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Abstract

Studies show the possible continuity from childhood disobedience to atdtudes of
challenging adults and peer aggression behaviours, impulsiveness and hyperactivity,
which increase from 3 to § years old (Richman & Graham 1982; APA 2002: 95; Robins,
19913,

A Social Awareness Program was implemented, between 2006 and 2009, at the Licio
Craveiro Lopes Library (Braga/Portugal) and in the Northern region schools. We intended
that younger children gain control of impulses. It was taught how to be stronger to
better cope with biopsychosocial risks and crises — anxiety and nightmares, among other
symptoms and disorders. The intervention model was linked to developing character,
because it implied affection (expression and understanding of self and others emotion),
behaviour (cooperative play, relaxation, mood), and cognition (drama, positive modelling
and selecred bibliotherapy).

We present the analysis of an Action-Research carried out with 84 children and
adolescents. Model activities followed answers of the author to questions asked by the
target population (5-12 years).

Nowadays, we know the evidence, at brain level, that are happier those who have the
left frontal lobe (logic thinking and communication skill) more active than the right
frontal lobe, during a cognitive task or ather task (Davidson 2002). And if about 50% of
the well-being perception is of genetic origin (Lykken & Tellegen 1996), educating the
person, we can also educate the socio-cultural environment.

Keywords: aggressiveness and violence, character education, childhood and adolescence,

happiness, action-research, psychology, risk behaviours

1. Introdugao

A mestria dos estudantes na sociedade ocidental em mudanca, em
que vio aprender ao longo da vida, exige competéncias de pensamento,
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ndo sendo consensual (Costa 2001) mas muito debatido o que seja pensar
(imaginar e/ou representar mentalmente), a eficicia de programas ¢ o que
deva ser ensinado (Smith & Graham 2009: 33-52). Uma das mais rele-
vantes orientagdes passa por utilizar a conversagio, programas externos ao
curriculum e a modelagem de comportamentos, recursos psicoeducativos
para introduzir a dimensio de aquisi¢io de conhecimento/aprendizagem e
de metacogni¢io (Wilson 2000).

A linguagem e a confianca dificultam-nos a todos a articulacio do
pensamento. Todavia, se avaliar o pensamento de criancas seja ainda difi-
cil, defende-se dar voz (Goodson 1991, 1992) a didlogos internos nas
conversagdes e nos jogos e desenhos bem visiveis. Na vertente do pensa-
mento critico e criativo (psicoeducacio), da dignidade (social e ética),
da integridade (do cardcter) aplica-se a formagio integral (integrista)
do afecto, conduta e pensamento. Kevin Ryan e Karen Bohlin (1999),
William Bennet (1995) e Lawrence Shapiro (2001; 2004) dedicaram
obras & mudan¢a na educagio formal por educagio do cardcrer.

Na psicologia, a nogio de cardcter (“*bom” e “mau”) abrange desde
o temperamento (predisposicdo inata e experiéncia) até A personalidade
dita escolpida e percebida competente. O cardcter ultrapassa entio a perso-
nalidade aprendida (educada), com base na aquisi¢do de Adbitos, quando
sejamos capazes de nos auto-regularmos, ou seja, quando tenhamos compe-
téncia de enfrentamento de problemas ou coping.! A auto-regulagio emocio-
nal (Marina 2007: 172) implicard a participagio activa na aprendizagem:
da agressividade a serenidade, do pessimismo ao optimismo, da timi-
dez a capacidade de arriscar mais, com a eliminacio da tendéncia para a
ansiedade. De ordem psicossocial, o cardcter é, para José Anténio Marina
(2007), quando estejamos possuidos de autoria.

Em educagio psicolégica deliberada, educar ¢ entdo fomentar hibi-
tos, um sistema para boas ocorréncias (Marina 2007: 157) por recursos de

1. H4d estimulos stressofes e hd respostas de stress, mas mais significativo no coping ¢ a tran-
sacgdolinterac¢io pessoal, ndo ofs) estimulos e a(s) respostas, isoladamente. Essa questio
psicolégica impée-se, definitivamente, com Richard Lazarus e Susan Folkman (1987:
141-169). Assim considerado, nio serio tanto os eventos a causarem-nos problemas e
a afectarem-nos, quanto o modo como os percepcionemos subjectivamente (Hollon &

Beck 1994).
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capital humano e social, escothendo-se os meios e os fins (zutonomia). Sio
Meios para aquisigio de comperéncias de didlogo fazer perguntas e expres-
sar interesse por outros; manter ¢ finalizar conversacio com temas adequa-
dos; esperar a vez, comentar sem confronto:de opiniées.

A populagio-alvo de criancas teve mais de 5 anos € menos de 12 anos
e vive na zona Norte de Portugal: 84 criancas, 57 raparigas e 27 rapazes.

