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A AFETIVIDADE E A SAÚDE NA ESCOLA: O POTENCIAL DA LITERATURA INFANTIL 

PARA C) PROCESSO DE CONSTITUIÇÃO DA IDENTIDADE E DA CIDADANIA NA 
INFÂNCIA 

Ao ouvir as vozes das crianças no presente estudo, pode-se constatar quão 

distante as escolas e também as famílias ainda estão do mundo psicológico que se 

constitui, dinâmica e progressivamente, na infância. Embora sejam remotos os 

tempos em que a criança era relegada ao limbo, na sociedade da Europa medieval e 

lo Brasil colonial, assim como dos castigos físicos e da modelagem de hábitos 

promovida pela pedagogia higienista do século XIX (embora isso ainda se mantenha 

em certo grau em algumas famílias e por alguns professores), ainda estamos 

distantes da possibilidade de estabelecer um clima propício ao desenvolvimento pleno 

le seu potencial de modo a alcançar maior auto-conhecimento associado a um 

comprometimento com maior justiça social. Como se pôde constatar, muitas crianças 

apresentavamm queixas e dificuldades de relacionamento, não recebendo a atenção 

tratamento necessários para resolver, de forma construtivaseus problemas. Além 

disso estão expostas a constituição de valores e atitudes em que são reforçados 

reconceitos, consumismo, relações assimétricas de poder, dentre outros. 

Neste contexto, considerando a importante contribuição que a psicologia pode 

representar para a formação do professor e seu relacionamento com os alunos, na 

condução do processo de constituição do conhecimento e da identidade, propõe-se aqui 

uso de histórias infantis de modo a viabilizar um processo pedagógico que integra o 

conhecimento psicológico à educação, favorecendo uma maior interação entre os 

spectos cognitivo e afetivo. Por sua vez, a compreensão dos processos de constituição 

da linguagem, sob a perspectiva de Vygotsky, explicita a importância da leitura na 
escola. 

São freqüentes os teóricos que destacam, tanto a literatura, quanto o brinquedo e as 

artes, em geral, enquanto recursos que tornam possível o esclarecimento dos desejos e 

das emoções. Freud, em seu texto "Personagens Psicopáticos no Teatro" (1906), 

assinalava que : 



se 

"a função do drama é despertar a piedade e o temor, provocando assim uma "catarse das 

emoções" - que corresponde à liberação dos afetos do sujeito, permitindo uma excitação emocional, 

inspirando um sentimento de exaltação de seu nível psíquico « (Freud, 1973: 1272). 

Argumenta que a contemplação de uma representação dramática tem para o 

adulto a mesma função que o jogo tem para a criança, ao satisfazer a sua esperança de 

azer tudo quanto os adultos fazem. Enquanto espectador de um drama, o adulto que 

;e sente "mísero", a quem nada importante pode ocorrer, o qual já desviou há muito o 

,eu desejo de controlar o mundo a luz de sua vontade, resignado por não ser 

protagonista, vislumbra a possibilidade de identificar-se com o personagem da história 

representada, vivenciando o gozo de se sentir herói, experimentando as emoções deste 

papel com a segurança de que se trata apenas de uma ficção, e portanto, sem ameaças 

reais. Como enfatiza Freud, nesta situação, o indivíduo pode abandonar-se, sem culpa 

ou vergonha, a seus impulsos coartados, como a demanda de liberdade em questões 

religiosas, políticas, sociais e sexuais e pode deixar-se levar onde seus desejos querem, 

enquanto a cena da vida é representada no cenário ficcional. 

Freud destaca que essa possibilidade é comum a várias outras formas de criação 

artística.Como afirma: 

"A poesia épica serve em primeiro lugar à liberação de sentimentos intensos, mas simples, como em 

sua esfera de influência o faz também a dança. Cabe afirmar que o poema épico facilita particularmente a 

identificação com a grande personalidade heroica em meio a seus triunfos, enquanto que do drama se 

espera que focalize mais as possibilidades emocionais e que possibilite transformar ainda as mais sombrias 

ameaças do destino em algo desfrutável, de modo que representa ao herói acossado pela calamidade, 

fazendo-o sucumbir com certa satisfação masoquista".(Freud, 1973: 1273) 

Essa vinculação recíproca entre imaginação e emoção é destacada por Vygotsky 

(1987), que sugere o nome de representação emocional da realidade para o 

fenômeno que abrange a influência da imaginação nos sentimentos e vice-versa, cuja 

essência foi formulada por Rimbaud , ao afirmar que "todas as formas de representação criadora 

encerram em si elementos afetivos". Acrescido a isso está o fato de que "todo sentimento ou 

emoção dominante deve concentrar-se em IDÉIA ou IMAGEM que lhe dê materialidade, sistema sem o qual 

manteria em estado nebuloso". (Vygotsky, 1987: 25). Isto ressalta a importância da 
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linguagem, seja verbal ou visual, na tradução dos estados afetivos, do esclarecimento 

das disposições emocionais que orientam as ações. Esse potencial da linguagem 

encontra na literatura a sua expressão mais plena,como enfatiza Lajolo (1993): 

"É à literatura, como linguagem e como instituição, que se confiam os diferentes imaginários, as 

diferentes sensibilidades, valores e comportamentos através dos quais uma sociedade expressa e discute, 

simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso, a literatura é importante no currículo 

escolar o cidadão, para exercer plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literária, 

affabetizar-se nela, tomar-se seu usuário competente, mesmo que nunca vá escrever um livro: mas porque 

precisa ler muitos". (Lajolo, 1993:106) 

Por sua vez, a linguagem escrita, diferentemente da oralizada, como na 

televisão, possibilita a criação de um espaço simbólico, estimula a imaginação do 

interlocutor, possibilitando uma interpretação criadora, uma reconstrução de significados, 

Cumprindo funções que vão além da linguagem oral, permitindo, como aponta Dietzsch 

(1988), uma "interlocução à distância, que supera os limites do tempo e do espaço, não atingidos 

pela fala". A evocação de emoções e da imaginação possível pela escrita é ilustrada por 

Dietzsch (1988) ao comentar um relato de Sartre (1964), o qual, em sua imaginação de 

menino, via sair do livro" verdadeiras centopéias, que formigavam de silabas e letras, estiravam seus 

ditongos e faziam vibrar as consoantes duplas: cantantes, nasais, entrecortadas de pausas e suspiros". 

