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RESUMO

Este trabalho buscou verificar a contribuigdo do grupo
séciodramatico para o desenvolvimento de habilidades sociais em
alunos da 4° série do ensino fundamental. Participaram do grupo
oito alunos (quatro garotos e quatro garotas) de uma escola publica
e, a0 final, realizaram-se entrevistas com suas professoras. A analise
dos dados mostrou que o processo grupal passou por trés etapas:
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de facilitacio do contexto grupal; de desenvolvimento da esponta-
neidade e da criatividade nas relagdes interpessoais; de “fechamen-
to” e encerramento do processo grupal. Concluiu-se que as brinca-
deiras permitiram a revisao das regras de convivio social.

PALAVRAS-CHAVE: grupo de alunos; ensino fundamental;

sociodrama educacional.

INTRODUCAO

O desenvolvimento de grupos de alunos no ensino fundamental
tem sido alvo de muitos estudos nos Gltimos anos. Dentre os temas
mais estudados estao: fatores que influenciam o funcionamento do
grupo; percepcao de alunos e professores sobre o trabalho em gru-
po; tipos de grupo; avaliagio da eficacia dos grupos cooperativos;
influéncia da composic¢io do grupo no desempenho académico dos
alunos; dentre outros.

Entretanto, um levantamento bibliografico referente as publica-
¢oes recentes sobre grupos de alunos no ensino fundamental reve-
lou que tal eixo temitico tem sido abordado, no campo empirico,
sobre duas perspectivas distintas: 1) grupos de alunos em atividades
curriculares; 2) grupos de alunos em atividades extracurriculares. O
levantamento bibliografico também mostrou que o nimero de estu-
dos dentro da primeira perspectiva é muito maior, se comparado
com a segunda. A seguir, tém-se alguns trabalhos desenvolvidos
dentro de ambas diretrizes.

I-GRUPOS DE ALUNOS EM ATIVIDADES CURRICULARES

McMaster e Fuchs (2002) fizeram uma revisio bibliogrifica de
pesquisas publicadas de 1990 a 2000 examinando os efeitos das estra-
tégias de aprendizagem colaborativa no desempenho académico de
estudantes com dificuldades de aprendizagem. Quinze estudos aten-
deram aos critérios estabelecidos pelos autores e foram classificados
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em sete categorias: 1) aprendizagem colaborativa combinada com as-
sisténcia de ensino via computador; 2) aprendizagem colaborativa com-
binada com estratégias de ensino; 3) aprendizagem colaborativa com-
binada com tutoria; 4) grupos de cooperacao no dever de casa; 5)
aprendizagem em conjunto; 6) aprendizagem colaborativa como parte
do programa de reestruturagio da escola; 7) aprendizagem colaborativa
estruturada versas desestruturada. Seis dos quinze estudos relataram
efeitos estatisticamente significativos favorecendo a aprendizagem
colaborativa como estratégia eficaz para melhorar o desempenho aca-
démico de alunos com problemas de aprendizagem. Entretanto, os
autores ressaltaram os limites de tal conclusio, salientando haver ne-

cessidade de maiores estudos sobre o assunto.

Cantwell (2002) estudou os fatores psicologicos e cognitivos na
preferéncia por trabalho em grupo em 290 alunos com idade entre
12 e 17 anos. Para tal, utilizou escalas e questionarios para medir a
motivagao, a consciéncia metacognitiva, a necessidade de afiliagéo,
ansiedade social, a preferéncia por aprendizagem individual ou em
grupo e o desconforto em grupo de aprendizagem. A andlise dos
dados revelou que os estudantes que relataram preferéncia por tra-
balho em grupo também indicaram maior sociabilidade, baixa ansie-
dade social, melhor desempenho e 6tima consciéncia metacognitiva.
Ja os alunos que expressaram preferéncia por trabalhar individual-
mente maostraram baixa sociabilidade, alta ansiedade social, mas ndo
se diferenciaram em nenhuma medida cognitiva. E, por fim, estu-
dantes que relataram desconforto em grupo, similarmente, relataram
alto nivel de ansiedade social combinada com baixa sociabilidade,
mas também indicaram baixo nivel de consciéncia metacognitiva.