Concebeu-se esse trabalho inicial e exploratério do «caso individual»
— unidade de anilise, em que se articula a racionalidade da pritica com a
sua ampla compreensdo (McCutcheon & Jung 1990: 148) na aplicacio do
Programa de educagdo do cardcter, parte de uma Investigacdo-Acgio em
educacio (Elliott 1991; Carr & Kemmis 1986; Somekh 1988, 1992). Na
circunstincia prdtica, realizdmos uma formacio de criangas para a liberta-
¢do (para se melhorar o desempenho através de dever ser) e na autonomia
— o cardcter, na Biblioteca Liicio Craveiro da Silva e em escolas de Braga,
mas também com pais.

No modelo de trabalho empirico privilegiou-se a interacgio com
criancas por se experienciar e reflectir em temas comuns ou inusitados.
O experienciar acontece quando é simbolizado na consciéncia o signi-
ficado implicito/tdcito duma experiéncia, em correspondéncia com a
sensagdo corporalmente experimentada (Greenberg & Pascual-Leone 1995;
ed. bras. 1997: 141). A avaliacio do processo detalhado e intensivo,
prolongado no tempo, do grupo ¢/ou individuo, foi viabilizada por obser-
vagdes, auto-relatos (questiondrios) e outros meios de diagnéstico/inter-
vengio de autora e professores colaborantes.

2. Factores intervenientes no sucesso escolar

Na actualidade, justifica-se uma pritica psicoeducativa que ajude e
proteja as condigées de desequilibrio cerebral, pessoal e/ou social dos mais
novos. Danos por maus-tratos, em periodos sensiveis do desenvolvimento,
causam lesdes cerebrais irreversiveis, sendo regisrada alteracio estrutu-
ral no sistema limbico (nomeadamente no hipocampo), diagnosticada
esquizofrenia e/ou sinais e sintomas de stress pos-traumadtico, ansiedade
e depressio, agressividade, défice de atengio com/sem hiperactividade,
delinquéncia e toxicodependéncia. Inclusive quando a hormona cortisol
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seja aumentada, por activada em continuidade, o hipocampo pode ser
afectado de forma tempordria ou permanente (Perry ez 2l 1995: 271-291;
Teicher 2002: 59-67). Assim, criangas sujeitas a traumatismos continua-
dos (abuso, isolamento e/ou negligéncia) podem sofrer lesio hipocampal,
o que lhes provoca explosées emocionais, falhas de memoéria ¢ angtstia,
incapacidade na resolucio problemas ou na aquisi¢io ¢ desenvolvimento
da linguagem. O desenvolvimento inferior em cerca de 20% ao encon-
trado em criangas de um grupo de controlo foi observado nas criangas
mal cuidadas, por parte de Bruce Perry do Baylor College de Medicina,
nos Estados Unidos da América. A longo prazo, as que tenham défice de
atenc¢do tenderio a correr maior risco de conduta anti-social. Sio nume-
rosos esses estudos de criangas impulsivas e adultos com comportamentos
anti-sociais, associados os temperamentos “dificeis”,” delinquéncia ¢ crime.

Bebés com baixo peso, perturbagées neuroldgicas ligeiras, durante o
1.2 ano, a viverem em lares “estimulantes” (lares em que nio existe desu-
nido ou caréncias virias), sendo-lhes dado apoio emocional, tenderio
a possuir boas condigées de desempenho na idade escolar e a ndo apre-
sentarem dificuldades (Barnet & Barnet 1998, ed. argentina 2000: 308).

Estudos cientificos indicam também que, no ensino bdsico, a acei-
tagdo entre pares ¢ relacionada com o sucesso académico (Wentzel 1991:
1066-1078) e, quando o estatuto social é rejeitado por colegas, a crianca
tenderd a desinteressar-se da escola (Wentzel & Asher 1995: 754-763)
e tem major insucesso (Coie & Dodge 1998; Coie et al 1990: 17-59;
Parker & Asher 1987: 357-389). Segundo Wentzel e Asher (1995:
754-763), a adopgio de normas institucionais ¢ promovida por pares que
as adoptem mas, sendo-se (ou sentindo-se) o aluno repelido, pode negar o
dever/regra. Assim colocado, a confianca e o controlo dos impulsos (carac-
teristicas mais encontradas nos que tém elevado estatuto social) sao condi-
¢oes propicias a aceitacio entre pares e éxito académico (Wentzel 1991:
1066-1078). Existe igualmente evidéncia de que aqueles que tém capa-
cidade verbal mais clevada apreenderdo melhor as pistas emocionais do
contexto e comunicam oralmente com adequagio, o que favorece interac-

2. Certos bebés choram muito, agitam-se e/ou indicam desconforto por ocutras formas de
temperamento “dificil” (Chess & Thomas 1996; Buss 1995): sio bebés irritdveis, impulsi-
vas, hiperactivos e/ou com défice de atencio.
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¢oes positivas (Mostow er al. 2002: 1775-1787) — uma capacidade verbal
e socio-cognitiva. Portanto, se o conhecimento emocional/intuicao estd
relacionado com a competéncia verbal (Smith & Walden 1998: 177-197),
hd uma relagdo directa entre o conhecimento emocional e a competéncia
académica (Trentacosta & Izard 2007; 77-88).