(Dietzsch, 1988: 5). Esta autora destaca que na análise do desenvolvimento da escrita, 

seja através da história da humanidade ou do desenvolvimento infantil, verifica-se que a 

vida e a escrita caminham juntas, como uma decorrência do cotidiano e da experiência 

social. O que prevalece é o seu significado de objeto cultural, embora assuma diferentes 

feições e funções ao longo da história humana. Como escreve a autora:"As palavras são os 

signos e ao mesmo tempo as imagens: instrumento de liberação e de dominação de povos e de grupos 

sociais, como ainda ocorre em nossos dias" (Dietzsch, 1988: 21).Nesse sentido, Dietzsch 

questiona os teóricos que ao verem na escola um aparelho reprodutor da ideologia 

dominante (Althusser, 1980: Bourdieu & Passeron, 1975), definem a linguagem escrita 

como uma forma de violência simbólica, caracterizada como instrumento de dominação e 

de submissão das classes trabalhadoras. Como ela argumenta: 

"Prefiro pensar a escola, e nela a escrita, nos limites do possível e da contradição. Neste contexto, 

seria o próprio instrumento de dominação que permitiria, de alguma forma, a liberação de seus usuários. Por 

isso, a luta não deve ser contra a escola e a escrita, mas contra as formas pelas quais vêm sendo utilizadas, 

ou inutilizadas, as suas possibilidades. Não parece mais o momento de se fixar apenas nos dados de evasão 
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petència da escola brasileira, mas o de começar a indagar sobre a quakiade do fator e escritor que nela 

tende formar. (Dietzsch, 1988: 23). 

A autora ainda destaca a forma como a escota vem homogenizando a escrita e a 

ra , como o uso dos textos se restringe e se adapta aos rumos da cartilha, do livro 

tico e das redações encomendadas pelo professor, leitor único que apresenta uma 

e, na maioria das vezes, restrita interpretação. Perde-se assim, a oportunidade, 

ez a única, que a criança brasileira sem recursos tenha, de aliar o afetivo e a fantasia 

ntii através do' contato com um mundo intehgente, vivo, rear, que pode ser recriado seja 

vés da literatura infantil, do texto do jornal, seja na discussão dos acontecimentos do 

D 
bairro, da cidade, como também da própria vida. Onde uma menina como uma 

aqui entrevistadas (protocolo 1) poderia encontrar eco para a sua solidão, para o 

timento de que as colegas a rejeitam e um menino apelidado de baleia (protocolo 5), 

responde a isso através de agressões verbais e físicas, exercitando um passival 

a de se comportar na idade adulta, poderia refletir sobre outros modos de resolver 

s 
conflitos. Tanto a literatura brasileira quanto a internacional estão repletas de textos 

idos às crianças, muitos dos quais abordam questões afetivas. O recém-publicado 

onário Critico da Literatura Infanto-Juvenil Brasileira (Coelho, 1995) Inclui centenas 

autores brasileiros, contendo sumários de suas obras. Trata-se de uma referência 

dImental para todas as escolas, onde os professores podem escolher histórias 

ropriadas a temas ou situações especificamente enriquecedores para seus alunos. O 

importa é o modo de trabalhar os livros em sala de aula, provocando a reflexão e a 

eração necessárias. Se bem orientado, um trabalho desta natureza pode permitir às 

nças, através dos personagens que vivenciam conflitos e situações semelhantes às 

s, descobrir outras alternativas de pensar e reagir perante às dificuldades que 

entam. Neste ponto, vale lembrar Dele 	(1996), quanto ao que diz em relação ao 

de escrever, colocado para o autor como uma questão de devir sempre inacabado, 

processo sempre na fronteira de tomar-se, numa °zona de vizinhanças  de ser outro. 

to de leitura, por sua vez, pode acordar esse devir nas pessoas, através das vidas 

personagens que encontra. Como afirma o autor, a literatura é uma enunciação, um 

lido, mas um delírio na medida da saúde, pois invoca o homem oprimido que se agita 

b as dominações a resistir a tudo que o esmaga e aprisiona, descobrindo como abrir 

sulco em sua vida. Nesse sentido, sa literatura não é, como tantos supõem, um 

satempo. É nutrição' , como afirma Dietzsch (1988) citando Meireles (1979, p.28). 

pri 
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Essa dimensão da literatura, enquanto fonte de prazer e de sabedoria, "pode e 

deve começar na escola, mas não pode (nem costuma) enceffar-se nela", como argumenta 

Lajolo (1993). Aqui vale acrescentar as críticas dessa autora quanto ao uso pedagógico 

da literatura infantil na escola. Através de uma breve análise histórica, Lajolo (1993) 

aponta que desde as poesias de Bilac até às produções atuais, a escola brasileira vem 

se apropriando do envolvimento da narrativa ou da força encantatória da sua linguagem 

poética para inculcar nas crianças - sentimentos, conceitos, atitudes e comportamentos. 

Isso transparece no fortalecimento e crescimento da industria editorial, na 

profissionalização de escritores que se dedicam ao público infantil e na consolidação de 

diversas instituições voltadas para a leitura infantil. Embora esses indicadores sejam 

positivos, a autora chama a atenção quanto a responsabilidade dos mesmos, por um 

"descompasso estético" ao manter uma produção conservadora, que se caracteriza por 

um compromisso pedagógico que garante o ingresso do seu produto na escola. Trata-se 

de um alerta importante, uma crítica que abre perspectivas não apenas de análise do 

"caráter histórico da organicidade institucional dos livros infantis", mas que pode redundar em 

ovas práticas de maior significação, seja através da criação de textos menos 

conservadores, bem como da melhoria da formação dos professores, de modo a superar 

caráter reprodutivo da escola. 

