ainda o
nuamero 22: “Mas eu seu que alguns ndo costam de mim.” Entendemos dai que ha
ainda um caminho a ser percorrido para o alcance do terceiro objetivo constante no
planejamento — “escrever corretamente muitas palavras”.

Conversando com a coordenadora pedagdgica da escola esta nos relatou que os
problemas ortograficos deveréo ser trabalhados ao longo do ensino fundamental, até a
8?2 série, e com relagao a produgao de textos, o objetivo principal para a 42 série é que
os alunos sejam capazes de comunicar-se, mesmo que por um texto com erros, isto &,
consigam transmitir suas idéias.

Em nosso entendimento, o objetivo da comunicagéao foi alcangado com a grande
maioria da turma, uma vez que foi possivel acompanhar qual era o conteudo abordado
na redacao, ou seja, qual idéia eles estavam querendo passar. Somente uma crianga,
sem DA, teve um trecho da sua redacédo de compreensao dificil; trata-se do n°® 10: “Até

que um dia ficamos colegas de novo mas, n° 30 e n° 3 firam uns drogados e cairam,

124



neles mas deu tempo eu, n° 11 e n° 27, n° 31 vimos e ndo deixamos e da um pega
depois o R. do Proed ensino que ndo podemos aceitar coisas de ninguém.”

E importante ressaltar que todas as redagdes das criangas com queixa de DA
tém problemas de ortografia conforme ja pudemos ver ao comenta-las anteriormente.
Aqui citamos o exemplo do n° 5: “Também tem vezes que ele é legal mas ao comprario
ele é pior.” , do n°® 32: “A minha melhor amissade foi a da primeira serie [...] ele e eu
SOmMos amigos e 0S nosos pais tabém sdo amigo.” e do n°® 7: “Deveis em quando nos
brigamos mas brigas bobas emtende...”

Uma das criancas com DA também apresentou uma redacdo com um trecho de
dificil compreensao, trata-se do numero 29: “.. tem um que é pouco, mal como a n° 4
[...] e 0 n° 23 e um pouco chato ele e metido e ndo pode olhar uma canena dele que sai
o olho para, e sai um olho e ele falou que foi eu...”

E claro que se pode questionar os problemas de escrita alegando que tais alunos
ja percorreram quatro anos de ensino fundamental e ainda ndo escrevem corretamente.
Na verdade, com a progressdo continuada os professores devem desvincular-se de
uma avaliagdo anual e trabalhar com uma perspectiva de avaliagao continua, de prazo
longo. Muito ainda temos que percorrer nesse trabalho, pois n&o reprovar ndo pode, de
forma alguma, significar a espera passiva de “um amadurecimento da crianga” ou a
passagem dos problemas sempre para o ano seguinte; isto seria simples conformismo
e passividade resultando em acumulo de problemas sem solugao.

A progressao continuada, a nosso ver, procura respeitar os direitos da crianga
nao somente de acesso ao ensino, mas também de percurso e permanéncia na
instituicdo. Tal fato n&o significa que esse sistema de trabalho ndo deva ser revisto e
aperfeicoado e, sobretudo, que seu principal executor, o professor, ndo necessite

compreendé-lo bem em seus aspectos metodologicos e filosoficos.
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O objetivo central deste trabalho consistiu em investigar a posigéao
sociométrica ocupada por criangas com queixa de Dificuldades de Aprendizagem
no grupo da sala de aula do qual fazem parte. Estudos sociométricos, mais
precisamente, a aplicagdo do Teste Sociométrico Objetivo permitem compreender
as reais situagdes sociais que 0s sujeitos vivenciam, uma vez que, apresentam a
posicado ocupada pelo individuo no grupo, bem como o nucleo de relagdes
significativas que estabelece naquele grupo.

Pensando nisso e acreditando nas idéias do criador da Sociometria € que
optamos por usar o Teste Sociométrico com tal objetivo. Para Moreno (1972a), se
o teste é aplicado em ampla escala e os resultados sdo confrontados com as
condutas, poderemos conhecer mais precisamente a organizagcdo dos grupos
infantis.

Nossos resultados indicaram que as criancas com queixa de Dificuldade de
Aprendizagem tém comprometimentos em relagdo a interagdo social que
estabelecem com o grupo. Tal afirmagao péde ser comprovada ao observarmos
os resultados da aplicacdo do Teste Sociométrico em dois momentos do ano
letivo. No que se refere a eleicbes afetivas e intelectuais, nossos sujeitos,
apontados como tendo DA, tiveram pouca ou nenhuma escolha dos seus colegas
de sala.

A que tal fato nos remete? Quais as observagées que podemos realizar?
Como é possivel mudar a situacdo de alunos nessas condicbes em seus
respectivos contextos escolares?

Acreditamos que o estudo sociométrico pode trazer grandes contribuigdes
ao trabalho do professor. Conforme pudemos observar no capitulo anterior, nem
sempre as idéias que a professora tinha sobre seus alunos, sobretudo em relagao
ao relacionamento interpessoal, coincidiam com a forma como as criangas eram
vistas pelos demais colegas. Portanto, a aplicagdo do Teste pode contribuir para
um maior e melhor conhecimento dos alunos e da posicdo que ocupam em

relacdo aos colegas da sala. O professor que ja possui uma série de informagdes
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sobre seus alunos, pode empregar o Teste Sociométrico como um instrumento a
mais na compreenséo, reformulagao e reflexdo sobre o que ja conhece da turma.
Essa reflexao deve conduzir a mudangas nas acgdes realizadas em sala de aula,
na direcdo de aprimorar principalmente a organizagdo do trabalho pedagdgico,
visando n&do somente o desenvolvimento da inteligéncia e a apropriacdo dos
conteudos, mas também o desenvolvimento afetivo e social dos alunos.

O professor pode comecgar perguntando-se: em quantos momentos do dia
seus alunos podem trocar e interagir? Sabemos que tais trocas sdo importantes
nao somente para a socializagdo como também para o desenvolvimento cognitivo.
Notamos que nas redacgdes feitas pela turma, toda vez que as criangas
mencionaram as relagdes que tém com os colegas, as brincadeiras e jogos que
tém prazer em realizar juntos, fizeram referéncia a atividades extra-sala. Sera que

ricos momentos de troca dentro da sala ndo estdo sendo perdidos?

Piaget ja refletia sobre essas questdes e dizia que a escola tradicional
conhece apenas um tipo de relagao social: a que se refere a acdo do professor
sobre o aluno. Neste sentido, o autor explicava que a vida social entre as criangas
nao € aproveitada dentro da sala de aula e que os trabalhos denominados de
coletivos s&o, na verdade, uma justaposi¢cao de atividades, pois cada individuo faz
o seu sem confronta-lo, dividi-lo, coordena-lo, aprimora-lo com os demais.
(PIAGET, 1988).

A esse respeito cumpre destacar que as carteiras da sala, todas as vezes
que estivemos na escola, estavam enfileiradas, portanto as criangas permaneciam
umas atras das outras. A unica mudanga que observamos em tal organizagao, foi
que as vezes a professora optava por unir as fileiras de duas em duas, colocando
portanto as criangas em duplas. Tal ocorréncia permite-nos afirmar que a
interacdo entre os alunos nao era privilegiada na sala em questdo, uma vez que
essa disposicao de carteiras favorece a centralizacdo do trabalho no professor e
nao o diadlogo e o compartilhamento.

Ao analisar um Sociograma da sua turma o professor podera ter um

conhecimento maior, sabendo, por exemplo, sobre lideres e sobre rejeitados,
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enfim, criancas mais ou menos escolhidas. Uma acdo bem direcionada podera
facilitar e até melhorar as relagdes interpessoais.