Em outra linha de investigacio, estudos longitudinais evidenciam
a constincia e a continuidade das condutas de violéncia.? Um dos facto-
res protectores da crianga ¢ ter relagdo com pessoa que acredite em si €
em quem possa confiar (Sparrow 2005: 17), o que implica a participagio
comunitdria na aprsndizagem dos mais novos, auto-controlo ¢ supera-
¢io de frustracdo, adiamento da gratificagdo/satisfacdo e disciplina (Peck
2003: 20-22; Marina 2007: 178-179). Existem correlagdes encontradas
em estudos estatisticos entre impulsividade e conduta anti-social (Rutter
et al. 2000; Rutter & Giller 1983). Para familias numerosas, Michael
Rutter e Henri Giller (1983) associaram a pobreza e a md alimentagio
com a delinquéncia juvenil britdnica, o que ¢é agravado por perda, doenca
e stress (Shaw & Emory 1988: 200-226) e/ou falha na educacio familiar
(Wilson & Herrnstein 1985).

H4 adultos que foram criangas abandonadas, negligenciadas efou
pouco comuns (extremamente populares, rejeitadas, polémicas e ignora-
das) mas deixaram de o ser (Ladd 1999). Condi¢oes adversas nio impe-
diram, que pai, professor (ou cuidador significativo) ajudasse a crianca de
risco a ter sucesso ¢ a ndo ser rejeitada por pares, pelo que € possivel que os
efeitos sejam minorados, invertendo até mesmo o curso do determinismo
genético e dos factores sociais lesivos por interacgoes destacadas (Barnet
& Barnet 1998, ed. argentina 2000) e pensamento agilizado na relacio:

3. Uma crenca confirmada por investigacdo americana indica que “mais de metade dos
G P gag q
presos de cerca de 27 anos”, por actos violentos cometidos, tenham sido “agressores aos
14-17 anos”. A “perturbacio anti-social de personalidade™ (adultos) teve muitas vezes
inicio na infincia e na adolescéncia (APA 2002: 95; Robins 1991:193-212). Na edicio
portuguesa, da classificagdo nosolégica da APA (2002: 94-95), identificam-se sub-tipos
de “perturbacio de comportamento” — “tipo com inicio na infincia” (antes dos 10 anos) e
P & P P
“tipo com infcio na adalescéncia” (mas também de “inicio nio especificada”™), dita aue os
P P q
adolescentes tenham “menos comportamentos agressivos e relacdes mais normais com os
P

companheiros” do que quando sejam diagnosticados na infincia (APA 2002: 95; AACAP
1997; Robins 1991:193-212).
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«Pensamento sdo as ideias ¢ as coisas que os meninos trazem para aqui,
quando estdo a conversar ¢ a escrever» (definido por crianga).

3. Objectivos

Ampliou-se a preocupagio ética de dar voz as criangas, depois de se
pensar no empowerment do professor: O que dizem foi escutado, registado
de vdrios modos e reflectido com professores experientes (ou em forma-
¢ao inicial) nas suas possiveis interpretagdes, conferidas a transcrigoes de
linguagem oral ¢ escrita e manifestagées grafico-perceptivas.

Se formar o cardcter pressupée libertagio, no sentido de awuséncia de
coagdes (Marina 2007: 101, 170-172, 219), constituiram objectivos prio-
ritérios do Programa o controlo da impulsividade, experiéncia de imagi-
nagio, diferenciagio do outro e individualidade. Inculcou-se a primeira
finalidade da psicoeducacio — o desenvolvimento cognitivo e valorativo —
honestidade, responsabilidade, respeito e ajuda.

Ao longo da intervengdo empirica, sujeita a marcagio na biblioteca
(2006-2009), os objectivos especificos foram os seguintes: (1) Educar,
prevenindo perturbagdes psicolégicas decorrentes de condutas de risco,
com materiais nunca antes explorados; (2) Conjugar factores educati-
vos indissocidveis na formagio do cardcter — afecto, conduta e cogni-
¢a0; (3) Responder ao que as criangas se interroguem (“perguntas que eu
gostava de fazer”) ¢ (4) Avaliar/intervir na ansiedade, mediante a utilizagao
de histérias ¢ de um questiondrio.

A estrutura inicial do programa compreendeu conversagoes (a orien-
tagio mais saliente para os processos de pensamento das criangas), tanto
em relagio com os materiais em uso como em relacio com relatos. Foi
introduzido o “jogo da conversacio (no seguir a reciprocidade na pala-
vra)” — competéncia social critica para fazer algo e conversar com amigos,
sem os interromper.¢ sem deixar de prestar atengio.*

4. Temas de conversagio em fichas sorteadas: Fala das ruas melhores férias, das coisas de que
mais gostas, do teu filme preferido, de uma pessoa de quem gostes muito, de alguma coisa
que te fez rir, na escola ou em casa... Aprende-se que, quem escuta, espera uma pausa para
falar ¢ que quem fala, observa que o outro olha para si, sem parecer aborrecido ou sem
mudar a posicdo do corpo. Com os mais novos, usou-se um boneco que, quando se falou,
tinha sido dado, em sinal de poder entio falar,
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Na medida em que capacidades auto-regulatérias sio mais agilizd-
veis desde a entrada no ensino bdsico, facilitadas nas interacgdes do inicio
de amizades (Ladd ez 2l 1999: 1373-1400; Pianta 2006: 494-529), nio
apresentaremos orientagbes para os mais pequenos, a quem foi educada
a simpatia, cordialidade ou acentuadas intengdes de desenvolverem a sua
autonomia e respeito. Para além desses mecanismos (auto-regulatérios),
geriu-se o controlo de «mds disposi¢besy; adapragio a circunstincias novas
e resolucdo de problemas, educando-se a sua dedicagéo a tarefa e a insis-
téncia no que desejam.