Veenman e Kenter (2000) realizaram um estudo para verificar a
percepcao dos professores sobre a eficicia da aprendizagem
colaborativa; verificar como a aprendizagem colaborativa tem sido
aplicada na sala de aula; a freqiiéncia e os problemas encontrados
pelos professores durante sua implementagio; observar diretamen-
te a interacio dos alunos durante o trabalho cooperativo em grupo e
verificar a percepgio dos mesmos sobre a aprendizagem colaborativa.
Participaram do estudo 69 professores de 1* a 4" séries de nove
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escolas da regidao centto € sul de Netherlands e 363 estudantes
(46% garotos e 54% garotas de 4* a 8 séries) de cinco das nove
escolas referidas no estudo com os professores. As observacoes
aconteceram em 29 salas de aula também de cinco das nove escolas
que participaram do estudo com professores. Os resultados mostra-
ram que, segundo os professores, a aprendizagem colaborativa me-
lhora a habilidade social, a aprendizagem e a auto-estima dos alunos.
Entretanto, 54% dos professores relataram dificuldades com a
monitoracio dos grupos cooperativos, principalmente com a sele-
¢ao dos alunos, preparacio prévia do material e da classe e com o
barulho durante o trabalho em grupo cooperativo. Em relagio a
percepgio dos alunos sobre o trabalho em grupo, somente 2% rela-
taram problemas com trabalho em conjunto. As observagaes, entre-
tanto, mostraram que a maioria das atividades era dominada por um
ou dots alunos que tomavam as decisGes e dividiam as tarefas, en-
quanto os demais alunos ouviam e aceitavam as decisdes. Portanto,
o clima nio era de cooperagio, os alunos ndo ouviam uns aos ou-
tros, nio se ajudavam mutuamente e ndo acatavam as idéias e suges-
toes dos outros. Observou-se, ainda, que a maioria dos professores
nio utlizava o método correto da aprendizagem colaborativa des-
crito na literatura e, por 1sso, relataram dificuldades em monitorar as
atividades em grupo cooperativo.

II - GRUPOS DE ALUNOS EM ATIVIDADES EXTRACURRICULARES

|

Em relacdo aos estudos com grupo de alunos em atividades
extracutriculares, incluem-se os trabathos desenvolvidos na chama-
da Orientacio Educacional tealizada tanto por educadotes, quanto
por psicélogos.

Andrade (1997) relara uma experiéncia de atendimento a dois
grupos de criangas com problemas de aprendizagem utilizando téc-
nicas psicodramaticas. As criangas eram repetentes das séties iniciais
do ensino fundamental e de nivel sécioeconémico muito baixo. No
inicio, as criancas exptessavam agressividade durante as brincadei-
ras e jogos corporais. A diminuigio do comportamento agressivo no
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decorrer das sessdes permitu a introdugdo de brinquedos no grupo
(jogos com regras, mediados por objetos: dominds, lotos, dama, pega-
varetas, etc.) e o contato corporal foi substituido pelo didlogo. Em
seguida, o grupo evoluiu para a dramatizagao, que surgiu como inici-
ativa das proprias criangas. Nesta etapa, segundo o autor, as técnicas
psicodramaticas tomaram suas formas convencionais. Os resultados
mostraram que apenas uma crianc¢a Nao conseguiu aprovagiao no
final do ano escolar, apesar de ter superado grande parte de sua
dificuldade de aprendizagem; uma outra crianga abandonou o grupo
antes do final do primeiro semestre do atendimento.

Andrade (2001) atendeu dois grupos de alunos portadores de defi-
ciéncia mental durante trés semestres consecutivos através do
Psicodrama Moreniano. O grupo I compunha-se de seis alunos de 10
a 13 anos ¢ o grupo 11, de seis alunos de 14 a 17 anos. Montaram-se,
ainda, dois grupos controles equiparados aos dois grupos experimen-
tais em idade, sexo, nivel de escolaridade e Ql, que ndo receberam o
atendimento psicodramatico. No final dos trés semestres, comparou-
se as avaliacoes escolates dos grupos experimentals com os respecti-
vos grupos controles. Para o grupo I nio foi encontrada diferenca
significativa. Para o grupo I verificou-se que dois tergos dos alunos
do grupo experimental inicialmente sem média haviam se recuperado,
enquanto metade dos alunos inicialmente com média do grupo con-
trole evadiram-se ou foram reprovados por falta de média. A entre-
vista com a coordenadora pedagdgica e os protessores dos alunos
informou que, de modo geral, os alunos que freqiientaram os grupos
de psicodrama apresentaram significativos progressos quanto a:
criatividade em redacao, maior intetesse pelos assuntos apresentados
pelo professor e um melhor comportamento em sala de aula. A entre-
vista com a psicologa da institui¢do informou sobre uma melhota
generalizada nos processos de socializagio dos alunos que participa-
ram dos grupos experimentais. O autor analisou os jogos escolhidos
pelos grupos durante as sessoes psicodramaticas e destacou que no
grupo 1 predominaram jogos motores-corporais, enquanto no grupo
I1 predominaram os jogos verbais-simbdlicos. Porém, os dados mos-
traram um decréscimo na freqiiéncia de jogos motores no decurso das
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sessOes de ambos os grupos, o que, segundo o autor, “parece indicar
a importincia dos jogos corporais motores na formacio dos vinculos
no interior do grupo, sobretudo no caso de criancas mais jovens”

(Andrade, 2001, p. 121).