Contudo, se o espaço da literatura infantil merece melhor tratamento na escola, o 

livro didático pode e deve ser transformado, fazendo uso da narrativa de modo a motivar 

as crianças através do que elas mais apreciam: histórias. Esse é o espaço do 

paradidático, que embora mantendo claras intenções pedagógicas, pode conservar a 

leveza e a fruição dos contos infantis. O sucesso da obra pedagógica de Monteiro 

Lobato atesta essa possibilidade. Nunes (1986) reproduz trechos de uma carta de 

Lobato, em que o autor refere-se ao seu livro "Emilia no País da Gramática",comentando 

orno a crítica ainda não havia percebido a significação de sua obra, enquanto uma 

ova possibilidade de "ensino para matérias abstratas". Como escreveu: 

"O 
livro, como o temos, tortura as pobres crianças - e no entanto poderia diverti-Ias, como a 

warnática 
da Emília o está fazendo. Todos os livros podiam tornar-se uma pândega, uma farra infantil. A 

química, a física, a biologia, a geografia prestam-se imensamente, porque lidam com coisas concretas. 
O 

mais difícil era a gramática e é a aritmética. Fiz a primeira e vou tentar a segunda. O resto fica canja. 

(Monteiro Lobato, In: Nunes,1986: 96). 
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Assim, seja em sua obra de pura ficção ou em textos intencionalmente 

pedagógicos, o envolvimento dos próprios personagens com a narrativa de D. Benta, 

permite um "percurso de ida e volta entre texto e vida", que reforça a importância da evocação 

de experiências vividas pelos leitores, através das quais "o texto encontra o seu sentido", 

como enfatiza Lajolo (1993). Esse encontro do leitor com particularidades de seu 

contexto, a possibilidade sedutora de viver vidas alheias na ficção, envolve-o, abrindo 

suas portas para a construção de novos significados e de maior compreensão de si 

mesmo, da vida, do mundo, enfim, para o amadurecimento. 

A ficção pode trazer à tona o imaginário da criança, assim como seus 

sentimentos, conflitos e preconceitos, muito dos quais podem ser fonte de sofrimento 

desnecessário. Como no caso da grande maioria das meninas entrevistadas no presente 

estudo, que revelam dificuldades de relacionamento com as colegas. Pelos relatos e 

queixas, elas se encontram envolvidas numa rede de relações, imersas em negocições 

de afeto e atenção, como atesta a fala de uma delas, ao se referir às colegas, afirmando 

que: "é tudo igual, às vezes ficam de mal e no outro dia ou no mesmo dia já estamos 

falando outra vez. A C. não quis falar comigo porque eu não dei uma bala para ela" 

(protocolo 17). Esta mesma menina ainda afirma que algumas colegas nem sempre 

querem brincar com ela, pois preferem "a E. porque ela traz dinheiro todo dia pra escola 

e é sócia de um clube lá na Barra". Este é apenas um exemplo dentre os diversos 

registrados nos diálogos apresentados anteriormente. Pode-se questionar aqui, até que 

ponto as meninas não falam sobre estas dificuldades e impressões entre si e como não 

seria oportuno facilitar uma troca reflexiva entre as mesmas. Textos literários que 

abordam o relacionamento entre meninas e meninos podem representar uma abertura, 

um "sulco", por onde elas seriam estimuladas a dialogar sobre os seus sentimentos, sob 

a orientação de um professor bem preparado e, quem sabe, alcançar outros níveis de 

relacionamento. 

E é este o aspecto da linguagem que esse estudo busca analisar, enquanto um 

processo de interação que constrói significados e se constrói na trama de ações e de 

vivências que a criança estabelece em parceria com o adulto. Que permite, como 

assinala Perroni (1983), em relação ao desenvolvimento do discurso narrativo na 

infância, integrar a realidade às suas fantasias e interpretações, assimilando o presente, 

remetendo ao passado e vislumbrando o futuro. Nesse sentido, partilhar as narrativas de 



outros, promove o desenvolvimento da própria narrativa, ampliando as suas 

possibilidades de recriar a própria realidade, de interpretar as suas experiências, 

mediadas pela linguagem, no contexto da própria linguagem, como reforça Dietzsch 

1988), ao afirmar: 

"A arte de contar histórias é tão antiga quanto a existência humana. Não só no desenvolvimento 

in iividual, mas também na história da humanidade, a narrativa está presente, sob formas quase infinitas, 

fa rendo parte de todos os grupos humanos, de todas as classes sociais. Existe, portanto, como um 

fe nômeno universal, em todos os tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades, como afirma 

Barthes(1971) (Dietzsch, 1988: 96). 

A literatura infantil, especialmente, é reconhecida como capaz de auxiliar as 

crianças a desenvolver seus potenciais, favorecendo uma melhor compreensão de si 

mesmas, o que é destacado por Cullinan (1989) em sua grande obra: "Literature and 

the Chilcr. Segundo a autora, psicólogos cognitivistas evidenciaram que a narrativa 

(ou história) é estruturada da mesma forma que a mente está estruturada; "há uma 

superposição entre o modo como organizamos nossas mentes e a maneira como construímos estórias". 