Delinearam-se procedimentos subsequentes com criangas de 8-12
anos, discriminados a seguir por finalidade diddctica: (1) Expressio e
compreensio de emogdes em si e em outros; (2) Jogo cooperativo, resolu-
cio de problemas de impulsividade, relaxamento, humor €; (3) Dramati-
zagoes, modelagem positiva e biblioterapia.

No primeiro grupo de actividades, usam-se nos jogos bolas para
desenvolver empatia, tomar o ponto de vista do outro, sabendo respon-
der a ideias explicitadas: “bola das emogées”, “bola divertida (prescritiva
para situagoes lidicas e de humor)” e “bola de amizades”. Utilizaram-se
instrucées para competéncias sociais (cumprimcmar, esperar a sua vez,
juntar-se ao grupo, seguir regras, compartilhar, saber o que ¢ um bom
amigo...). A linguagem corporal, oral e facial (sem palavra), propos-se
no “jogo de adivinhar sentimentos (escritos e sorteados para dramati-
zacio)”. Qutras sio as técnicas de desenho: desenho da figura humana
(Goodenough 1926), da familia (Corman 1964), “auto-retrato por
colagem”, “cobre de cor o teu dia” (ditas 6 a 8 cores, para emogdes ou
segundo cédigo da crianca),” “garatuja de olhos fechados (depois elabo-
rada em desenho concreto”, “mdquina de raio X (reveladora) de sentimen-
tos” que se desenha como uma pessoa e se explica ser para encher com
tristezas. Na componente de conduta, prescreveram-se formas de resolu-
¢do de problemas sociais, no “jogo (do grupo todo) com bola calmante”

{53

(exercitadas técnicas de relaxamento), no “jogo com cartas de igno-

5. Entre os 4 e 5 anos, as criancas reconhecem felicidade, tristeza, medo, valor e, dos 6 aos
8 anos, timidez, incémodo, prazer e culpa, sentimentos bdsicos, para a instrugdo: “Pinta
esta folha de papel para colorir os diferentes sentimentos que experimentaste hoje.”
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- b ({4 . ” ({51 .
rar provocagbes’, no “jogo do controlo de briga” e no “jogo de seguir o
lider cooperante”, ajudando outros na arrumaciao depois de actividade.
)

No moédulo cognitivo, efectuou-se o “jogo de (mudar o) pensamento
(de negativo a) positivo” e 0 “jogo do bom cardcter” ou dos valores psicos-
sociais. Outras acgdes incentivaram as dramatizacbes de competéncias
académicas e narragbes, incluindo “cenas positivas (do quotidiano, com
acento nos bons momentos)”. A consciéncia social pressupée o conheci-
mento de forcas e de diferencas, bem como a aceitagio de si.

4. Metodologia de investigacao e método de intervencio

Os participantes foram 7 = 84 criangas, nascidas na regido norte,
57 raparigas e 27 rapazes. Do total, em contexto de sala de aula, # = 21,
no 3.° ano de escolaridade (11 raparigas e 10 rapazes) e # = 20, no 4.°
ano de escolaridade (12 raparigas e 8 rapazes), nio se deslocaram a biblio-
teca, onde foram realizadas uma ou duas sessées com professores e pais,
por marcagio prévia, sendo feita avaliagio por adultos acompanhantes.
Em dois sub-grupos, de 5 a8 anosede9a 12 anos, seleccionaram-se acti-
vidades distintas. Foram as meninas a aceitar participar em maior nimero.

Com cinco anos jd somos peritos em “simbolizar” (Gardner 1991),
ou seja, em imaginar situagdes, partindo de outras situagdes presenciadas,
vistos fendmenos locais e escutadas estdrias familiares: os registos factuais/
fantdsticos da esfera quotidiana, as conversagbes entre pais, os olhares
dirigidos a retratos de familia na mesa da sala, os rituais em dias excep-
cionais... De acordo com as nossas possibilidades cognitivas, entende-
mos melhor ou pior as “explicagdes” e os exemplos clarificadores da vida
comum ou mais excéntrica.

Os materiais compreenderam a anotagio de perguntas, recolha de
registos escritos, objectos construidos e desenhos, para além dos requeri-
dos pelas actividades: bolas, cartas, fichas de instrugées, tabuleiros, dados,
fichas, papéis, ldpis e canetas.