Freeman e Fulton (2003) verificaram que é vasta a literatura que
aponta o psicodrama como estratégia eficaz para melhorar o
autoconceito, as habilidades sociais e 0 “comportamento problema”;
entretanto, salientam que poucos estudos empiricos tém sido reali-
zados para constatar tal afirmacio. Sendo assim, os autores realiza-
ram um estudo para verificar o efeito de atvidades psicodramaticas
no autoconceito, nas habilidades sociais e no comportamento pro-
blema de 119 alunos da 3* série e 118 da 4° série de uma escola rural
dos Estados Unidos, selecionados aleatoriamente. O grupo experi-
mental] participou de atividades psicodramaticas de 40 minutos, uma
vez por semana, durante dezoito semanas. As atividades exigiam dos
participantes analise de regras, trabalhar cooperativamente em tate-
fas de criatividade, expressar acdo e emogio ¢ tealizar role-playing.
Segundo os autores, as atividades planejadas para melhorar o
autoconceito, a autodisciplina e as habilidades soctais dos alunos.
Os grupos haviam passado por um periodo pré-teste de nove sema-
nas, em que tinham atividades de musica. Portanto, o perfodo expe-
rimental das atividades psicodramadticas se iniciou na 10° semana de
aula, continuando por dezoito semanas. Utilizou-se de escalas para
avaliar o autoconceito e a habilidade social dos alunos. Os resulta-
dos nao mostraram nenhum efeito significativo para as trés variaveis
dependentes (autoconceito, habilidade social e comportamento pro-
blema). Entretanto, os autores enfatizam a necessidade de estabele-
cer medidas mais consistentes no pré e pds-teste e sugerem a ne-
cessidade de um periodo de orientacdo prévia para os alunos
participarem eficazmente das atividades psicodramaticas, de modo a
obter beneficios com a experiéncia, e destacam, ainda, que um peti-
odo maior de intervengio deve ser considerado na reprodugio do
estudo.

O presente trabalho se aproxima do estudo de Freeman e Fulton
(2003) por buscar verificar a contribuicio do grupo sdciodramético
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no desenvolvimento de habilidades sociais em alunos da 4* sétie do
ensino fundamental. Porém, se distancia do mesmo no que se refere
a metodologia e avaliagio dos resultados. Nestes dois ultimos as-
pectos, se aproxima dos trabathos de Andrade (1997; 2001) que

enfatizam uma andlise qualitativa dos dados.

O enfoque psicodramatico em contextos escolares tem sido apli-
cado tanto em atividades curriculares — estratégia de ensino ¢ apten-
dizagem — quanto em atividades extracurriculares — grupos de ori-
entacdo educacional € programas de prevencio. E em relaciio ao
carater de quebra de estereGtipos, de atitudes sociats e de conscientizar
sobre os papéis dos individuos no grupo, nas instituicdes, na socie-
dade e no mundo que o sociodrama pode ser utilizado nos contex-

tos educacionais em atividades extracurriculares.

Neste sentido, pode-se supor que o sociodrama aplicado a edu-
cacio torna-se um laboratorio de relacSes sociats, no qual scus par-
ticipantes, a0 conviverem com outras pessoas, “aprendem’ a viver
socialmente de forma espontanea, assumindo adequada ¢
adaptativamente os papéis que lhes sao atribuidos.

Assim, o objetivo do grupo de alunos aqui relatado era que as
reunides fossem um espago de convivéncia, em que os alunos usu-
fruissem de liberdade e, assim, liberassem suas espontancidades’ e
criatividades®. O grupo era uma oportunidade dos alunos vivenciarem
~ seus papéis sociats, compreenderem melhor ¢ recriarem de maneira:
mals satisfatotia e melhor adaptada tais papéis dentro da instituicio
escolar.

¢ De acordo com o Psicodrama, a criatividade é a prontiddo para mudangas e trans-
formagdes e seu principal catalisador é a espontaneidade. E do processo espon-
taneidade-criatividade que o individuo cria novos papéis sociais.