Nao se trata de aproximar criangas que se escolhem, formar grupinhos com
afinidades, mas sim de provocar a troca, o conhecimento e aceitacdo pela
singularidade e especificidade. Assim, por exemplo, o professor pode organizar
atividades em pequenos grupos que visem a participacdo de todos numa meta a
ser atingida, pode valer-se menos de atividades coletivas, nas quais sempre uns
terminam primeiro e outros nunca terminam e deixa-los mais juntos, trabalhando
em grupo, trocando, conversando e ajudando-se enquanto fazem as atividades
propostas, entre outras'®.

Os projetos e temas abordados podem ser mais originais, saindo daquilo
que usualmente é trabalhado e muitas vezes repete-se de ano para ano. Neste
sentido, €& possivel trabalhar com temas relacionados, por exemplo, aos
sentimentos dos alunos, suas atividades preferidas, habitos, angustias, medos,
visando o conhecimento de todos os colegas com os quais se relacionam, o
respeito e aceitacao pela diferenga, a amizade entre outros.

Foi possivel observar nas redagcdes que houve muita referéncia as aulas de
Educacao Fisica, aulas estas que normalmente mexem com o corpo e colocam o
grupo em interacdo. Isso indica a importancia da agcdo e ndao somente da
passividade ao lidarmos com os alunos. Dessa forma, o trabalho com jogos
corresponde a uma outra forma de acao do professor e este pode utilizar tanto os
jogos de regras como 0s jogos dramaticos.

Os jogos de regras devem ser trabalhados visando a interagdo, a

cooperagao, a reciprocidade e até mesmo ao trabalho com conteudos de uma

' Mantovani de Assis (1999) apresenta uma proposta para a realizacdo das atividades diarias

dividida em atividades individuais, atividades coletivas, atividades em pequenos grupos e
atividades diversificadas. Nas atividades coletivas ha o mesmo objetivo a ser alcangado pela
turma, por exemplo, ouvir uma histéria; nas diversificadas: ha objetivos diferentes conforme o lugar
que a crianga escolhe para trabalhar, por exemplo: produzir um texto, confeccionar um mapa, etc;
nas atividades em pequenos grupos, as criangcas trabalham em grupos menores buscando
alcancar um objetivo, por exemplo, quatro criangas com a tarefa de fazer uma maquete; nas
individuais o professor trabalha diretamente com uma crianga a fim de acompanhar mais de perto o
seu desenvolvimento. Esta proposta corresponde as orientacbes metodolégicas do PROEPRE:
Programa de Educacgéao Infantil e Ensino Fundamental.
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forma prazerosa e ludica. Os jogos dramaticos permitem a personificagdo de
papéis que transcendem os limites do tempo e do espago. (ARANTES, 2001).

O professor pode valer-se também da Psicologia Transpessoal ao buscar
atuar mediante técnicas de relaxamento, de interiorizagdo, de busca por
pensamentos agradaveis, técnicas que envolvam o contato com o outro. Esse tipo
de trabalho pode auxiliar as criangcas nos relacionamentos, sobretudo no que se
refere a aceitacdo de todos por todos, pois permite a autocompreensdo, a
autolimitacao, a auto-avaliacéo e a auto-aceitagao. (DIAS, 1999).

Conforme observamos anteriormente, a visao da professora em relagao ao
relacionamento interpessoal nem sempre coincidiu com as eleicbes da turma.
Todavia, em relagdo ao desempenho académico, € importante ressaltar que, em
muitas ocasides, o julgamento da professora foi coincidente com as eleicbes das
criancas na escolha intelectual. Tal fato, a nosso ver, caracteriza a grande
influéncia que o mestre nessa faixa etaria ainda exerce sobre a turma. Neste
sentido, suas opinides, seus julgamentos podem ser transmitidos por meio de
olhares, palavras, gestos, decisdes sobre os lugares que os alunos podem sentar-
se, comentarios, entre muitas outras acdes. Os professores devem estar atentos
para isso, ao confirmarem os resultados do Teste que também é um bom
instrumento para alerta-los a observar e reconsiderar seus alunos diante do grupo.

Todas as criangas que a professora apontou com tendo Dificuldades de
Aprendizagem, foram pouco escolhidas nos critérios afetivo e intelectual. Sobre
este fato, € muito bom refletir sobre os sentimentos que essas criangas elaboram
a respeito de si préoprias. Uma crianga que nao tem sucesso na escola vai
acumulando experiéncias de fracasso sucessivamente, percebendo-se
negativamente em relagdo aos demais. Suas dificuldades em relagdo a
aprendizagem tornam-se muito mais destrutivas, na medida em que tem
dificuldade em fazer amigos, em relacionar-se, e aos poucos vai ficando a margem
do grupo, formando uma imagem deformada de si mesma.

Recomendamos a utilizacdo do Teste Sociométrico na sala de aula com as

seguintes ressalvas. Moreno defendia em nivel clinico, ndo somente o diagndstico,
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mas a interveng&o no grupo; trabalhando muitas vezes com o Teste Perceptual,
devolvendo os resultados aos membros do grupo e utilizando-se do Psicodrama
para o tratamento do grupo. O trabalho com Psicodrama em nivel pedagdgico
deve ocorrer por meio da utilizagao de jogos dramaticos. Nossa pesquisa teve fins
de diagnostico num contexto educacional e n&o clinico e, portanto, ndo realizamos
os demais procedimentos que Moreno recomendava, apenas informamos a
professora e coordenadora pedagogica dos resultados ao final do trabalho.

Acreditamos que o teste possa ser utilizado no sentido de melhorar as
relacbes sociais e afetivas estabelecidas pelo grupo, objetivando a incluséo e a
participacao de todos. Nao é recomendada a devolugao das respostas do teste ao
grupo, pois acreditamos que isso s6 possa ser feito por um profissional com
experiéncia e fundamentagcdo na pratica Psicodramatica em area clinica.
Acreditamos que um profissional sem este preparo pode, ao apresentar os
resultados sobre as escolhas, ou mesmo numa analise do Teste Perceptual,
causar grandes danos a alguns alunos que terdo seus sentimentos de rejeigao e
de inadaptacgao social severamente agravados. Os resultados devem ser utilizados
sigilosamente para melhorar o inter-relacionamento grupal.

As acobes dos professores devem caminhar ao encontro das necessidades
dos alunos, necessidades estas relacionadas ao seu desenvolvimento nao
somente cognitivo, mas afetivo, social e motor. Portanto, estar atento ao que
realmente ocorre com o aluno na sala e atuar em prol de uma melhor interacéo é
papel fundamental do educador.

Nosso estudo apresenta contribuicbes ndo somente para os educadores,
mas também para psicopedagogos e demais profissionais envolvidos com a
questao das Dificuldades de Aprendizagem, conforme veremos a seguir.

E importante destacar que a professora apresentou queixa de Dificuldade
de Aprendizagem e que nao foi feita nenhuma avaliagdo nesse sentido a fim de se
confirmar ou nao tal queixa. Isso € um ponto a ser discutido: um bom professor
deve ser também um bom investigador, ou seja, deve olhar para seu aluno

buscando respostas, ao dizer que seu aluno tem DA, ele necessita investigar:
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Essa crianca realmente n&o aprende? Por que ndo aprende? Quais
procedimentos podem ser adotados para mudanga desse quadro?

Trata-se na verdade de um novo olhar que o professor deve lancar para seu
aluno. O psicopedagogo, profissional que vai trabalhar com a aprendizagem, tanto
num nivel clinico como institucional, necessita também orientar os professores
sobre esse novo olhar. A crianca ndo € um rétulo “tem DA” ; “ndo tem DA”, mas é
alguém que sente o fracasso, a dificuldade e, principalmente, forma conceitos e
estabelece relagbes que refletem a forca desse rétulo. A esse respeito, € muito
importante observarmos que a crianga apontada no inicio do ano com tendo DA,
continuou sendo pouco escolhida pela turma no segundo Teste e a crianga que no
inicio do ano teve cinco escolhas e passou a ser vista como tendo DA, perdeu
quatro destas escolhas no segundo Teste.