O procedimento implicou a aceitagio por docentes de realizagio de
acgbes em sessdes de manha ou de tarde, mas na biblioteca em duas horas,
na secgao de leitura para a infincia, informada a idade no grupo e institui-
¢do. No desenvolvimento de competéncias de pensamento, tanto os didlo-
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gos como nogoes de filosofia para criangas (Lipman 1991, 1992; Cleghorn
2002) e biblioterapia (Bennet 1995) complementaram-se com actividades
de arte (Levick 1998; Shapiro 2001, 2004).

No presente projecto analisou-se uma quantidade de dados que trans-
cende a exposicio, para se reflectir em modos dé ser e de se auto-apresentar
a crianca.

A aplicabilidade das questées e instrugdes implicou que os inquiridos
nio deveriam ter que responder a informacao de que nio disp6em, nomea-
damente por idade precoce. H4 perguntas que nio se fazem a todos.
Também se perguntou informagio que nio fosse facilmente esquecida.
Assim, houve aten¢io e cuidado no formular perguntas (Foddy 1993;
ed. port. 1996: 2-9): perguntas factuais (muito simples) podem conduzir
a respostas invilidas como a data de nascimento; a relagdo entre o que se
diz e o que se faz ndo é muito forte; as atitudes, as crencas e as opinides sao
instdveis; as diferengas no vocabuldrio ddo respostas diferentes; os meni-
nos interpretam mal perguntas; as respostas a perguntas anteriores podem
afectar as respostas a perguntas subsequentes; o formato das perguntas
(abertas e/ou fechadas) pode alterar as respostas; os mais jovens respon-
dem mesmo a perguntas com que nio estio familiarizados; e os contex-
tos culturais de pertenca afectam a interpretagio do que se pergunta e o
modo de responder. Acresce o facto dos inquiridos nunca serem passivos,
tentando controlar as situagées e estando envolvidos na actividade de dar
sentido ao que se pergunte. A comunicagio tem cardcter reflexivo, pelo
que as pessoas tém em conta o ponto de vista dos outros. As criangas e
jovens tenderam a responder ao que créem que a investigadora quer ouvir
e saber, isto €, estiveram a formular perguntas sobre o comportamento ¢ as
questdes da investigadora o que, por sua vez, influencia o modo como esta
se comporte.

Na Anilise de Contetido das perguntas e respostas mutuas nio se
seguiram procedimentos tradicionais (Berelson 1952; Krippendorf 1980;
Weber 1990), mas estabeleceram-se categorias « posteriori. Da denomina-
¢o genérica e temas, passou-se a um conjunto de meios de anilise textual
que envolveu comparar, contrastar e categorizar um corpus de dados. Inclu-
fram-se dados numéricos (idades) e textuais nas categorias precisas, para
permitirem a distintos investigadores chegarem aos mesmos resultados.

217



218

Judite Maria Zamith Cruz

Nessa acepsdo, passamos a explicitar zeorias-em-uso (Angyris & Schén
1974), ou seja, a investigadora explana o que afirme sobre a educacio, mas
igualmente diz o que faz em contexto docente (Day 2001: 51) ou infor-
mal. Assim colocado, docentes confrontados a concretizarem inovagées
em que reflictam (Altrichter er @l 1993) — professores auto-reguladores
(Goodson 2000: 67) — sdo prdticos que investigam e continuam a apren-
der. Posto que a falta de sentido para o que se aprenda torna dificil o que
seja ensinado e aprendido, o que se fez foi debatido como investigacio
emancipatéria: comentaram-se acgbes/interacgdes e deram-se sugestdes na
conversagio de profissionais, sendo seleccionados e debatidos extractos
de textos (De Boo 1991; Costa 2001; Cleghorn 2002; Alexander 2003).
Na actualidade, debatem-se textos mais antigos em que se defende que o
pensamento ndo se ensine (Lipman 1991; De Bono 1991; Fisher 1990;
Sherritt 1997). Outras acgbes empreendidas passaram pelo ensino a pais
de como «lerem» os sonhos dos filhos e de como os professores ajudam a
superar a ansiedade, interpretando pistas ndo verbais.

4.1. Actividades-modelo

Elencaram-se a seguir propostas de trabalho psicossocial de auto-re-
gulacio, nos quatro dominios diddcticos interligados: afecto — M I, con-
duta — M II, cognigio — M III e consciéncia social — M IV.

O Médulo I (M I) destina-se a desenvolver o sentir-se afecto genuino
por outros, um processo complexo do organismo caracterizado por uma
excitagdo, mudanea/perturbagio, que predispbe a uma reacgio organi-
zada. Em circunstincias comuns, sabe-se que somos muito bons a “ler”
reacgdes emocionais, o que se desenvolve até aos 5 anos, podendo melho-
rar-se: Olhamos caras, espontinea e irresistivelmente, olhamos pessoas e
reflectimos. Essa competéncia é devida a sumarizamos rapidamente esta-
dos emocionais.