“ Por espontaneidade entende-se a capacidade de dar respostas novas, adequadas
e criativas para situagbes novas e inesperadas, ou para situagdes antigas mas
que vém se repetindo e para as quais temos dado uma resposta rigida, repetida e
desgastada. Segundo Moreno, nascemos espontaneo mas perdemos esta quali-
dade ao longo da vida, devido as normas, regras e costumes do ambiente em que
vivemos e das pessoas com quem nos relacionamos. O fornecimento de um es-
pago de liberdade para que os individuos possam resgatar sua espontaneidade e
recriar o “como” executar seus papéis ¢ a proposta fundamental do Psicodrama.
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METODOLOGIA

Pardciparam do grupo oito alunos da 4 série do ensino fundamen-
tal de uma escola publica de Ribeirdo Preto, conforme a tabela abaixo:

NOME' SEXO IDADE SERIE
Walter Masculino 10 4°A
Mateus Masculino 9 4*B

Jodo Masculino 9 4B
Rafael Masculino 10 4*A
Diana Feminino 10 44A

Mariana Feminino 13 4*A

Jalia Feminino 9 4'B
Vitéria Feminino 11 4B

* Nomes Ficticios.

As reunioes do grupo eram semanais (dez sessées no total), com
durac¢ao de uma hora e aconteciam na biblioteca da escola. Esta era
ampla, com virias mesas redondas e cadeiras, que eram afastadas para
que os alunos tivessem espaco pata brincarem. No canto da sala havia
algumas prateleiras com livros que ocupavam somente um quarto da
sala, ndo prejudicando o espago das atividades do grupo.

Os resultados foram analisados a partir das observacoes dos
coordenadores, do diario de campo e das entrevistas com as profes-
soras dos alunos no final do processo grupal.

RESULTADOS

I- O processo grupal

A analise dos resultados mostrou que o processo grupal se de-
senvolveu através de trés etapas. Na primeira, denominada de facil-
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tagio do contexto grupal (compreendendo as trés primeiras sessoes), o
grupo mostrou-se dependente dos coordenadores, esperando os
comandos dos mesmos para iniciar e interromper uma atividade. No
inicio das sessoes, os coordenadores propunham brincadeiras para
aquecer os alunos; alguns destes, apés realizarem as atividades
sugeridas pelos coordenadores, se sentiam seguros para tomarem a
iniciativa de propor brincadeiras. Entretanto, as brincadeiras propos-
tas pelos alunos, neste momento, eram conservas culturais de jogos
infantis ja conhecidos por todos os partcipantes.

Nesta primeira fase, os alunos testaram a liberdade dada pelos
coordenadores de fazerem o que quisessem paquele espaco da es-
cola; testaram a confianca nos coordenadores e as regras de discipli-
na; descobriram qual o papel de cada um dentro do grupo e perce-
beram que os coordenadotes ndo eram a autoridade (professor) que
dava as ordens.

O inicio das sessOes, nesta etapa, era tenso; mas com o desenro-
lar das brincadeiras, o grupo telaxava e, ao final do encontro, senta-
dos em citculo, os alunos sentiam-se confortiveis para expressa-
rem-se através do verbal —ji na primeira sessio falaram de seus
professores, da escola e do ato de estudar, sem que os coordenado-
res perguntassem. Apos vivenciarem a experiéncia de escolher o
que fazer, saindo do esquema da aula tradicional, os alunos reclama-
ram que seus professotes eram chatos, inventaram apelidos para os
mesmos, contaram casos em que agrediram e/ou ameagaram de agres-
sdo verbal ou fisica seus professores e, ainda, disseram que nao
gostavam de estudar.

Ao final da segunda sessdo, os alunos sugeriram brincadeiras
para a sessdo Seguinte, dentre elas desenhar com guache. Tal suges-
tio foi atendida. Entretanto, uma atividade estruturada apds duas
sessoes com atividades ndo estruturadas, em que os alunos tinham a
liberdade de fazer o que quisessem, fez com que situagdes e senti-
mentos vividos em sala de aula fossem reproduzidos no grupo:
inseguranca e medo de expressar verbalmente o conteido dos de-
senhos; baixa criatividade; medo da critica externa e indisciplina.
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Com tais comportamentos os alunos reivindicavam a liberdade pro-
posta pelos coordenadores nas sessdes anteriores e tirada na sessio
citada, devido 2 atvidade estruturada.