Faz-se importante também que os professores tenham conhecimento
tedrico a respeito das Dificuldades de Aprendizagem, dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem a fim de tomarem decisdes baseadas em
estudos e em resultados cientificos € ndo em receitas ou praticas repetitivas que
muitas vezes desconsideram as caracteristicas discentes. Vimos no segundo
capitulo como a definicgdo do termo Dificuldade de Aprendizagem é ampla e
abarca uma série de caracteristicas que podem ou n&o ocorrer simultaneamente.
No entanto, esses problemas podem ser agravados por professores incapacitados
ou mal preparados. O assessoramento psicopedagdgico institucional é ferramenta
muito importante para o aprofundamento e debate dessas questbes buscando
sempre a inclusao e o respeito pelo aluno.

Todos os envolvidos com a crianca devem considerar as diferentes
dimensdes que a envolvem a fim de compreendé-la e realmente ajuda-la. Muitas
vezes, a dificuldade que a crianga apresenta nao se refere a um problema so seu,
como vimos no segundo capitulo, mas a uma série de fatores combinados,
inclusive referentes ao trabalho docente, que acabam por ampliar e agravar o
problema. Muitas vezes, ha um atraso no desenvolvimento que pode ser

remediado mediante uma intervengao séria e correta.
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Alunos com Dificuldades de Aprendizagem geralmente possuem
inadaptacdes escolares e até sociais. Carregar o estigma da incapacidade pode
trazer inumeras consequéncias, sobretudo se os professores e pais nao estiverem
atentos ao que esta ocorrendo.

As inumeras experiéncias de fracasso podem levar o aluno a formar uma
imagem negativa de si mesmo, a ter medo do desafio, a se desinteressar pelas
atividades escolares entre outros aspectos indesejaveis. Diante deste quadro,
suas relagbes com os colegas podem vir a ser prejudicadas, acentuando-se ainda
mais o problema.

Aqui cabe uma reflexdo sobre o que é causa ou consequéncia dos
problemas analisados no presente trabalho. Criangas com dificuldades de
interacao social excluem-se e acabam tendo Dificuldades de Aprendizagem ou as
Dificuldades de Aprendizagem geram problemas nas adaptagbes sociais?
Conforme vimos no terceiro capitulo na pesquisa de Gresham (1992) a hipotese
mais aceita na atualidade é a de correlagéo ou seja, estes problemas caminham
juntos, mas um nao necessariamente causa o outro. Todavia, ao observarmos os
sujeitos de nossa pesquisa, rejeitados pelo grupo, acreditamos que um ciclo
vicioso, dificil de ser rompido passa a formar-se. Assim, as criangas tém as
dificuldades, o professor lanca sobre elas um olhar diferente, tal olhar influencia os
colegas que acabam por exclui-las, tal exclusdo impede trocas e melhores
relagbes sociais, que por sua vez acabam agravando o desempenho académico
reforcando o olhar do professor, o professor continua tendo um olhar negativo
sobre a crianga, este olhar continua influenciando a turma e assim por diante... O
trabalho do professor deve, portanto, dirigir-se ao rompimento desse ciclo vicioso.

Vimos no terceiro capitulo a importancia da escola e das relagbes que nela
sao estabelecidas na formagdo da personalidade da crianga. Por isso, €
importante estar atento ao fato de que a escola ndo apenas intervém na
transmissao do saber cientifico organizado culturalmente, mas também em todos
os aspectos relativos aos processos de socializagédo e individuagao da criangas,

tais como as relagdes afetivas, a habilidade de participar em situagdes sociais, a
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aquisicdo de destrezas relacionadas com a competéncia comunicativa, o
desenvolvimento do papel sexual, das condutas pré-sociais e da propria
identidade pessoal (autoconceito, auto-estima, autonomia) (CUBERO e MORENO
1995).

Observamos que as criangas com DA nao foram somente pouco escolhidas
na opc¢ao intelectual, mas também na opcido afetiva e que, muitas vezes a
professora acreditava que essas criangas tinham um relacionamento interpessoal
bom ou até muito bom. Dito de outra forma, apesar de somente o desempenho
académico desses alunos ter sido apontado como problema pela professora, suas
relagbes sociais e afetivas com os colegas também estavam comprometidas. Tal
fato ndo somente se confirmou na segunda aplicagdo do Teste, como foi
acentuado. Assim, diminuiu 0 numero de criangas que escolhiam aqueles com DA,
tanto para passear no Shopping como para fazer uma ligdo. Portanto, se os
profissionais envolvidos ndo atuarem intencionalmente para modificar tal quadro,
as diferencas podem ser reforcadas e ampliadas.

Sobre isso, gostariamos de destacar que a professora demonstrou grande
preocupagdo ao avaliar as criangas na tabela que apresentamos, chegando
mesmo a dizer: “Eu vou colocar que fulano’tem dificuldade, mas ndo que ele seja
péssimo, porque péssimo seria alguém que vai mal em tudo, e ndo € o caso desse
aluno.” Além disso, observa-se a melhora dos conceitos obtidos no histérico do
terceiro bimestre, apontando para a preocupacéo e a realizacdo do trabalho feito
em sala. No entanto, a despeito disso, os resultados do Teste Sociométrico
apontaram que o olhar dos demais alunos sobre as criangas com DA néo
melhorou, mas piorou. Ou seja, outras agdes por parte dos professores devem ser
realizadas. No caso da presente pesquisa, o sistema perpetuou as diferencas e
nao as inibiu, este ultimo sim devendo ser o papel da escola. Portanto, a escola
com seu critério seletivo e de rendimento pode influenciar e reforcar a
inadaptagdo, culminando muitas vezes, mais tarde, no atraso mental, na

delingliéncia ou em sociopatias multiplas. (FONSECA, 1995).
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Sobre isso vale ressaltar que pesquisas recentes apontam que um grande
numero de adolescentes e adultos envolvidos na criminalidade ou até mesmo no
uso de drogas tiveram uma histéria escolar complicada caracterizada por
dificuldades na escola primaria, autoconceito negativo, exclusao social entre
outros (TOPCZEWISKI, 2003).

Gostariamos de lembrar aqui também sobre as discussdes a respeito da
inclusdo tdo enfatizada atualmente. Em nossa sociedade convivemos com a
intolerdncia e as guerras sado destaques nos noticiarios. Ora, ndo podemos
esquecer que a sociedade da diversidade comegca na escola e que uma
segregacao que ja se inicia nas carteiras escolares, tdo cedo, é muito perigosa.

Precisamos aprender a aprender juntos, acessar juntos o conhecimento.
Nao se trata de compensar as diferengas, todos devem ver-se como diferentes e
singulares e n&do somente ver o outro como diferente. A educagéo e a escola
devem ser espago para emocdo e convivéncia. No espaco escolar deve
predominar o dialogo, o afeto, a valorizagdo dos sentimentos alheios. Deve-se
buscar a aceitacdo e rechago pela rejeicdo mediante uma participagao ativa e
prazerosa na sala de aula, compreendendo e acolhendo, ensinando os alunos a
ter uma atitude mais flexivel e cooperativa em relagao aos outros, valorizando as
capacidades de cada um.

A inclusdo é uma oportunidade de crescimento pessoal para todos e
destacamos que ndo somente para os portadores de necessidades educativas
especiais, mas para TODAS as criancas. A esse respeito concordamos com
Mantoan (2001) que defende uma escola de qualidade como sendo um lugar
aberto a todas as criangas, uma escola que ndo é indiferente a diferenca.
Segundo esta autora, uma escola que prioriza tal ensino de qualidade nao exclui,
nem categoriza os alunos definindo perfis de aproveitamento escolar; mas sim
desafia constantemente as possibilidades de aprendizagem de todos os alunos,
adequando as estratégias de trabalho pedagdgico as necessidades de todos.