Por conseguinte, easina-se no Médulo I (M I) com “bola das emo-
¢oes (para falar do que se sente e vive)”, um jogo para se verbalizar uma
ocorréncia —a 1.2 actividade-modelo - M I de aquecimento (Shapiro
2004: 156-157), que previne a passagem ao acto (agressivo), sem reconhe-
cimento, inesperado, incontrolado e desconhecido. Assim, com a idade de
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entrada no ensino bdsico (e ainda bem aceite por adultos), atira-se uma
bola, onde se escreveram emocées (“aborrecido”, “feliz”, “triste”, “assus-
tado”...), mas com atencio a idade. Um jogador recebe-a, no circulo de
2 a 10, todos de pé. Onde o dedo polegar direito agarre a bola, cobrindo
uma palavra, pergunta-se: “O que te faz sentir-‘aborrecido’?”; “o que te faz
sentir ‘feliz?”; ... triste’?”. Cada um fala, pelo menos, duas vezes. Como
a emocio se observa nas palavras, mas também na linguagem do corpo,
na 2.2 actividade-modelo — M I teve-se outro objectivo: levar a compre-
ender o ouzro, a realizar uma “leitura”, como quando se perguntou — “Que
emocio mostro?” — efectuando gesto e mimica congruente com a €mogao.
Na medida em que o sentimento pressupée representar o que se viva (ou
possa ser vivido), na 3.2 actividade-modelo — M I, utilizaram-se cartées,
onde se escreveu “triste”, entre outras emogdes. Ao mais jovem cabe iniciar
o jogo, por representar (mimar) o sentimento enunciado no cartao.
Foca-se em seguida o segundo Médulo (M II), orientado para a
mudanca do comportamento. No primeiro jogo — 4.2 actividade-mode-
lo — M 11, pede-se que contem até 10, expirando intensamente, a0 mesmo
tempo que se incutiu a ideia de ndo lutarem com colegas, por se imagi-
narem “tartarugas a entrarem nas carapagas’, o que induz a mensagem
no cérebro para moderar as catelolaminas (adrenalina, noradrenalina,
dopamina...), substincias quimicas que aumentam a excitagdo ligada 2
agressividade. Se as criangas sio “hiperactivas” ¢ com “problemas de aten-
¢io”, beneficiam, bastando 15 minutos didrios, em que se conta de 1 a
10, intercalado de uma expiragio profunda e relaxamento dos bragos e
das pernas. Para as que se conduzem inadequadamente, de modo persis-
tente, foram necessirios mais passos na técnica de relaxamento e repeticio
continuada. Passando ao segundo jogo de conduta — 5.2 actividade-mo-
delo — M 11, para os mais pequenos, valoriza-se o humor e colocou-se até
um chapéu na cabega, um sapato na cabega... Outra ajuda ficil e eficaz ¢
o jogo cooperativo, com aquisi¢io de resolugao de problemas interpesso-
ais. Um exemplo é 0 3.° jogo de conduta — 6.2 actividade-modelo — M II,
em que se utiliza um tabuleiro, como o “Jogo da gléria” (Shapiro 2004:
172-177). Dos 8 aos 12 anos, para 2 a 4 jogadores, o material é, para além
do tabuleiro (simples, com sorrisos em certas casas ¢ com pontos de inter-
rogagio, em outras casas, mas nio todas), um a dois dados, quatro pedes,
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100 fichas, cartdes com perguntas ¢ uma folha com as seguintes regras:
Cada jogador coloca o seu pedo na casa “saida’; o mais novo comega por
lancar o/s dado/s e, se o pedo fica na casa com um ponto de interrogacio,
apanha um cartdo com uma pergunta e responde, recebendo uma ficha,
se a resposta for adequada (se o seu pedo fica na casa com cara sorridente,
recebe duas fichas); o jogador que langa os dados ¢ o seguinte em idade,
move o pedo e responde a pergunta; quando algum jogador atinge a casa
“chegada”, o jogo termina, sendo o que somou mais fichas a ganhar. Quais
sio as perguntas possiveis dos cartées (Shapiro 2004: 175-176)? “Por
que é tio importante ser honesto? Diz uma regra importante da tua casa.
O que é que fazias se visses alguém a roubar doces em uma loja? Por que
¢ importante ter bons modos ou boas maneiras?”. O 4.° jogo de condura
(7.2actividade-modelo — M II) é pedir as criancas para fazerem sempre “uma
coisa agraddvel” por dia, 0 que ndo é o mesmo que ensinar como se deva
ser bom. Pode elaborar-se um Didrio da Amabilidade (ver www.actsofkind
ness.org; Shapiro 2004: 403). Sendo incentivada uma atitude optimista
(o antidoto para a depressio ¢ a baixa realizagio), como um 5.° jogo
(8.2 actividade-modelo — M II), seguem-se as instrugées de Shapiro (2004:
190), traduzidas e adaptadas, na modalidade “do contador de histérias”,
mas para pais:

Durante uma semana, conta histérias positivas & tua familia durante o
jantar. Ndo ¢ preciso que as inventes, pensa antes numa coisa positiva que
te tenha acontecido durante o dia, mesmo tratando-se de um pequeno
momento do dia. Se procurares bem, encontrards uma coisa boa para
contares, mesmo no pior dos dias. Com uma série de dias a fazeres isso,
talvez notes que a tua prdtica vai mudado e asseguro-te que vai fazer uma

grande diferenca na tua vida e na dos teus filhos.