Assim, muitas histórias infantis tratam de mistérios da condição humana, 

interpretando a vida, de modo que, geração após geração, elas permanecem 

despertando a atenção das crianças. Os contos de fada, por exemplo, podem ajudar 

as crianças a enfrentar suas inseguranças emocionais, como analisado por 

ettelheim (1976), que sugere: 

"Os contos de fada têm inegável valor, porque eles oferecem novas dimensões para a 

imaginação da criança, tornando possível a ela descobrir significados que não fanam por si próprias. A 

forma e a estrutura dos contos de fadas sugerem imagens para a criança, através d 	1.5. podem 

struturar seus próprios sonhos/fantasias, e com eles melhor direcionar suas vidas".( RORI.rtel-m, 1976: 

16) 

Além disso, cada texto pçÃO  ser interpretado ou percebido por diferentes 

Iodos, permitindo um encontrp go leitor com seus próprios conceitos, caracterizando-

e por uma esco)ha pessoa( ç significados, de maneira que nenhum leitor poderá 

xaurir todo o potencial de um mesmo texto. Dessa forma, não há uma leitura correta 

de um texto, mas apenas leituras mais ou menos completas, em relação ao conteúdo 

informativo e à possibilidade de criação de significados pessoais. 
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Essa "abertura" da obra literária, torna-a um instrumento especialmente 

adequado para explorar a dimensão afetiva na escola, auxiliando nos processos de 

construção do conhecimento sobre si e sobre a realidade. Muitas vezes a realidade 

de algumas crianças fica complementamente subjugada a um ponto de vista único, 

influenciado por modelos familiares ou externos que admira, podendo restringir o 

espaço de sua vida. Um dos alunos entrevistados, exemplifica o predomínio de um 

estilo vegetariano de ser que orienta o seu modo de pensar, as suas atitudes e ações, 

opção essa que está sob a influência da mãe, embora ele afirme, explicitamente, que 

não. O fato de ser vegetariano, e adotar um modo alternativo de vida, influi em suas 

crenças e no modo como vê as outras pessoas e a realidade, funcionando como um 

valor-chave em seu julgamento e conceitos, e também sugerindo uma postura quase 

radical e arraigada á sua vivência e contraposta aos demais. Em sua resposta ao que 

é saúde, estabelece uma relação causal entre sua saúde e o tipo de alimentação 

adotada. Como afirma: "Olha, como eu sou vegetariano e não como todas essas 

coisas, eu tenho muita saúde". A doença, que afirma nunca ter tido, está associada 

também a seu estilo vegetariano de vida e pela prática de natação, dizendo: "eu não 

sei o que é doença, porque eu nunca tive essas doenças, catapora, sarampo. Eu 

também faço natação, não como essas coisinhas que faz mal, então você pode durar 

muito mais na vida, ter mais saúde". Suas idéais revelam a influência marcante da 

mãe, seja na prática da natação, esporte do qual a mãe é professora, seja pela 

alimentação natural, mas ele faz questão de assumir que a opção é dele, como diz: "A 

opção é minha de não comer carne e não da minha mãe". Entretanto, em vários 

momentos da entrevista, a mãe aparece como referência, com quem se identifica de 

modo positivo, embora negue racionalmente a sua influência em seu discurso. Neste 

caso, observa-se a predominância marcante e exclusiva da família no 

desenvolvimento dos valores desta criança, para o que a escola parece estar pouco 

contribuindo, afeita ao aspecto informativo da educação. Por outro lado, ao discutir 

com as crianças sobre tais questões é preciso saber respeitar as .suas opiniões, as 

quais não vão mudar de um momento para o outro,e muitas vezes nem precisam 

necessariamente mudar, o importante é que reflitam sobre elas e passem a estar mais 

conscientes e críticos. Ao professor requer estar atento para não induzir a modelos 

pessoais, buscando sempre a prática reflexiva. 
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Aqui faz-se necessário considerar, o que sinaliza Khède (1986), sobre a 

relação entre a literatura infanto-juvenil e as preocupações pedagágico-moralizantes, 

Oriundas da necessidade da classe burguesa, no século XVIII, de sedimentar seus 

valores utilitaristas a partir da infância. E como enfatiza a autora, "o literário não poderá, 

amais, estar subjugado a razões de ordem pedagógica, moralizante ou pragmaticamente utilitária". 

Esta questão está muito bem argumentada por Perrotti (1986), que evidencia a 

crise da concepção utilitária da literatura para crianças e jovens, a qual visava a atuar 

junto ao leitor, no sentido de integrá-lo à ordem social dominante, sendo um discurso 

classista, identificado com as forças sociais dominantes. Entretanto, a partir dos anos 

70, evidencia-se na literatura uma tendência renovadora, comprometida com a Arte, 

com um "discurso estético", passando a ser uma "obra aberta", revelando "uma poética 

preocupada não com a transmissão de certezas, de alinhamentos rígidos do mundo, mas com seu 

questionamento, caso o leitor deseje, pois tal decisão também cabe a ele". Segundo Perrotti: 

"ultrapassar o utilitarismo não significa deixar de reconhecer que a obra literária educa, ensina, 

transmite valores, desanuvia tensões etc. O que compromete a obra é quando ela se submete a valores 

exteriores e atitudes normativas apriorísticas. Já o discurso estético, embora veicule posições, permite ao 

feitor uma recepção ativa que não se esgota nas codificações do emissor, incitando à participação. 

Através dessa literatura, o leitor não é um ser passivo, que recebe um mundo para ser assimilado, mas é 

estimuado a escolher as respostas para os desafios da vida. Nesse sentido, a ruptura trazida pelo 

discurso estético é também ideológica, revelando uma recusa ao conservadorismo e à doutrinação, 

ganhando uma dimensão política". 