A escola, bem como os professores, ndo podem negligenciar tais fatos. A

criacdo de um ambiente favoravel ao desenvolvimento humano: cognitivo, afetivo,
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social e motor € uma meta a ser alcancada. Priorizar e considerar apenas uma ou
outra capacidade cognitiva e rotular os alunos que ndo respondem ao padrao
estabelecido gera outras consequiéncias e sobre elas devemos atuar. A inclusao
escolar e social muda a relagdo das pessoas entre si, ndo se baseando na
superposi¢ao e subordinacdo, mas na simetria. Possibilitar a troca, o respeito, a
coordenacao de diferentes pontos de vista, o trabalho em equipe € uma forma de
nao permitir a rejeicao e exclusdo das criangas com DA, bem como a criagéo de
um ambiente mais humano, justo e democratico, exatamente como sonhamos
para nossa sociedade.

Considerando o trabalho que desenvolvemos na formacgao de professores
em cursos de Pedagogia e os resultados obtidos nesta pesquisa, salientamos a
importancia da qualidade da formagao desses profissionais. Somente professores
fundamentados e comprometidos com o desenvolvimento dos alunos poderdo
relevar e atuar diante dos problemas cotidianos, por exemplo, a exclusdo das
criangas com Dificuldades de Aprendizagem.

O professor necessita do conhecimento, implicito numa formacéao
adequada; mas necessita também se compreender e agir como aprendiz, como
socializador fazendo refletir em suas acbées um comportamento predominante de
aceitacao.

Nesse sentido, € que devemos sempre orientar os futuros professores a
buscarem a consciéncia e a humildade em relagdo ao préprio planejamento,
mantendo uma atitude reflexiva e flexivel diante dos obstaculos — exatamente
como vao exigir das criangas. Nessa constante revisdo e auto-avaliagdo é que as
dindmicas e as atividades podem e devem ser mudadas.

Ao trabalharmos com formacédo de professores observamos que estes se
queixam muito da indisciplina e da falta de motivacdo de seus alunos. Nossa
proposta de solugdo para tais problemas é que procurem também nas préprias
acdes as possiveis explicagbes para a indisciplina e a desmotivagdo. Entéo, é

preciso refletir sobre nossa responsabilidade parcial ou até total pelo insucesso do
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aluno e, principalmente, agir, pois somente nds adultos poderemos criar as
condicdes favoraveis para o desenvolvimento das criancas.

E interessante observar que a discussdo em educacdo, muitas vezes,
parece nao avancar. O que falamos nos paragrafos anteriores certamente ja foi
escrito ou discutido em muitas obras e por varios autores. No entanto, € preciso
continuar falando e lutando pelo que ainda ndo conseguimos, ainda que a luta seja
antiga; portanto, ainda devemos buscar uma escola democratica, que valorize o
respeito, o dialogo, o afeto — um lugar para tomada de decisdes e a participagao
de TODOS.

Em cursos de Pedagogia, observamos que alguns alunos se surpreendem
com relatos de colegas sobre problemas que tiveram com professores ou
acontecimentos marcantes da vida escolar. Nesse relatos, ouvimos sobre as
marcas que algum julgamento, uma palavra, uma humilhagdo deixou, desde a
infancia, nesses adultos. Os futuros e os atuais profissionais necessitam conhecer
a forca que um professor pode exercer sobre um aluno. No caso especifico dos
dados apresentados nessa pesquisa, necessitam refletir sobre os efeitos futuros
da rejeicao sofrida pelas criangas com Dificuldades de Aprendizagem. A exclusao
escolar culmina na “expulsdo” do aluno que muitas vezes acaba até por deixar a
escola.

E preciso conhecer para intervir adequadamente. Destacamos também que
a escola necessita ser um espaco de formacgao continuada para os profissionais
que ali estdo, espaco de aperfeicoamento e troca constantes e de relagédo com a
familia e com outros profissionais, buscando sempre o aprimoramento do trabalho
em virtude daquilo que é melhor para o aluno.

Nossa sociedade clama nos dias atuais por um combate efetivo da
violéncia. E todos sabem ressaltar que a educagcdo é um caminho que precisa ser
percorrido. O que falta é a visdo mais apurada que mostre como a educacio pode
e deve realmente contribuir. Nossa visdo é a de que a violéncia se constréi pela
exclusao e pelas marcas por ela deixadas. Entdo, ousamos sonhar que possamos

estar contribuindo para a identificagdo de um dos caminhos de combate da
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exclusdo. Queremos estar contribuindo para que os professores encontrem meios
para transmitir aos seus alunos os fundamentos do ensino democratico, o
reconhecimento do colega na sua diferengca, na sua alteridade, chaves

fundamentais para uma vida em sociedade.

140



REFERENCIAS

3 i
o

“Espere pele dia em gue investiremes @
eguivalente ao custe de 1 oun 2 misseis na
PrOCura de uma compreensao mais adeguada
das relagées humanas™

Car]l Rogers

141






AHLBRAND JR., W; DOYLE, W. Classroom Grouping and Sociometric Status. The
elementary school journal. v.76, n. 8, p.493-499. 1976.

ALVES, D. O teste sociométrico. Rio de Janeiro: FGV, 1964. 129p.

AMARAL, A. L. Os quatro pilares do atendimento psicopedagogico. In: Revista
Psicopedagogia. Vol19, n°® 54, 2001. p. 66-69.

ARANTES, V. J. Dindmica e génese dos grupos. Roteiro de aula. 1f, 1976. mimeo.

ARANTES, V. J. Ac¢édo psicodramatica em sala de aula. 1993. 168f. Tese
(Doutorado em Psicologia Educacional) — Faculdade de Educacédo, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 1993.

ARANTESN, V. Inclusdo e exclusdo: uma visao psicodramatica. In: SEMANA DA
EDUCACAO, n° 1, 2001, Mirassol. Pensamento e Linguagem: em busca de
relagcées. Mirassol: FAIMI, 2001. P.81-83.

ARAUJO, M. C. Estudo comparativo do autoconceito entre adolescentes
escolarizados dos periodos diurno e noturno incluidos e néo incluidos no mercado
de trabalho. 66f. (Projeto de Qualificacdo/Mestrado) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2002.

BASTIN, G. As técnicas sociométricas. Sao Paulo: Livraria Morais Editora, 1966.
229p.

BERMUDEZ, J. G. R. Introducdo ao psicodrama. 32 ed. Tradugdo: José M.
D’Alessandro. Sao Paulo: Mestre Jou, 1980. 157p.

BRENELLI, R. P. O jogo como espago para pensar. Campinas: Papirus, 1996.
208p.

BUSTOS, D. M. O teste sociométrico — fundamentos, técnica e aplicagdes.
Tradugao:Antonio Marcello Campedelli. Sdo Paulo: Brasiliense, 1979. 100p.

COSMOPOLIS, Prefeitura Municipal. Regimento comum das unidades escolares
municipais de Cosmopolis — SP. 1998. 34p.

COSMOPOLIS, Prefeitura Municipal. EMEF Rodrigo Octavio Langaard Menezes.
Planejamento 2003. 2003 (mimeo). 22p.

CRUZ, V. Dificuldades de Aprendizagem — fundamentos. Lisboa: Porto Editora,
1999.

CUBERO, R; MORENO, M. Relagdes sociais nos anos escolares: familia, escola,
companheiros. In: COLL; César; PALACIOS; Jesus; MARCHESI, Alvaro (org.)
Desenvolvimento Psicolégico e educagdo — psicologia evolutiva vol1. Tradugao:
Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 250-260.

143



DIAS, V. F. Ansiedade e agressividade infantil sob o enfoque da psicologia
trasnpessoal: uma interpretagéo kirliangrafica.. 1999. 120f. Dissertagao (Mestrado
em Psicologia Educacional) Faculdade de Educagéo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 1999.