Na segunda etapa do grupo, denominada de desenroliimento da
espontanerdade e da criatividade nas velagoes interpessoais (compreendendo
as sessdes de 4 a 7), os alunos tornaram-se independente dos coort-
denadores para propor brincadeiras; porém, dependiam dos mesmos
para facilitar o convivio social dentro do grupo. Nesta fase, todas as
brincadeiras eram propostas pelos alunos e, quando havia mais de
uma op¢ao, era teita uma votagdo. A principlo, as brincadeiras eram
conservas culturais® (cobra-cega, pega-pega, corre-cotia, quente ou
trio), porém, os alunos criavam maneiras diferentes de jogar a brin-
cadeira {de esconder, fugir, sabotar, etc.). Assim, a criatividade, nes-
ta fase, comegou a surgir no grupo, com este recriando as conservas
culturais ladicas.

Entretanto, a repeticao das brincadeiras no decorrer das sessoes
desmotivou os alunos, que ndo mais criavam formas diferentes de
brincar com as conservas cultutais. Assim, sentiram necessidade de
criar brincadeiras novas para sair da monotonia. Entdo, na sexta ses-
sd0, num ato espontaneo e criativo — no sentido moreniano dos
termos — os alunos criaram brincadeiras inéditas.

O avango do grupo da fase anterior para esta consistiu, portanto,
no fato dos alunos, nesta fase, conseguirem criat brincadeiras inédi-
tas. Mas, vale ressaltar que os alunos ainda propunham brincadeiras
que eram consetrvas culturats, porém estas eram diferentes das até
entio jogadas no grupo.

Mas, a caracteristica principal desta etapa foi a compettividade.

Os alunos competiam sobre quem ia assumir o papel de protagonis-
ta nas brincadeiras e, quando o jogo envolvia um vencedor, todos

® Conserva cultural é tudo aquilo que numa cultura (comportamento, costume, abje-
tos, artes, livros, etc.) surgiu de um processo criativo, de um ato espontaneo,
porém permaneceu estatico, rigido, sendo tomado como férmula unica, verdade
absoluta, inibindo a espontaneidade e dificultando a recriagdo e a manifestagao
do novo. Segundo Moreno, a conserva cultural é a alienagdo da espontaneidade.
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queriam tal lugar; tudo era possivel quando se tratava de vencer o
adversario, inclusive sabotar/roubar na brincadeira.

O jogo da cobra-cega, na quinta sessio, dustra qudo grande se
tornou a competitividade dentro do grupo. Quando Diana assumiu
o papel de cobra-cega, Walter amarrou muito forte a venda nos
olhos da aluna para provoca-la. Irritada, Diana churava toda vez
que um aluno a provocava durante a brincadeira. Quando Jilia foi
pega por Diana e assumiu o papel de cobra-cega, temendo ser
provocada pelos colegas, deu chutes e socos no ar com expressio
de raiva. Walter, a0 ser pego por Julia e inverter o papel de provoca-
dor para provocado — ja que era a cobra-cega — se enraiveceu e
também comegou a chutar o ar para ninguém se aproximar dele. Os
demais alunos, entio, para ndo serem atingidos, se defenderam colo-
cando cadeiras na frente de si. Cercado pelas cadeiras, Walter chu-
tou as mesmas em cima dos alunos, especialmente de Diana que,
pot sua vez, devolvia o chute.

Walter e Diana, que estudavam na mesma classe, em todos as
sessOes entraram em conflito. Verificou-se que o grupo foi propicio
para que as relagdes vividas em sala de aula se reproduzissem e
fossem solucionadas ou vivenciadas de forma diferente no grupo.
Este possibilitou que cada integrante se deparasse com dificuldades
pessoais de convivio social, principalmente no que se refere a com-
peticdo, ao respeito aos limites e caracteristicas do outro, 4 timidez e
aos medos de rejeicio por se sentir infetior e diferente dos outros.

Outro exemplo de situagdo de interagao social proporcionada
pelo grupo e que aconteceu na fase em questdo foi a seguinte: com
a iniciativa dos alunos de propor brincadeiras, vitias vezes os part-
cipantes tiveram que ceder o lugar de lider na brincadeira para que
todos assumissem todos os papéis nos jogos. Com isso, os alunos
enfrentaram o conflito de conquistar o lugar/papel almejado, mas
ter que cedé-lo a outro. Walter foi quem demonstrou maior dificul-
dade em vivenciar tal conflito — visto que era o mais competitivo

dos alunos.
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Nesta fase, portanto, a espontaneidade e criatvidade jd apareci-
am com major autonomia nos alunos e estes enfrentaram conflitos
de relacionamento interpessoal, tendo que resolvé-los de forma ade-
quada e adaptada.