E é por esse caminho que a proposta aqui apresentada defende a 

abordagem questionadora, sem "verdades" prontas, que estimula uma atitude 

reflexiva e responsável para com a vida, os outros e a natureza. Isto requer uma nova 

postura do professor, pois apesar do uso da literatura estar tão em voga, ela não tem 

conduzido ao desenvolvimento da capacidade crítica e questionadora, estando 

submetida a uma relação autoritária, pouco democrática, num contexto onde o 

professor é aquele que "sabe" e exige das crianças muito mais o domínio de regras 

sintáticas e ortográficas, até estas mal assimilidas dado às 	metodologias 

desmotivadoras com que são trabalhadas.E, como argumenta Bruner (1974), na 

situação de ensino importa mais o como, o modo como o professor se relaciona em 

sala de aula do que o conteúdo em si que está sendo trabalhado. Esta 

recomendação encontra eco na perspectiva que alguns conceitos da psicologia 



integrados à pedagogia podem trazer para o espaço da escola, instaurando uma nova 

atitude nas relações professores/alunos, somada â facilitação que a literatura infantil 

promove ao se trabalhar com o desenvolvimento afetivo. 

o que se quer propor é um espaço de reflexão e busca conjunta de 

construção de um relacionamento saudável e mais feliz no espaço escolar, e que vai 

se refletir na vida. Ou seja, trazer para as salas de aula a possibilidade de pensar em 

si, nas atitudes, nas relações no ambiente familiar, escolar e geral, ultrapassando o 

plano da intuição ingênua, da ação por imitação, das contra-reações instintivas, 

repentinas e, por vezes, agressivas e desastrosas. Além disso, a partir do 

desenvolvimento da auto-estima e da compreensão da importância da cooperação e 

da solidariedade, é que a saúde será valorizada, possibilitando a construção de 

conceitos científicos e entendimento sobre a prevenção. Assim, desde os cuidados 

primários de saúde, a higiene do corpo, a limpeza da casa, a manutenção do 

equilíbrio da natureza, serão valorizados, a partir da consciência de cada um quanto à 

sua participação na ampla rede de relações que incluem o mundo biológico e social. 

Baseado nos princípios acima descritos, observou-se, nas experiências 

desenvolvidas em escolas (Schall, 1987, 1993, 1995), uma possibilidade de mobilizar 

aspectos afetivos que levem a questionamentos e mesmo a mudanças de opiniões 

sobre os próprios comportamentos, podendo estimular um processo de conscientização, 

através de um trabalho planejado e contínuo na escola, que favoreça um melhor cuidado 

em relação a si, aos outros e à natureza, a valorização da própria vida, da vida dos 

outros e do planeta.Tal construção de valores e conceitos afetivos, a partir de processos 

e situações de auto-valorização, exige que o educador esteja envolvido e participando, 

ativamente, do processo. Nas experiências desenvolvidas, as discussões empreendidas 

com as crianças ou jovens, a partir de textos literários, visavam a questionar, refletir , 

desconstruir e reconstruir conceitos e relações afetivas, integradas a idéias cognitivas 

sobre saúde e doença, utilizando-se para isso histórias curtas e jogos em que os 

personagens estão envolvidos em situações de escolha ou problemas semelhantes ao 

cotidiano dos jovens. 

Este é um programa que tem, necessariamente, de estar incluído na escola, já 

que implica em um longo processo de reflexão, construção e reconstrução de conceitos 

e comportamentos, de preferência conduzido e planejado por psicólogos que podem 



orientar os professores para a seu desenvolvimento, uma vez que envolve respostas 

afetivas requerendo um melhor conhecimento sobre aspectos subjetivos da criança e 

sensibilidade e abertura para aprender aprendendo. 

Esta proposta, como já foi dito acima, se baseia nas observações de Schall et ai. 

(1987,1993) de que o uso de histórias infantis com escolares de primeiro grau é um 

ponto de partida de um processo de constituição de conceitos e valores relativos a 

diversos aspectos de saúde que pode conduzir a maior envolvimento e posicionamento 

pessoal em relação à própria saúde e à preservação do ambiente. Algumas experiências 

com crianças foram realizadas por Schall et ai. (1987, 1993), a partir de livros 

paradidáticos que abordam a saúde, o meio ambiente e a vida (Ciranda da Saúde 

(1986), Ciranda do Meio Ambiente (1988) e Ciranda da Vida (1994). Também com 

jovens, vêm sendo empreendidas algumas experiências, dentro desta perspectiva, por 

Monteiro et ai. (1990) e Rebello et ai. (1994), inseridas em pesquisas que conduziram à 

elaboração de novos materiais educativos, como o jogo Zig-Zaids, destinado à 

prevenção da Aids entre pré-adolescentes e adolescentes e outro, "O Jogo da Onda", 

em conclusão, que questiona o uso indevido de drogas (Monteiro et al, 1994). Tais 

experiências, por terem sido de curta duração, necessitam ser ampliadas, repetidas e 

avaliadas para que se tenha uma verdadeira dimensão de sua efetividade. Contudo, a 

aderência, motivação, interesse e honestidade com que os jovens se lançam à 

experiência, o desejo manifesto de dar continuidade, a satisfação e afirmação do quanto 

foi positivo para eles, indica que esta estratégia pode ser fértil e promissora em alcançar 

os seus objetivos. Os materiais desenvolvidos são certamente facilitadores desse 

processo, o que requer capacitação dos educadores para o alcance da proposta, bem 

como, acompanhamento e avaliação de sua efetividade, comparando-se as variações de 

estratégias e contextos. O que se percebe é que o saber sobre saúde exprime aquilo 

que a criança valoriza em si mesma como saudável e revela o sentido e os valores que 

possue em relação a este aspecto fundamental em sua vida. Assim é revelador também 

da identidade de cada criança, de suas percepções, experiências, motivações e ações 

expressando uma imagem de si mesma, o que possibilita um trabalho para além dos 
aspectos físicos e cognitivos. 

Mas não basta ter em mãos bons textos ou quaisquer outros recursos, a 

formação do educador é fundamental e, reafirmando a argumentação desenvolvida 



anteriormente, para esta muito tem a contribuir a psicanálise, possibilitando maior 

compreensão do mundo inconsciente, o qual pode ser mais determinante para o 

desenvolvimento da criança do que a própria ação educacional programada, como 

afirma Millot (1992). Além disso, a psicanálise contribui para a educação ao explicitar a 

gênese da internalização do valor do processo de construção do conhecimento a partir 

do envolvimento emocional com o professor, como argumentado por Ekstein (1968). 