DOLLE, J.; BELLANO, D. Essas criangas que ndo aprendem — diagnosticos e
terapias cognitivas. Tradugdo: Claudio Saltini e Lia Leme Zaia. Petropdlis: Vozes,
1996. 195p. Titulo original: Ces enfants Qui n’apprennent pas: diagnostic et
remédiations.

DURRANT, J.; CUNNINGHAM, C.; VOELKER, S. Academic, social, and general
self-concepts of behavioral subgroups of learning disabled children. Journal of
Educational Psychology. v. 82, n. 4, p. 657-663, 1990.

ECHEITA, G.; MARTIN, E. Interacdo Social e Aprendizagem. In: COLL; César;
PALACIOS; Jesus; MARCHESI, Alvaro (org.) Desenvolvimento Psicolégico e
educagdo — necessidades educativas especiais e aprendizagem escolar vol3.
Tradugao: Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 36-53.

FONSECA, V. Introdugdo as Dificuldades de Aprendizagem. 22 ed. rev. e aum.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. 388p.

FRANCA, C; MONTEZUMA, M. F. Projeto de Ser. Consideragdes autoconceito,
auto-imagem e auto-estima. In: Caderno AMAE — orientagdo educacional. Belo
Horizonte: Fundacido Amae para Educacéao e Cultura. 1997. P.36-39

FROSTIG, M.; MASLOW, P. Learning problems in the classroom. New York:
Grune e Stratton, 1973. 353p.

GOLEMAN, D. Inteligéncia Emocional — a teoria revolucionaria que redefine o que
€ ser inteligente. 652 edi¢cdo. Traducdo: Marcos Santarrita. Rio de Janeiro:
Objetiva, 1995. 370p.

GRESHAM, F. Social Skills and learning disabilities: causal, concomitant, or
correlational? School Psychology Review. v. 21, n. 3, p.348-360, 1992.

GUERRERO, P. Desenvolvimento cognitivo, aceitagdo social entre pares e
dificuldades de aprendizagem na escrita. 2002. 123f. Tese (Doutorado em
Psicologia Educacional) Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2002.

HAGBORG, W. Sociometry and educationally handicapped children. Journal of
Group Psychotherapy Psychodrama e Sociometry. v. 47, n.1. spring 1994.

HAMACHEK, D. Self-concept and School Achievement: interaction Dynamics and

a tool for assessing the self-concept component. Journal of Counseling e
Development. v. 73. P 419-425. mar/abr 1995.

144



HARRIS, W.; KING, D. Achievement sociometric status, and personality
characteristics of children selected by their teachers as having learning and/or
behavior problems. Psychology in the Schools. v. 19, p. 452-457, out 1982.

HIDALGO, V.; PALACIOS, J. Desenvolvimento da personalidade dos 6 aos 12
anos. In: COLL; César; PALACIOS; Jesus; MARCHESI, Alvaro (org.)
Desenvolvimento Psicolégico e educagdo — psicologia evolutiva vol1. Tradugéao:
Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 243-249.

JOHNSON, D.; MYKLEBUST, H. Disturbios de Aprendizagem — principios e
praticas educacionais. 22 edi¢cdo. Tradugdo: Marilia Sanvicente. Sao Paulo:
Pioneira, 1987. 400p. Titulo Original: Learning Disabilities — educational principles
and practices.

JUVONEN, J.; BEAR, G. Social adjustment of children with and without learning
disabilities in integrated classrooms. Journal of Educational Psychology. v. 84, n.
3, p-322-330, 1992.

KAUFMAN, A. Teatro Pedagdgico — bastidores da iniciagdo médica. Sao Paulo:
Agora, 1992. 143p.

KERLINGER, F. Metodologia da pesquisa em ciéncias sociais. 5% edicao.
Tradugao: Helena Mendes Rotundo. Sao Paulo: EPU, 1979. 378p. Titulo original:
Behavioral Research — a conceptual approach.

LA GRECA, A. Peer acceptance: the correspondence between children’s
sociometric and teachers’ ratings of peer interactions. Journal of Abnormal Child
Psychology. v. 9, n. 2, p. 167-178, 1981.

LEONDARI, A. Comparability of self-concept among normal achievers, low
achievers and children with learning difficulties. Educational Studies. v. 19, n. 3, p.
357-371, 1993.

MAILHIOT, G. Dinédmica e génese dos grupos — atualidade das descobertas de
Kurt Lewin. Sao Paulo: Livraria Duas Cidades, 1970. 188p.

MANTOAN, M. T. Por uma escola (de qualidade) para todos. In: MANTOAN, M. T.
(org.). Pensando e fazendo educagao de qualidade. Sao Paulo: Moderna, 2001. p.
51-70.

MANTOAN, M.T. Produgdo de conhecimentos para a abertura das escolas as
diferencgas: a contribuicdo do LEPED (Unicamp). In: ROSA, D.; SOUZA, V. (orgs.)
Politicas organizativas e curriculares, educagédo inclusiva e formagdo de
professores. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p.79-93.

MANTOVANI DE ASSIS, O. Z. A Solicitaggdo do Meio e a construgdo das
estruturas logicas-elementares pela crianga. 1976. Tese (Doutorado em Psicologia
Educacional) - Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas.

145



MANTOVANI DE ASSIS, O. Z; ASSIS, M. (orgs.). Proepre: préatica pedagogica.
Campinas: UNICAMP/FE/LPG, 1999. 341p.

MARINEAU, R. Jacob Levy Moreno 1889-1974 — pai do psicodrama, da
sociometria e da psicoterapia de grupo. Tradug¢ado: José de Souza Mello Werneck.
Sao Paulo: Agora, 1992. 200p. Titulo original: Jacob Levy Moreno, 1889-1974 —
Father of psychodrama, sociometry and group psycotherapy.

MORENO, J. L. Conceito de papel: uma ponte entre psiquiatria e sociologia.
American Journal of Psychiatry. n°® 118, 1961, p.518-23. In: FOX, J. (org.). O
essencial de Moreno: textos sobre psicodrama, terapia de grupo e
espontaneidade. Tradugdo: Moysés Aguiar. Sdo Paulo: Agora, 2002.

MORENO, J. L. Fundamentos de la sociometria. Tradugao: J. Garcia Bouza e
Saul Karsz. Buenos Aires: Paidos, 1972a. 443p. Titulo original: Who shall,
survive?

MORENO, J. L. Psicodrama. 22 edigdo. Traducgdo: Daniel Ricardo Wagner.
Buenos Aires: Paidos, 1972b. 367p. Titulo original: Psychorama.

MORENQO, J. L. Young man in Search of a calling — Autobiography, 1973. In: FOX,
J. (org.). O essencial de Moreno: textos sobre psicodrama, terapia de grupo e
espontaneidade. Tradugao: Moysés Aguiar. S&o Paulo: Agora, 2002.

MORENQO, J. L. O teatro da espontaneidade. Tradu¢do: Maria Silvia Mourao Neto.
Sao Paulo: Summus, 1984. 150p.

NOFFS, N. Psicopedagogo na rede de ensino — a trajetéria institucional de seus
atores-autores. Sao Paulo: Elevagao, 2003. 180p.

NORTHWAY, M.; WELD, L. Testes Sociométricos — um guia para professores.
Tradugado: Maria Clarisse dos Santos. Lisboa: Livros Horizonte, 1957. 107p.

PALACIOS, J.; HIDALGO, V. Desenvolvimento da personalidade nos anos pré-
escolares. In: COLL; César; PALACIOS; Jesus; MARCHESI, Alvaro (org.)
Desenvolvimento Psicologico e educagdo — psicologia evolutiva vol1. Tradugéo:
Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p. 178-1809.

PAVRI, S.; LUFTIG, R. Are students with leraning disabilities really included in the
classroom? 2000. Disponivel em www.ldonline.org acesso em 12/12/2002.

PIAGET, J. Psicologia e Epistemologia. Tradug¢ao: Maria de Fatima Bastos e José
Gabriel Bastos. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1972.