Na terceira etapa do grupo, denominada de fechamento ¢ encerra-
menty do processo grupal (compreendendo as sessdes de 8§ a 10), o
grupo permaneceu grande parte do tempo sentado em circulo con-
versando, falando das brincadeiras ja executadas e mostrando resis-
téncia as atividades propostas pelos coordenadores que envolviam
movimentos corportats. Acreditazse que a continuagao do grupo por
mais tempo proporcionaria, a0 MesMmo, vivenciar uma etapa em que
prevalecesse a expressao verbal e, nesta, talvez, se pudesse discutir
ditetamente as questdes da institui¢do escolar. Entretanto, a proxi-
midade do término causou ttisteza e desanimo nos alunos, que nio
mais se dedicavam as atividades do grupo.

Na nona sessio pediu-se aos alunos que fizessem um desenho
em que expressassem seus sentimentos € opinides sobre o grupo, as
atividades desenvolvidas e os coordenadores. Os alunos se dividi-
ram aleatdria e espontaneamente em dois subgrupos e sentaram-se
em duas mesas diferentes. Walter e Diana, antes rivais e competido-
res, ficaram na mesma mesa e trocaram materiais de forma solidaria
e afetuosa. Cada aluno fez dois desenhos, um para cada coordena-
dor, e, ao contrario do que acontecen na terceira sessio (primeira
etapa), nenhum aluno demonstrou dificuldade em criar e explicar os
desenhos. Estes foram colotidos, ctiativos e confeccionados com
todos os materiais disponiveis (guache, massinha, canetinha, giz de
cera e lapis de cor). Os alunos que terminaram primeiro nao atrapa-
lharam os demais. Assim, concluiu-se que os alunos fizeram uma
avaliacdo positiva do grupo, das atividades realizadas e dos cootde-
nadores. Também, notou-se que o grupo propotcionou um ambien-
te satisfatério, pois os alunos que na terceira sessdo ficaram insegu-
tos, com blogueio no momento de tealizar e explicar o desenho, e
manifestaram indisciplina, nesta sessao nao apresentaram tais com-
portamentos, demonstrando maior seguranca em si, no grupo, na
atividade e respeito aos limites do outro.
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Na dltima sessao, os alunos, a principio, se mostraram resistentes
¢ nao falaram com os coordenadores. Observou-se que a ansiedade
de despedida era muito grande. Este dia foi a primeira vez que
Walter faltou e o grupo sentiu sua auséncia, pois era ele quem sem-
pre liderava as reunides. O siléncio so foi quebrado quando Jodo
achou uma peteca e o grupo brincou com a mesma. Apos este aque-
cimento, o grupo inventou uma brincadeira inédita e todos participa-
ram espontanea e criativamente. Rafael, que nunca havia falado no
grupo, neste dia se expressou verbalmente, contou piadas e propos
brincadeiras inéditas.

Assim, o grupo terminou com os alunos com dificuldades de
expressio verbal e com dificuldades de relacionamento social (ti-
midez) conseguindo romper tais comportamentos. O grupo que, a
principio, dependia das ordens dos coordenadores para iniciar uma
atividade — internalizacdo e controle do ensino tradicional — alcan-
gou a criatividade e espontaneidade, conseguindo criar brincadei-
ras novas.

Nas brincadeiras das conservas culturais, as regras de convivio
social foram testadas e os alunos, virias vezes, tiveram que lidar
com a competitividade, agressividade, solidariedade, com a inversdo
de papéis ¢ com o respeito ao proximo. Verificou-se que as situa-
¢es de sala de aula e 0 comportamento dos alunos na mesma foram
reproduzidos no decorrer das sessdes, sendo vivenciados de forma
diferente da ocorrida na situagio de aula tradicional e sem julgamen-
tos eXternos.

II - O processo individual dos alunos

A tabela a seguir trata da participacio de cada aluno durante as
sessGes do grupo e da avaliagio das professoras apos encerramento
das reunices.
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ALUNO/
SITUACAO
INICIAL

PARTICIPACAO NO GRUPO

AVALIACAO
DA
PROFESSORA

Julia: Insegura.
timida, carente,
com
dificuldades de
expressio
verbal e
relacionamento

social.

Raramente se expressou
verbalmente, mas se dedicou com
entusiasmo a todas atividades do

grupo. Emitia sua opinido no
momento de escolher brincadeiras
e propds jogos ao grupo somente

na 5% sessdo. Mostrou baixa

tolerancia a frustragdo, sendo

agressiva ao se sentir ameagada.