Assim, a criança que entra na escola, trabalha primeiro por amor, identifica-se com o 

professor idealizado e seu modo de ensinar e, desta forma, aprende a amar a tarefa 

escolar, através de um processo de internalização. Quanto mais se identificar com o 

professor, e quanto mais este amar o próprio trabalho, mais facilmente ao aluno passará 

do "trabalhar pelo amor" (pois a princípio, seu objetivo é ser amado pelo professor) para 

o "amor pelo trabalho". Também Piaget (1988), em seu livro : "Para onde vai a 

educação", reafirma a importância da formação psicológica dos professores, sugerindo 

que sejam incluídas na escola classes de orientação, através de métodos "ativos", que 

privilegiam a participação espontânea do aluno, os quais demandam uma colaboração 

constante entre professores e psicólogos, requerendo "uma estreita união entre a análise 

pedagógica e a análise psicológica"( Piaget, 1988: 47). Ainda segundo este autor: 

"Na realidade, a educação constitui um todo indissociável, e não se pode formar personalidades 

autônomas no domínio moral se por outro lado o indivíduo é submetido a um constrangimento intelectual de 

tal ordem que tenha de se limitar a aprender por imposição sem descobrir por si mesmo a verdade: se é 

passivo intelectualmente, não conseguiria ser livre moralmente. Reciprocamente, porém, se a sua moral 

consiste exclusivamente de uma submissão à autoridade adulta, e se os únicos relacionamentos sociais que 

constituem a vida da classe são os que ligam cada aluno individualmente a um mestre que detém todos os 

poderes, ele também não conseguiria ser ativo intelectualmente .(Piaget, 1988: 61) 

Piaget enfatiza que os aspectos intelectuais são inseparáveis dos afetivos, 

sociais e morais que constituem a vida da escola, valorizando a atividade coletiva em 

sala, que estimula o controle mútuo, o exercício do espírito crítico e da cooperação que 

conduzam à autonomia e reciprocidade, podendo mesmo levar a uma renovação do ser 

em uma atmosfera social constituída de afeição e liberdade. Entretanto, como demonstra 

Goleman (1995), os educadores, sempre aflitos para que os alunos alcancem bons 

escores em matemática e leitura, estão percebendo que existe uma deficiência ainda 

mais alarmente quanto à afetividade e as relações humanas, ainda não contempladas 

nos currículos escolares (Goleman, 1995: 231). Assim, apresenta algumas experiências 
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inovadoras que estão sendo desenvolvidas nos Estados Unidos que exemplificam 

possibilidades de integrar os aspectos afetivos nas escolas. A maioria delas visa à 

prevenção da violência e à Aids, como um programa desenvolvido em uma escola de 

New Haven, denominado "Social Competence Program", área de mais alta prevalência 

de Aids entre mulheres nos EUA, que vem apresentando resultados bastante positivos. 

Uma avaliação de um programa de prevenção à Aids, na escola, que busca aliar 

o cognitivo e o afetivo, foi realizada por Monteiro (1995) em quatro estados brasileiros, o 

qual, embora não esteja orientado pelo modelo citado, contempla parcialmente a 

proposta aqui apresentada, indicando resultados promissores. Nesses programas, os 

professores receberamm previamente cursos e oficinas, sendo utilizados histórias 

infantis e jogos como nos projetos aqui referidos (Schall, 1987, 1993, 1995). Alguns 

recursos produtivos incluem a formação de alunos mediadores, que participam intervindo 

junto aos professores, nas classes, participando das atividades relativas às emoções, as 

quais não ficam circunscritas à escola, mas incluem as famílias e as comunidades. Como 

afirma Goleman (1995), o que se busca não é apenas que a criança desenvolva 

habilidades emocionais e sociais, mas uma educação que alcance a formação do 

caráter, do desenvolvimento moral e da cidadania. 

Considerando os trabalhos aqui referidos, só a prática estabelecida com 

continuidade e devidamente avaliada poderá atestar a sua efetividade, no sentido de 

contribuir significativamente não apenas para a promoção da saúde, mas para o 

exercício de uma cidadania plena e responsável, bem como para alcançar condições 

mais dignas e felizes de vida. O essencial está na busca da valorização da vida e a partir 

daí, construir as alternativas afetivas de promoção da saúde, num clima de liberdade 

responsável e solidariedade humana. Assim, é de suma importância avaliar criticamente 

os projetos, programas e serviços dedicados à educação em saúde na escola, bem 

como, ter clareza quanto a estar comprometido com o alcance, de seus objetivos, os 

quais devem estar afinados " com o respeito pela dignidade e a verdadeira diversidade da experiência 

humana", como apropriadamente sugerem Homans & Agletton (1988), em relação à Aids, 

mas que podem ser generalizados para quaiquer outros aspectos. 

E reafirmando questionamentos antes referidos (Schall & Struchiner,1995), face à 

diversidade metodológica que caracteriza a educação e particularmente a educação em 



saúde, necessário se faz que os novos paradigmas e propostas sejam avaliados em 

situações reais, através de pesquisas que possam se tomar acessíveis aos professores 

e profissionais de saúde, nas quais sejam incluídos estudos de custo e benefício, 

análises multivariadas em diferentes contextos e populações, onde sejam coletados os 

dados relativos aos processos, ao impacto imediato e conseqüências a longo prazo. Há 

muito por fazer. Testar o impacto das teorias mais promissoras poderá contribuir para o 

desenvolvimento da própria teoria, ampliando o seu valor de predição, como também em 

avanço na prática, melhorando a efetividade da saúde pública. Como sugerem Glanz et 

al. (1988), "o laboratório da educação em saúde é o mundo real e é nele que a teoria necessita ser testada 

e refinada». 
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CONCLUSÕES: EDUCAÇÃO, SAÚDE E AFETIVIDADE NA INFÂNCIA: ENTRE O 