PIAGET, J. O tempo e o desenvolvimento intelectual da crianca. In: Os
Pensadores — a epistemologia genética — sabedoria e ilusées da filosofia,
problemas de psicologia genética. 22 ed. Traducdo: Nathanael Caixeiro, Zilda
Daeir, Célia Di Piero. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983, p. 211-225.

146



PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia — a respostas do grande psicélogo aos
problemas do ensino. 92 ed. Tradugao: Dirceu Lindoso e Rosa Silva. Sdo Paulo:
Forense, 1988. 184p.

PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. 242 edicao revista. Tradugao: Maria
Magalhaes e Sérgio Silva. Rio de Janeiro: Forense, 1950/1999. 136p.

RAMOZZI-CHIAROTTINO, Z. Em busca do sentido da obra de Jean Piaget. 2° ed.
Sao Paulo: Atica, 1994. 118p.

ROMERQO, J. As relagdes sociais das criangas com dificuldades de aprendizagem.
In: COLL; César; PALACIOS; Jesus; MARCHESI, Alvaro (org.) Desenvolvimento
Psicolégico e educagdo — necessidades educativas especiais e aprendizagem
escolar vol3. Tradugao: Marcos Domingues. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. p.
71-82.

RYDELL, A. School adjustment, school performance and peer relations among
first-graders in a Swedish suburban area. Scandinavian Journal of Psychology. v.
30, n.4, p.284-295, 1989.

SILVA, |.; ALENCAR, E. Autoconceito, rendimento académico e escolha do lugar
de sentar entre alunos de nivel socio-econdmico médio e baixo. Arquivos
Brasileiros de Psicologia Aplicada. v. 36, n.1, p.89-96, jan/mar 1984.

SISTO, F. Dificuldades de Aprendizagem. In: SISTO, Fermino et al. Dificuldades
de Aprendizagem no contexto psicopedagogico. 22 edi¢do. Petrépolis: Vozes,
2001. p. 19-39.

SMITH, C.; STRICK, L. Dificuldades de Aprendizagem de A a Z — um guia
completo para pais e educadores. Tradugdo: Dayse Batista. Porto Alegre: Artmed,
2001. 332p. Titulo original: Learning Disabilities: A to Z — a parent’'s complete
guide to learning disabilities from preschool to adulthood.

STRAUSS, A. et al. Psicopatologia y educacion del nifio com lesion cerebral.
EUDEBA: Buenos Aires, 1973. 311p.

TOPCZEWISKI, A. TDA/TDHA em comorbidades com dislexia. In: VI Simpésio
Nacional Dislexia, Cognicdo e Aprendizagem com Enfase em Educagdo. Sao
Paulo: 2003 (mimeo).

TORTELLA, J. A representagdo da amizade em diades de amigos € ndo amigos.
2001. 302f. Tese (Doutorado em Psicologia Educacional) Faculdade de Educagéo,
Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2001.

VAYER, P. A crianga diante do mundo na idade da aprendizagem escolar. 32

edicdo. Traducdo: Maria Aparecida Pabst. Porto Alegre, Artes Médicas, 1986.
279p.

147



WOOLFOLK, A. E. Psicologia da Educagéo. 7% edigdo. Tradugao: Maria Cristina
Monteiro. Porto Alegre, Artmed, 2000. 568p.

ZAIA, L. L. Interagéo social e desenvolvimento cognitivo reflexées sobre uma
pesquisa. In:. MANTOVANI DE ASSIS, Orly; DESTRO, Martha. 7° Encontro de
Professores do PROEPRE, 1990 (mimeo).

ZAIA, L. L. A solicitacdo de meio e a construgcdo das estruturas operatorias em
criangas com dificuldades de aprendizagem. 1996. 255f. Tese (Doutorado em
Psicologia Educacional) Faculdade de Educag&o, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 1996.

ZYCH, A. Avaliacdo do processo de escolaridade e de pessoas surdas em suas
interagbes no contexto social. 2003. 255f. Tese (Doutorado em Psicologia
Educacional) Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 2003.

148



_ ANEXOS

=

”.- © preciseo criar uma verdadeira £

humana™

Moreno

149






ANEXO 1
HISTORICO ESCOLAR

151






‘guanbaly = 4 '£00Z @p ansewiqg opunbes op Jej0ose 0JUDISIH [ Bleqe L

E0 L TR
eansILy

P3 eoppwejel | esepugy | eyesBosn | euOISIH

153






uEm_I 8 m_n.n_m._.

‘suanbaly = 4 £00Z 8P 8.iSaLUI] 0J|82.3] Op JE|00SS D)

L R CID 0 AN
an |8

EATTE]

EETET

it e

e

_n.n_n-_ il &}
oulsuzg

153






ANEXO 2
REDAGOES

TEMA: Como é sua relagdo de amizade com seus colegas de classe?

NUMERO 2

Minha amizade com os colegas melhorou muito porque eu chingava muito
eles porque eles eram chatos.

Agora ele me emprestam e eu empresto para eles sdo legais comigo e
falam comigo.

Mas s6 que no recreio ndao me chamam para brincar de vez em quando.

Quando vou brincar de pega-pega falam que eu sou gordo e ndo corro
nada.

Quando vou brincar de pingue-pongue falam que eu sou ruim por que tem
vez que estou brincando tiram minha consentragéo e séo bons.

Me mostram revistas chamam eu para fazer trabalhos ou ensaios.

- Eles gostam de mim!

Quando vou brincar de futebol falam que eu sou ruim mas tem vez que fago
gol.

Me d&o bala, chiclete e outras coisas que eu gosto.

Me dao agua, suco e etc.

Me emprestam caderno, lapis, borracha e tesoura.

NUMERO 3

Eu, n° 30, n® 10, n°® 27, n° 21, n° 11 brincamos de ping-pong na entra e no
recreio.

Ontem teve Ed. Fisica jogamos handball e o meu time perdeu porque o
goleiro ndo agarrou dois gols.

Mas foi o n° 11 que era o que ficou mais bravo.

O n° 30 quando estamos no recreio ele leva a redinha e as raquetes de

ping-pong € eu levo a bolinha e é assim que eu fico com meus amigos.
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NUMERO 4

Nossa relagao é toleravel, nem com todos tem alguns que sao meio chato,
ignorante como muitos meninos exemplo: n® 11, n°® 15 e outros e isso nao significa
gue eu tenha alguma coisa contra eles.

Ja outras pessoas sdo amigaveis legais mais eu amo todos amigos que
tenho na classe. Mas tem alguns mais especiais com minha melhor amigo da
classe a n° 8, n° 24 e outros.

Essa € minha relagdo com os colegas de classe.

NUMERO 5

Minha relagdo com meus colegas sao boas e ruim. Por exemplo: O n° 23,
eu ndao me dou bem com ele por que ele € muito chato.

Mas minha amiga n° 8 € a melhor amiga que eu ja tive, eu gosto dos meus
colegas mas tem vezes que eu ndo me do bem com eles.

Também tem vezes que ele é legal mas ao comprario ele € pior. E minha
amiga n° 18 também é minha melhor amiga.

Essa é minha relagdo com eles.

Eu gosto muito dos meus colegas.

NUMERO 7

Eu e meus amigo somos, um grupo de 6.

Deveis em quando nos brigamos mas brigas bobas emtende os nomes
deles sdo. “n® 11, n°21,n°17,n° 25, n° 18 e eu”. E Jesus.

Eu tenho mais amigos mais esse sdo os melhores da sala.

NUMERO 8

A minha relagcdo com meus colegas sempre foi muito boa, ndo costumo
brigar, mas quando acontece alguma coisa, nés duas (estou me referendo as duas
pessoas que discutiram) ja corremos se descupar. Nunca deixei de brincar com
ninguém, quando alguém me provoca, eu procuro levar na esportiva para nao
causar descugao nem briga. Nao tenho racismo com ninguém, pois eu acho que

todos merecem amigos e carinho.
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Quando eu estou perto ou junto de um amigo meu, e alguém esta o

chingando ou coisa aparecida, vou logo defende-lo.