Modelamos afecto, conduta e cognigdo no contacto com aqueles com
quem convivemos ¢ de quem gostemos, pelo que ndo se deva esconder dos
filhos os aborrecimentos, ao invés de os partilhar, segundo modelos posizi-
vos e priticas de vida coerentes. Outro 6.° jogo, na modalidade/dominio
afectivo-comportamental (9.2 actividade-modelo — M 1I), foi a construgio
de um outro tipo de didrio (distinto do Didrio da Amabilidade), onde se
apontaram as coisas “boas” que realizimos, sendo dada uma “estrela” (no
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valor de um ponto), para serem juntos 10 pontos, o que dd uma “prenda’”
(técnica de aprendizagem por sistema de pontuagio).

No médulo III (M III — drea cognitiva), aprendeu-se a lidar e a resol-
ver frustragoes e conflitos, forma consistente de se procurar ser feliz e
bem sucedido, por esfor¢o, empenho e motivéc;io. O 1.° jogo cogni-
tivo (10.2 actividade-modelo — M III) consiste em estimular o gosto pela
leitura — uma “biblioterapia” (Lipman 1991, 1992, s/d; Johnson 1990a,
1990b; Comissio Nacional da UNESCO 1998; ver www.peace-ed.
org;\wvw.nasc.us/s_nasc/sec.asp?CID=163&DID=28538). Essa é uma
ajuda na interpretagio de.significados por leituras, o que ¢ outro tipo
de modelagem positiva de herdis de histérias. As criangas acreditam nas
narrativas e devemos agir como modelos positivos.

Adequam-se histérias fantdsticas, como quando ficamos longa-
mente a reflectir no que seja inusitado, para representagoes internas da
vida fntima, mas que ndo sio nossas. Segue-se um “jogo de histérias”, um
2.° jogo cognitivo (11.2 actividade-modelo — M 1II), baseado na imagi-
nacio e que leva a recompensa do esforco e fantasia criativa. Dos 5 aos
12 anos, quando 5€ justiﬁca a recompensa, $ao necessarios os seguintes
materiais: Cartdes com inicio de histérias “Conta uma histéria sobre...”;
100 fichas; trés caixas de sapatos de crianga (uma com fichas pequenas;
outra com os cartbes € a terceira com os prémios — brinquedos, gulosei-
mas...) e outras caixas pequenas; brinquedos e guloseimas como prémios.
Mete-se a mio na caixa dos cartdes e tira-se um, sem ver. Quando seja
o/a mais pequeno/a iniciar o jogo, ajuda-se..No final, recebe duas fichas e
pergunta-se o significado da histéria, o seu ensinamento. Quando o apre-
enda, ganha outra ficha, a terceira. Com nove fichas, fecha os olhos e retira
algo da “caixa das surpresas”.

As histérias podem ser gravadas, importando aperceber: Qual € a
atitude do heréi (¢/ou do co-protagonista); como se resolvem os proble-
mas; e que valores sdo representados na histéria. Nao nos preocupando em
ser feita uma narracio perfeita pelas criangas, dio-se sugestées de Shapiro
(2004: 204), traduzidas, nos temas: “Conta uma histéria sobre alguém
que est4 triste, porque ndo tem amigos; ... alguém que gosta de Jexs oo M
animal perdido; ... um passeio a um parque de diversées; ... alguém que é
despedido do trabalho; ... descobrir um tesouro perdido...”.
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Metade dos temas convém serem positivos e divertidos e a outra
metade reportar-se a problemas. E frequente que os que tenham atitudes
negativas construam histérias em que acontecem coisas “mds”, mesmo
quando a frase inicial tem sentido positivo, sendo o inverso notado nas
criancas com atitude positiva.

Por tltimo, no médulo IV (M IV —drea da consciéncia social),
resolveram-se problemas interpessoais, para o tipo de dificuldade por se
dar algo a outrem (12.2 actividade-modelo — M IV): Um pau e outro pau
¢ um terceiro pau sdo fornecidos a crian¢a pequena, para se perguntar:
“Onde se poe?... Debaixo do brago?” Para se tomar conta dos trés paus,

outra mio ¢ uma boa ajuda.

5. Avaliacdes e discussio dos dados

Os contetidos utilizados pela primeira vez para educar foram bem
aceites, tal como havia sido explorado com estudantes da Universidade do
Minho em formacio. Respondeu-se a perguntas, registado em categorias
temdticas. Em situacées pontuais, foi convocada a familia, sendo elucida-
das histérias e preenchido questiondrio de stress.

Factor de equilfbrio, a escola é protectora de criancas em risco ou
crise (acidental ou de desenvolvimento), quando vivam com pessoas nem
sempre emocionalmente estdveis ¢ em ambientes seguros (Coie & Dodge
1998: 815). Na biblioteca, pais levaram os filhos a sessdes abertas e perma-
neceram no local, acompanhando-os. Outros fizeram a sua formacio em
educacio emocional, em tempo agendado.