REVELADO E O DEVIR 

Este estudo partiu de indagações originadas em uma fase anterior de pesquisa, através 

do convívio com alunos e de vivências no contexto de muitas escolas públicas e 

particulares. Em mais de uma década de experiência com educação em saúde para 

crianças, pôde-se observar a pouca atenção dada às questões afetivas que 

perpassavam as experiências educativas, levando a questionamentos sobre 

determinados processos e conteúdos da prática pedagógica, bem como sobre a 

insuficiência das explicações fundamentadas em algumas abordagens cognitivistas 

quanto á formação de conceitos na infância. Ao objetivar compreender a influência dos 

aspectos afetivos e singulares no processo de construção de conceitos pelas crianças, a 

opção por uma metodologia qualitativa permitiu maior aproximação com os sujeitos da 

pesquisa, possibilitando percebê-los em sua singularidade. Assim, enquanto um estudo 

de caso, este não almejou generalizações nem hipóteses a comprovar, mas uma 

compreensão ativa, no sentido bakhtianiano, como referido por Freitas(1994). 

Conceitos como os de saúde e doença expressam idéias sobre processos que envolvem 

a vida e a morte, incluindo noções sobre a qualidade da existência, e remetendo a 

comportamentos de cuidado e prevenção em relação a si e aos outros. Nesse sentido, 

?são atravessados por aspectos afetivos e singulares das pessoas, como também estão 

perpassados pelas relações sociais e valores culturais. Assim, destacam-se como 

conclusões importantes do presente estudo, a evidência de que as crianças mais jovens 

'evelam noções de saúde e doença entrelaçadas às suas vivências afetivas e singulares 

lo ambiente próximo, familiar, escolar e cultural. Os aspectos singulares da experiência 

le cada aluno, mostraram-se fundamentais para a compreensão de suas idéias, 

elativizando as explicações cognitivistas, através das quais, por exemplo, a faixa etária 

stabelece um limite para o entendimento de certas explicações dos fenômenos e 

nesmo de certos tipos de raciocínio. Por sua vez, a mudança qualitativa das idéias sobre 

aúde e doença ao longo das séries, denotando o aumento de expressões 

padronizadas, associadas à falta de informações científicas sobre problemas de saúde 

róximos à realidade dos alunos, bem como, o predomínio de aspectos físicos e 
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biológicos relacionados a tais palavras, sugere que a escola não tem dado espaço para 

a educação em saúde. Sugere ainda que, o pouco que tem sido trabalhado fica restrito a 

procedimentos monológicos e estritamente cognitivos, enfatizando um dos sentidos que 

as noções de saúde e doença demonstram enquanto termos polissêmicos. A escola, ao 

priorizar a saúde física, restringe sua ação pedagógica a aspectos como higiene e 

alimentação, não percebendo outros tão importantes para a qualidade de vida das 

crianças como: as dificuldades de relacionamento entre colegas e entre estes e o 

professor; a violência com que os meninos, sobretudo, se expressam na escola; a 

competição e a disputa estimulada por uma mentalidade consumista; as ansiedades e 

conflitos gerados pelas práticas de ensino e os sistemas de avaliação, os quais 

interferem não apenas a nível de saúde física e/ou mental, mas na própria situação 

pedagógica, comprometendo até mesmo os processos de aprendizagem. 

Abrir espaço para a consideração dos afetos e da singularidade dos alunos requer 

questionar o papel da escola, que vem se mantendo, desde sua institucionalização, 

como um mundo à parte, onde a interferência do aluno e de suas famílias é mínima. 

Tratar cada aluno como único, requer turmas menores e um professor preparado para 

lidar não apenas com conteúdos, mas com as próprias disposições afetivas e as dos 

alunos Requer ainda compromisso com uma maior participação das famílias nas 

atividades educativas e não apenas em reuniões formais e festas comemorativas. Essa 

maior integração escola-aluno-família implica também no compromisso com uma 

cidadania democrática, dando lugar a questionamentos ativos sobre a permanência das 

minorias, do racismo, de preconceitos; muitos dos quais são reforçados no ambiente 

familiar e escolar. Assim, a escola estaria assumindo um maior compromisso ético e 

participando de lutas que envolvem dimensões econômicas e políticas, podendo 

contribuir para rever posições tradicionalmente tomadas e construir, com as crianças, 

novas formas de perceber a si, ao outro e ao mundo. 

Nas falas das crianças pôde-se perceber os ecos do modelo econômico excludente dos 

grandes centros urbanos, marcados pela violência e respectivo medo que projeta as 

pessoas a um isolamento progressivo, seja pelos altos muros que cercam suas 

propriedades, -os vidros fechados dos carros, a recusa em falar com outro pela rua, o 

que, sem dúvida, gera conseqüências orgânicas, psíquicas e sociais, comprometendo a 

qualidade de vida dos cidadãos. Nas narrativas dos alunos também está presente o 
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consumo que hoje predomina nas cidades, o qual chega a impor às pessoas um certo 

grau de "objetalidade" ( consumo desvairado das coisas- Morais,1995), exarcebando a 

ambição e concorrendo para maior nível de frustração, aqual se faz acompanhar, muitas 

vezes, de agressão diante da impossibilidade de possuir tudoque se deseja.  A todos 
esses problemas, soma-se a ameaça de algumas doençasque reaparecem junto a 

outras novas, que apresentam grande risco para a vida, como a Aids. Muitos desses 

problemas estão associados ao estilo de vida das pessoas, fazendo-se importante que a 

escola tome opções mais críticas, questionando a suaprática e os conteúdos 

transmitidos. Não só é necessário investir na formação dos professores, como também 

melhorar os materiais didáticos e as metodologias ainda centradas na transmissão 

vertical de conteúdos. Isso requer nova mentalidade e um compromisso com um ensino 

que se quer abrangente e crítico, abrindo espaço para os processos de constituição da 

identidade e da cidadania pelos alunos, o que inclui estar atento para proporcionar 

experiências educativas que promovam o desenvolvimento de maior compreensão de si 

e auto-estima, bem como respeito e responsabilidade para com os outros e a natureza. 