NUMERO 10

A muito tem eu néao tinha colegas, mas quando eu encontrei fiquei brincano
com eles.

Eles chamava n°® 30, n° 3, n® 31, n® 27, n® 11, quando agente ia jogar hand-
ball, eles tocam eles ndo e fominha eles fazem gol eu mas um dia eles ficaram
fominho o n° 30 e n° 3.

Eles ndo queria tocar ai o Professor P., vivia dissendo — Passa a bola si ndo
vocé vai perder. Eles ndo escutava o Professor, ele pedido e ia reclamar comigo.

Eu, n° 11, n® 31 e n° 27 ficamos de mau deles, agente nao jogava mas ping-
pong.

Até que um dia ficamos colegas de novo mas, n° 30 e n° 3 firam uns
drogados e cairam, neles mas deu tempo eu, n® 11 e n° 27, n° 31 vimos e nao
deixamos e da um pega depois o R. do Proed ensino que nao podemos aceitar
coisas de ninguém. N° 11, batata suita, n° 27 lazanha e frango. N° 3 peixe, bolo,
torta olandeza n° 30 pizza, sanduiche, muse, n° 31 lanzanha, eu pizza lazanha,

musse de chocolate, bolo de chocolate etc.

NUMERO 11
- Eu cidou bem com meus colegas, além de eu ter poucos amigos os
nomes; deles sdo: Jesus Cristo, n® 17, n° 21, n° 7.
Eu brinco com eles na escola.
Eu s6 dormi na casa do n° 7 ele mora numa chacara, perto da Coca-Cola e
meu amigo n° 21 tem um loro e um ramster e meu colega n° 17 e muito, bom de

golero no hand-ball.

NUMERO 12
Vamos falar sobre a amizade de nossa classe.

A minha é normal, as pessoas que me tratam bem eu também as trato bem.
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Tém vezes que eu sou tratada como pano de chdo, me usam e depois me
jogam no tanque. O nome dessas pessoas nao vou falar.

Mais a minha mae, me ensinou que s6 devemos ver as qualidades das
pessoas, por isso eu sempre perdoo elas.

Tenho amigas especiais, que me usam, mas me lavam enveis de jogar no
tanque, exemplos: n° 8 e n° 25. As vezes elas estrapolam mas sempre sao
perdoadas por mim. Sabe por qué?

Porque elas sempre quando estou triste, me dao o ombro para chorar e
desabafar e as vezes choram comigo, me ajudam a resolver meus problemas.

Minha amizade com o0s meninos ndo é grande, sdo muito machistas,
pensam que sabem de tudo.

Certas meninas, adoram ficar com os meninos, acho que elas ainda sao
muito novas para pensar nisso.

Ent&o, resumindo, minha amizade € dependente.

Ou seja, depende de como € cada crianga.

NUMERO 13

Eu gosto muito dos meus colegas, sdao muito legais, convidam para
aniversarios, € uns ajudam os outros na ligdes deficeis, e as veses fico de mau
com algumas de minhas amigas, mas tem um menino que gosta de impricar com
as meninas, minha classe faz muita bagunga e minha professora da uma bronca
em todos, e tem as minhas melhores amigas eu lancho com elas todos os dias: n°
22, n° 20, n° 26, e na educacéo fisica meu professor me chama de goleira porque
eu nao deixo nem uma bola passa, uma vez a bola foi no meio da minha cara, e a
aula de Informatica brinco com os brinquedos do corpo humano, e tem a mesa de
ping-pong, fazemos teatro, e também tem a aula do Policial R. ele € muito legal
faz brincadeiras e como dizer ndo as drogas e tem a professora € legal e

gostamos dela ela ensina muitas coisas legais.

NUMERO 14
Eu as vezes fico chateada com os meus colegas mas doi ne mim e eu amo
0s meus colegas e sempre vou amar eu sei que agente nado vai ficar juntas pra

sempre mas agente sempre vai se ver na rua e quando nés estive velhas agente
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vai mata a saudade e quando nds brigava, e quando brincava quando iamos
passear € eu sempre vou gadar eles no meu coragao.
A eu também vou gadar no meu coragdo quando brincavamos de pongue-

pong Hand ball eu vou levar eles no meu coragéo.

NUMERO 15

Minha relagdo com meus colegas € muito chato e odeio todos os meus
colegas.

Eu sé gosto de cinco colega da classe os restos eu odeio todos porque eles
sdo todos um idiota.

Eu nado gosto de brinca de esconde-esconde com meus colegas.

Unica coisa que eu gosto de joga é de hand-ball e futebol.

E essa é a minha relagdo com meus colegas tavendo como eu so chato.

NUMERO 16

Como vocés podem ver cada vez que a E. vem aqui na classe eu sempre
escolho a n® 8 e a n° 25 e elas se dam muito bem comigo. Eu acho que é por que
o 12 dia que eu vim na escola elas foram as primeiras a vir falar comigo e dai
indiante eu comecei a lanchar com elas. Elas sdo umas das 5 minhas milhores
amigas.

Elas s&o muito engragadas principalmente a n° 8.

A n° 25 é mais quieta e sintimental.

Eu também sou sintimental mais n&o sou quieta pois sou um pouco
bagunceira.

Ha e estas cinco melhores amigas € a n° 24, n° 12 e n° 4 mais as que eu

mais fico € a n® 8 e n° 25.

NUMERO 17

E muito legal por que eu posso ir na casa deles e eles pode vir na minha
casa e quando eu chamo eles para ir no clube, ir jogar bola, um monte de coisa
mas tem uma coisa eu s6 chamo os amigos que se chama: primeiro de tudo e

Jesus Cristo dai depois vem os amigos de classe o n°11, o n° 21 e etc...
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Na escola eu e meus amigos joga Hand Boll e 0 nosso professor chama-se
P. e ele é muito legal.
Ele ensina muitas coisas eu sou golero e os meus amigos sao tudo na area

e nodis somos muito bom.

NUMERO 18

A minha relagdo com meus colegas de classe sempre foi muito boa, nunca
brigamos e quando acontece alguma coisa, nés sempre fazemos as pazes. Eu e
minha amiga n° 8 sempre me damos bem e, ndés sempre jogamos hand-ball, ping-
pong, queimada, amarelinha, esconde-esconde, pega-pega e etc.

Sempre lanchamos juntas e ficamos muito contentes, e vamos embora
felizes e alegres.

E no dia seguinte acontece a mesma coisa. Eu adoro os meus amigos e
minhas amigas. Eu mando um beijdo para as minhas amigas e muitos abracos,
tchau!!!

Eu adoro os meus amigos.

NUMERO 20

Certo dia uma menina chamada n° 12, ela ficou de mau de mim sé por que
eu ndo emprestei a caneta pra ela ela me chingou também.

Mais a minha relacdo com meus colegas s&o muito legal a n°® 22 é minha
melhor amiga nds lanchamos todo dia juntas, a n® 13 ela é legal mais tem vezes
que ela fica tdo chata que ninguém aguenta ela, a n°® 8 € muito brincalhona com
todos nds, a n° 24 ela adora uma confus&o, a n° 12 é inteligente mais € que nem a
n° 24, a n° 4 ela é irritante, a n° 5 € muito quieta a n° 16 & legal mais muito
aproveitadora, a n° 14 ela é chata e legal, a n° 29 n&o abre a boca por nada, a n°
26 é muito briguenta, a n° 18 é muito risonha, o n°® 7 se acha o dono da cocada
preta, o n° 11 € super nervoso, o n° 2 é brincalhdo, o n° 23 é muito metido, o n° 27
nao gosta de nada, o n° 30 é inteligente, o n° 3 é super rapido na licdo, o n°® 32 &
fofoqueiro, o n® 17 adora uma briga, o n° 10 é inteligente e rapido na ligao, o n°® 31
€ quieto, o n° 28 adora faltar, o n°® 15 é chato, o n° 21 também ¢é nervoso.