Afirmou que nos
dias das reunides
do grupo Jilia
realizava as
atividades
escolares com
maior dedicagao

e rapidez.

Rafael: Timido,
inseguro, com
sentimento de
inferioridade e

com
dificuldades de

aprendizagem e
de expressao

verbal.

Na 9* sessdo sentiu-se seguro para
sentar-se junto do grupo — antes
sentava longe dos colegas — ndo

mais se identificando como
diferente. Até a 82 sessdo se
recusou a participar das primeiras
atividades do grupo em cada
reunido — brincava somente a partir
da segunda brincadeira ou rodada -
e suas atuagdes eram no plano
lddico, sem atuagdes no verbal. Na
102 sessdo j se expressava
verbalmente, emitia opinides, fazia
piadas, tinha iniciativa e tomava

decisoes.

A professora
afirmou que nao
notou diferenca

no
comportamento
de Rafael na sala
de aula,

acrescentando

que o aluno ndo
sabia ler e
escrever e era

Muito inseguro.
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[ Vitéria:
Dificuldades de
€Xpressao
verbal, de
relacionamento
social e de

aprendizagem.

Participou ativamente na primeira
sessdo, porém na segunda esteve
presente mas s€ recusou a
participar das brincadeiras. Na
terceira sessdo abandonou o grupo,
revelando ser muito timida e

retraida.

Disse que era de
se esperar que a
aluna
abandonasse o
£rupo por ser
muito timida e de

dificil acesso.

Mateus:
Criativo,
comunicativo,
Seguro € com
senso de

iniciativa.

Se comportou no grupo de forma
criativa, espontinea e aberta aos
contatos sociais. Mostrou-se
comunicativo, sem receio de emitir
opinides e idéias. Juntamente com
Walter, liderou as decisoes e
criagdes do grupo, porém de forma

muito mais tolerante que aquele.

A professora
contou que apos
a sessdo o aluno

relatava com

felicidade as
experiéncias

vividas no grupo.

Walter:
Comunicativo,
criativo,
autoritario,
individualista,
com
dificuldades em
realizar
atividades em
grupo e com
baixa tolerancia

a fiustragio.

Em todas sessdes mostrou-se
criativo, com iniciativa,
reivindicando a
lideranga/protagonismo nas
brincadeiras e sendo o aluno que
mais se envolveu com as
atividades do grupo. Porém,
demonstrou dificuldade em ceder
sua vez a outro, se comportando,
muitas vezes, de forma autoritaria
e agressiva em relagiio aos ataques

dirigidos aele.

A professora
afirmou que
Walter, ap6s
participar do
grupo, mostrou
maior abertura as

relagdes sociais.
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Diana:
Comunicativa,
com opinides
proprias, porém
rigida e
insegura em
algumas

situagdes.

Foi porta-voz do grupo na
deniincia da autoridade e do
individualismo de Walter.
Mostrou-se comunicativa,
defendendo e reclamando suas
opinides e desejos. Mostrou-se
muito espontinea e criativa
durante todas sessdes,
protagonizando a criacio de
brincadeiras inéditas nas 6* e 10°

sessoes.

A professora
relatou que nio
percebeu
nenhuma
mudanga no
comportamento

de Diana.

Mariana:
Timida,
distante, com
dificuldades de
aprendizagem e

de concentracdo

Participou ativamente da 1*
sessao, porém se distanciou do
Zrupo nos encontros seguintes,
participando apenas de algumas

brincadeiras. Protagonizou a

criagdo de uma brincadeira inédita

na 62 sessio.

A professora
relatou que Ma-
riana passou a
faltar menos nas
aulas apés parti-

cipar do grupo.

Jodao: Timido,
com
dificuldades de
expressio
verbal, de
aprendizagem e

de relaciona-

mento social.

Jodo sempre participou de todas as
atividades do grupo, se
relacionando bem com os colegas;
porém mostrou baixa criatividade ¢
iniciativa, além de raramente se
expressar verbalmente ¢ tomar

decisdes.

Relatou que no
dia do grupo o
aluno demonstra-
va maior motiva-
¢80 e realizava as
atividades mais

rapidamente.
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DISCUSSAO E CONCLUSAO

O tempo de duragio do grupo aqui relatado foi pequeno se
comparado com os grupos descritos na literatura e, talvez por isso,
as professoras notaram pouca alteracdo no comportamento dos alu-
nos. Freeman e Fulton (2003) concluiram que dezoito sessdes
psicodramaticas nao sio suficientes para melhorar as habilidades
socials, 0 autoconceito e o “comportamento problema” dos alunos
de 3* e 4° séries, ressaltando a necessidade de um tempo maior de
intervencao para se obter melhores resultados. Os resultados aqui
encontrados corroboram tal conclusio.