Em uma sociedade como a atual, em que a tecnologia e as idéias se transformam 

velozmente, a escola pode representar um espaço fundamentalpara refletir o presente 

e participar da preparação de um futuro em que as relações humanas e a sociedade 

ganhem em qualidade. Entretanto, como alerta Kander (1992), referindo-se  ao futuro do 

pensamento de Marx no século XXI, a mudança assusta, pois mudar é um risco de 

tornar-se outro. E para crescer, como acrescenta Kander, épreciso abrir espaço para 

pensar o novo, o que requer desgarrar-se de modos de sentir epensar que estão 

funcionando mal, e requer também um esforco de reflexão crítica sobre o caminho 

percorrido. E é nesse sentido que a proposta de uma integração redimensionada da 

literatura infantil no universo escolar se coloca, como um caminho para refletir e 

experimentar novas práticas na escola . Esta perspectiva poderá permitir maior reflexão, 

maior troca entre os alunos, e entre estes e o professor, maior valorização  da linguagem 

visual, em interação com a verbal, integrando afeto e cognição, ultrapassando conteúdos 

e práticas restritas aos aspectos da saúde física e ampliando o universo escolar. Assim, 

as crianças, tornando-se participantes ativas de seupróprio percursso educacional, 

estariam desde cedo comprometidas com o alcance de melhorqualidade de vida para 

todos, iniciando-se no trajeto para a cidadania plena. 
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4 

4 

ROTEIRO DA ENTREVISTA 

Entrevista semi-estruturada encaminhada de acordo com a seqüência dada pelo próprio 
entrevistado durante o diálogo, podendo ser realizada em um ou mais encontros. 

TÓPICOS GERAIS: 
Conceitos de saúde - doença - ambiente 
Relação dos afetos e a saúde 
Auto-imagem e conceitos afetivos 

Apresentar, ao final da entrevista, um quadro com fotografias de vários bebês para 
classificar qual tem mais saúde e qual pode estar menos saudável, explicando por quê. 

Apresentar a palavra saúde no centro de uma folha oficio e diversas palavras ao lado, 
para o entrevistado relacionar, em ordem de importância, as três que mais estão 
associadas à saúde. Apresentar o mesmo para a palavra doença. 

CONCEITOS DE SAÚDE/DOENÇA/AMBIENTE 

Rapport inicial, incluindo explicações sobre a pesquisa, sobre a escolha por sorteio, 
buscando confirmar o desejo e concordância do entrevistado em participar. Solicitação 
dos dados como: nome, idade, data de nascimento, bairro onde mora, com quem mora, 
investigar a estrutura familiar e introduzir a questão sobre o que é saúde ( ou, perante 
uma resposta "não sei", perguntar como é uma pessoa que tem saúde),. explorando a 
vivência pessoal sobre saúde e doença. 

ROTEIRO 

Saúde/doença 
O que é saúde para você? 
Como é uma pessoa que tem saúde? 
Você acha que tem saúde? Pôr quê? 
Como você cuida da sua saúde? O que você faz para evitar ficar doente? 
Você já ficou doente alguma vez? 
Que doenças já teve? 
Como se sentiu? 
Quem cuidou de você? 

Ambiente 
O que é meio ambiente? 
O que é natureza? 
Você acha que a natureza é importante para a saúde? Por quê? 
Você pode me dizer o que é o Planeta Terra? 
O que você acha do nosso planeta hoje? 
E sobre a sua cidade, o Rio de Janeiro, o que você acha dela? Você gosta de viver 
aqui? Do que você mais gosta? Tem alguma coisa de que não goste? Você tem algum 
medo ao andar na cidade? (Obs.: se o entrevistado relatar episódios sobre violência, 

explorar este conceito). 
Você gosta da sua escola? Do que mais gosta? Do que não gosta? 
Você gosta do lugar onde mora? Gosta da sua casa? Gosta da sua familia? 



Vivências e conhecimentos sobre causas e transmissão de doenças: 

Aqui na escola tem problema de piolho? Você já pegou piolho alguma vez? Como 
tratou? Como evita? Como pega? 
E dos seus dentes, como você cuida? Investigar se valoriza a escovação, se tem 
condições de cuidar, em que momentos e quantas vezes por dia escova os dentes. 
Você sabe o que cárie? O que causa a cárie? Tem algum bichinho, como é? 
Você já ouviu falar em AIDS? Pode me dizer o que é? (Se diz que é uma doença, 
explorar sobre a transmissão, prevenção, relacionamento com pessoas portadoras) 

Auto-imagem e conceitos afetivos 

o que você acha de você? Como você se descreve? 
Você se acha inteligente? Em relação a sua turma, como você se coloca? 
Você se acha bonito? 
o que você mais gosta em você? E o que menos gosta? Por que? 
Você gostaria de mudar alguma coisa? O que? 
Os seus pais gostam de você? Quem mais gosta? Irmãos, colegas? Alguém não gosta? 
E você, não gosta de alguém? Quem? Por que? 
Em quem você mais confia, conta suas coisas...? 
O que você mais gosta de fazer? 
E o que menos gosta? 
Você tem que trabalhar ou ajudar em casa? O que acha disso? 
E na escola, do que mais gosta? 
E o que menos gosta? 
Sua professora gosta de você? 
Você tem algum apelido na escola? Isso te incomoda? 
Você tem tudo o que quer? 
Você tem um grande sonho? Qual? 
O que gostaria de ser quando crescer? 

Agora gostaria que você me explicasse o que ciúme para você? 
Idem para: inveja, solidariedade, felicidade. 

No final apresentar a gravura dos bebês e as folhas com as palavras saúde e doença 
como se fosse um jogo. 
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