Nas intervencées, aos actores foi elucidado o significado — razoes para
se aprender com vérias linguagens. Ajudou-se uma ou outra crianga “difi-
cil” e captaram-se aspectos circunstanciais da sua histéria-caso, uma opgio
na ética de care ou solicitude (Zamith-Cruz 2009). Nem todos somos auté-
nomos ¢ independentes e hd quem precise sempre de ajuda.

Avaliar ¢ julgar segundo critérios: hetero-avaliagio por professores e
pais na biblioteca. Realimentaram-se esperangas e mudancas, quando se
introduziu a vertente de formagio de adultos.

No paradigma interpretativo (Burrell & Morgan 1973: 34) sobre

a intervencio e a anilise de dados fidveis e sistemdticos, relacionaram-se
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accbes e agilizaram-se conceitos de educar com intencionalidade o cardc-
ter. Melhorou-se a gualidade da accdo (Elliott 1991: 69; Somekh 1992,
1988: 164) por “caderno de sugestdes” na biblioteca. Gerou-se teoria da
acgdo que inclui “uma critica do papel do contexto escolar, ao condicionar
e modelar essa mesma acgio” (Carr & Kemmis 1986): énfase dominante
em fer (sucesso na escola, diploma, emprego, dinheiro, casa, barco...) em
detrimento de ser-com-outros.

A intervengao psicoldgica justificou-se na irritabilidade (emogio nega-
tiva), dificuldade no controlo atencional, impulsividade, défice cognitivo
e/ou hiperactividade. Observaram-se sempre criangas que se zangaram,
enfureceram, desobedeceram, manifestaram negativismo. Algumas, maio-
res de 8 anos, foram agressivas o que, de acordo com a nomenclatura de
Lahey e Loeber (1994), indica “perturbagio de oposicio e desafio”. Tiveram
explosées de furia, foram repetidamente desobedientes, insultaram colegas
de jogo e opuseram-se. Nesse sentido, depois daquela idade, podem vir a
mentir (ndo simplesmente a fantasiar), destroem e as brigas sio feias. Ensi-
namos a gerir conflitos, entre outras accoes de auto-dominio.

Primeiro, as expressdes orais ou escritas organizaram-se & posteriori nas
categorias, ndo ordenadas: (1) Grandes invencées e descoberta; (2) Religido
catélica; (3) Natureza; (4) Humanidade; (5) Actividades escolares (anteci-
padas ou vividas), professores ¢ colegas; (6) Cordialidade e demonstracées
de aprego pela autora e por jogadores de futebol; (7) Perguntas relaciona-
das consigo e amor, trabalho e amizade na familia; (8) Perguntas dirigidas a
politicos, entre outros; (9) Passado histérico; (10) Calamidades do presente
(e futebol); (11) Futuro aberto; (12) Alguém pode saber tudo?; e (13) Ques-
toes factuais, inimagindveis e/ou relativas ao Maravilhoso.

Existirao sempre mensagens subjacentes a quaisquer relatos, como na
11.2 actividade-modelo — Médulo II — (verbal)cognitiva.

Na maioria de casos, a personagem central das histérias era realista,
capaz de desejar alguém ou algo, com determinagio e sendo esforcada
para o atingir (ser amigo, ajudar outros, mostrar-se amdvel...), sentimen-
tos mais positivos do que negativos e até sabendo manejar sentimentos
negativos.

Anotou-se a atitude com que o herdi afrontava as vicissitudes.
Quando a histéria comegava com chave positiva/inicio, os relatos nem

223



224

Judite Maria Zamith Cruz

vieram a reflectir dificuldades, em atencio ao ponto de vista do protago-
nista. Registou-se quem resolveu o problema (herdi ou co-protagonista).
Quis-se saber se tinha modos diferentes de resolver situagoes problemdti-
cas distintas ou se repetiam a resolucio do dilema.

Para se interpretarem indicadores nio verbais de mal-estar da crianga,
utilizou-se um questiondrio, com itens para os dois dominios: Caracte-
risticas das histérias (contadas ou escritas) e sintomas observados. Foram
sintomas as queixas fisicas frequentes (dor de estdbmago ou de cabega,
cansaco...), o evitar da escola, amigos e acrividades comuns, o aumento
de actividades de “escape” (ver televisdo, sem outros interesses), os tiques
(como tirar cabelo) ou beliscar-se.

Teve-se também em atencio histérias que cumpriram critérios narra-
tivos: (1) relatos negativos ou pessimistas; relatos breves e/ou sem mensa-
gem/significado; relatos com herdis que se safam mal nas aventuras,
relatos com envolvimento sombrio e triste; relatos em que raramente eram
resolvidos os problemas; relatos cuja conclusio indicasse que o herdi (ou
outros) fosse vitimizado ou agressor.

As vidas contadas mostraram possuirmos padries narrativos, definir-
mos alvos para os protagonistas de histérias, fazendo-os reagir de modo
especifico. Para além dos atributos dos herdis, dos enredos concretos ¢
evolucio das acgbes daqueles, as criangas estabelecem um saber abstracto
sobre 0 que é pensar e o que acontece ou deve acontecer numa “boa” histé-
ria — bem articuladas as experiéncias no tempo e no espago, sem hiatos ou
factores absurdos.
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