Além disso, Andrade destaca que em seus dois estudos (1997 e
2001) as criangas passaram aos jogos simbolicos — as dramatizagbes —
no ulimo dos trés semestres de atendimento. Conclutu que “estes
dois estudos parecem sugerir, se corroborados por outros, que as
criangas, quando deixadas com liberdade para escolher, sem qual-
quer constrangimento ou sugestdo pelo cenario das sessoes, optam
pot se dedicar aos jogos que lhes favorecam o conhecimento, a
pesquisa e o desenvolvimento das interagdes no interior do grupo,
portanto no desenvolvimento de vinculos, antes de optarem pela
dramatizacio” (Andrade, 2001).

Como salientaram Freeman e Fulton (2003), sio necessarias
medidas mais consistentes no pré e pds-teste para avaliar a promo-
¢do do desenvolvimento de habilidades sociais pelo grupo
sociodramatico em alunos do ensino fundamental. Mas nio se pode
deixar de comentar que os jogos (mototes cotporais) escolhidos
pelo grupo durante as sessGes beneficiaram a criagdo do vinculo
entre os alunos e getaram conflitos sociais que acabaram sendo
solucionados dentro do proprio grupo.

Por meio das brincadeiras, as regras de convivio social foram
testadas e os alunos, varias vezes, se depararam com dificuldades
pessoais de convivio e tiveram que lidar com a competitividade,
agressividade, solidariedade, com a inversio de papéis, com o res-
peito aos limites e caracteristicas do outro, com a timidez e o medo
da rejeicio por se sentir inferior e diferente dos demais. Verificou-
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se que as situagdes de sala de aula e 0o comportamento dos alunos
na mesma foram reproduzidos no decorrer das sessdes, sendo
vivenciados de forma diferente da ocorrida na situagio de aula
tradicional por ndo haver julgamentos e pressées externas. Alunos
com dificuldades de expressio verbal no inicio do grupo, ao final
do processo grupal ja se expressavam com criatividade e esponta-
neidade.

Assim, mesmo com poucas sessoes, 0 grupo sociodramatico pos-
sibilitou aos alunos enfrentar e resolver conflitos de convivio soci-
al. E verdade que produziu pouco efeito, ou, pelo menos, pouco
observavel por suas professora, na habilidade de relacionamento
social dos alunos, porém ¢ possivel dizer que, com um tempo maior
de duragao, o grupo sociodramatico expotia seus participantes a va-
rios outros conflitos sociais, 0 que, a longo prazo, promovesia o
desenvolvimento de suas habilidades sociais, da autoestima e de
atitudes que forneceria respostas novas as situacdes velhas e res-
postas espontaneas, criativas e adaptadas as situagdes novas.

Todavia, antes de encerrar, cabe um comentitio sobre a avalia-
¢do da professora de Walter a respeito dele. A professora declarou
que o aluno mostrou maior abertura ao relacionamento social apds
participar do grupo. Sabendo que Walter protagonizou todas as ses-
sées e conflitos do grupo, podemos dizer que o desenvolvimento
de habilidades sociais, no grupo sociodramatico, esta relacionado
com o envolvimento ou o protagonismo do participante nas ativida-
des grupais, pols o protagonista vivencia, no contexto grupal, suas
dificuldades de convivio social, tendo a oportunidade de resolvé-
las de forma diferente da habitual. Portanto, acredita-se que o grupo
sociodramatico, quando aplicado num periodo de tempo adequado,
€ um bom recurso para o desenvolvimento de habilidades sociais
em alunos do ensino fundamental.
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CONTRIBUTION OF THE
SOCIODRAMATIC GROUP FOR THE
DEVELOPMENT OF SOCIAL ABILITIES IN
STUDENTS OF THE 4™ SERIES OF THE
ELEMENTARY SCHOOL

ABSTRACT

This work search for to verify the coatribution of the
sociodramatic group for the development of social abilities in students
of the 4" setie of the elementary school. The group had eight
students of a public school and, at the end, the teacher of the
students was interviewed. The analysis of the data showed that the
group process had three stages: of facilitation of the group context;
of development of the spontaneity and of the creativity in the
interpersonal relationships; of closing of the group process. It
possible conclued that the games allowed the revision of the rules
of social conviviality.

KEYWORDS: group of students; elementary school; educational
sociodrama.
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