Mais eu gosto de todos e trato eles como se fosse meus irmaos.
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NUMERO 21

Eu cidou bem com os meus colegas mas como eu tenho pouco amigo
entdo os nomes deles: Jesus Cristo em primeiro lugar, n® 17, n° 11.

Eu brinco com eles de Ping Pong de Fute Bol de Hand Boll nois brinca com
0 meu Ramster e de Pega Pega, iscond iscond e de video game.

E mais nunca brigamos so bricamos e o n°® 11 e quieto, o n° 17 so fica de pé

eu sou quietinho.

NUMERO 22

A minha relagdo com meus amigos sao muito bem Eles sdo muito legal
comigo.

Mas eu seu que alguns ndo costam de mim.

Mas eu gosto de todos quando estou triste eles me aconselha.

Mas eu tenho meus amigos mais intimo como o n° 8, an® 12, a n° 24, n° 20,
n°® 25, n° 26 e n° 5. Eles s&o muito carinhosos.

Nés brincam muito no recreio mas a minha melhor amiga é minha méae. Nés
conversamos muito a professora C. aveses fica nervosa. A professora € a nossa
segunda mae eu gosto muito dela. Nos paresemos irmas.

Eles é super legais. Avezes nds bringam. Mas nds sempre serdo grande
amigos. E quanto acabar o ano. Eu sentira muita saldade.

Mas eu gosto muito deles e delas.

NUMERO 23
A minha relagdo com meus amigos é legal.
S6 que as vezes eles ficam chato!
Exemplo:
Eles ficam brigando, gritando e até se espancando.
Mas as vezes eles ndo ficam chatos.
Exemplo:
Eles nao ficam brigando, eles conversa, e até ficam rindo, sabia!
S6 que a Professora as vezes fica brava, sé que ela é legal!

N&o é chata igual as outras professora que eu tive.
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E., vocé é legal, vocé conversa com a gente e ndo grita e nem fica nervosa,
eu gostei de vocé!

Vocé é nota 1000!!

E claro que a Prof2 C. é 2000.

A de inglés também!

Esse é a minha relagdo de amizade com meus colegas.

NUMERO 24

Minha amizade é super legal principalmente com a n® 8, an® 12, an® 25, a
n° 18 e etc.

Ja com os meninos é rasuavel porque a maioria € maxista, ndo que eu
queira dizer mau deles mais € verdade!

Gosto muito dessa classe, principalmente da minha querida professora C.,

quando eu sair dessa escola ficarei triste!

NUMERO 25

Me dou muito bem com todos apesar de terem meninos chatos: Ex: n°® 27,
n°® 15.

O n°® 27 e 0 n° 15 as vezes sdo legais dao chiclete e empresta lapis,
borracha ect.

O n° 23 e 0 n° 7 0s mais legais por que lancham com a gente.

Tem meninas legais e sé uma as vezes e chata é a n° 4.

Mas ela é legal e € minha amiga.

Tem minhas amigas que contam segredo s&do: n° 8, n° 12, n® 24 e n° 16.

S6 que ndo confio mas na n° 24.

NUMERO 26

E muito boa meus colegas sdo muito legais, divertidos etc.

Eu acho muito legal ter amigos assim! Nos finais de semana nds brincamos
isso € muito bom demais. Eu tenho amigos demais.

No recreio da escola a gente brinca de montdo. Como é bom ter amigos!
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NUMERO 27

Eu acho que meus amigos e eu temos uma boa relagdo. Os meus melhores
amigos sao: n° 10, n® 30, n°4, n° 31, n° 21, n° 15 e n° 17.

O que nos mais gosta sdo dois jogos: ping-ping Hand ball.

Nos somos muito bom jogadores de Hand-ball.

Nos somos amigos para sempre.

No ano que vei eu quero cair na mesma turma com meus amigos.

NUMERO 28

Minha amizade e boa porque eu estou comesando a conversa pecando
amisadi s6 com o n° 21 e com o n° 32 que eu ja conversava mais da bom.

Eu estou muito feliz acora porque eu estou comesanto a anda com eles mo
recreio estou princando pastanti. Eu choco Pingui pong também bolinha de

gudigudi € muito legal.

NUMERO 29

E muito legal os meus colega como an® 8 e a n® 6 e a n° 25 sdo muitos
legal comigo, eita quase me esqueci da n° 26 tem um que é pouco, mal como a n°
4 me chinga de nega, e 0 n° 23 e um pouco chato ele e metido e ndo pode olhar
uma canena dele que sai o olho para, e sai um olho e ele falou que foi eu, e tenha
n° 24, n° 12, n° 26, n° 20, n® 25, n° 24, n° 13, n°® 14, n° 16, n°® 18, essa, e minhas
amigas e é claro que an® 8, n° 6 e n° 26 é também, alguns meninos como n° 7, n°
11, n° 21 e n° 28 esses e mas ou menos e também as (o) professoras (0), € a C.
que da aula de histéria e geografia e portugués, matematica e ciencias e a de
inglés R. e vocé E..

Assim e minha classe

Fim.

NUMERO 30
Todos os dias quando eu venho para a escola, eu trago minha raquete com
minha redinha de ping-pong e chamo meus amigos: o n® 3, n°® 10, n° 27 e o n° 21.

Mas eu sempre ganho, outro dia eu ganheidon®3 de 0 x 7.
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Eu também gosto de brincar de hand-ball. Outro dia em um treino eu fiz trés

gol e o meu companheiro fez 2 gol.

NUMERO 31

A minha relagédo com os meus colegas € muito boa.

Eu respeito eles, eu brinco do que eles quer brincar, na hora que eles quer
falar eu deixo eles também me respeita, nés ndo brigamos um com o outro ndo
jogamos um jogo sujo e nés repartiihamos as nossas coisas.

O nosso jogo principal € Hamdebool eu ndo sou bom no gol, mas eu gosto
mais de jogar futebol eu marco muito gol no futebol.

No Handbol os melhores goleiros sdo n° 27 e n° 17 eles agarram até
penalty.

Os melhores na linha sdo n° 10, n° 21, n° 28, n° 30 e n° 3 e das meninas
sdo an®25en° 26.

Noés jogamos hanbeboll de quarta-feira.

Me lembrei de mais uma coisa nos intervalos os meninos jogam pingue-
pong. Os melhores no pingue-pong sdo n° 10, n°® 30, n° 3, n°21,n°28,n°11 e n°
15.

Eu ndo gosto de jogar pingue-pong; eu gosto de bater vigurinha e jogar
futebol; o futebol e o meu esporte preferido.

A minha comida que eu mais gosto é lasanha, a do n® 10 é arroz, bife com
salada a do n°® 30 é lasanha e pizza, a do n° 3 é peixe, bolo e torta holandesa e
muse de chocolate.

Eu tenho 10 anos. Os meus melhores amigos sao n°® 17, n°® 3, n° 30, n° 10.
Eles falam a licdo quando eu n3o sei.

Quando eu me mudar de Cosmdpolis eu vou sentir muitas saudades do n°
10, n° 30, n° 3, n° 15, n° 27, n° 11, n® 17, n°® 21 e de toda a escola e até da

professora C.
NUMERO 32

A minha relagdo com meus amigos e muito legal s6 que ndo dura para

sempre.
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Eu ja tive muita amizade mais umas nao dura para sempre todas e umas
dura para sempre como dos primos e alguns colega.

A minha melhor amissade foi a da primeira serie que dura até hoje com o J.
ele eu eu somos amigos e 0s nosos pais tabém sado amigo.

E essa e a minha amisade com mes colegas de classe.
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