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RESUMO

Essa dissertacdo busca compreender a formacgaoaginémo religioso da crianca da faixa
etaria de dez anos. Para tal, aprofundou-se emdasstle tedricos como Piaget, Kohlberg,
Fowler, Durand, dentre outros, para entender ogssi de desenvolvimento da crianga no
que se refere a passagem do concreto para o abs$toatrealizada uma pesquisa de campo
em duas escolas confessionais cristds, uma calm#ra protestante, ambas trabalham a
disciplina de Ensino Religioso na sua grade cuarcel estéo localizadas na zona sul de Belo
Horizonte-MG. A coleta de dados da pesquisa folizada a partir de um questionario
respondido pelos alunos, escolhidos aleatoriamelot&® ano do Ensino Fundamental | de
cada uma das escolas pesquisadas. A pesquisagoueas possiveis influéncias da familia,
da escola e das instituicfes religiosas na formedgdmaginario religioso das criancas de dez
anos. Inicialmente, partiu-se do pressuposto gueginario religioso infantil estava ligado a
uma intencdo das escolas confessionais em comtrditavés da disciplina do Ensino

Religioso para a formagéo desse imaginario.

Palavras- chave: Imaginario religioso infantil. Féen Escola. Instituicéo religiosa.



ABSTRACT

The objective of this dissertation research wasrderstand how religious conceptions are
developed by children ten years old. In order tothis, | studied theories by Piaget,
Kohlberg, Fowler, and Durand, among others, toebetinderstand the process children
undertake when maturing from concrete to abstratepts. Field studies were carried out in
two self-identified Christian schools located ie thouthern district of Belo Horizonte, Minas
Gerais: one Roman Catholic and the other Protestatit both having a discipline called
Religious Education in their curricula. Data cotlen was accomplished via a questionnaire
answered by the students, who were chosen at random the §' grade of each Primary
School. The research investigated the possibleen€es of family, school and religious
institutions on the creation of the childhood rigigs conceptions of these ten-year-olds. |
began the investigation under the assumption ththood religious conceptions were linked
to the plans of Christian schools to develop suchceptions via their discipline called

Religious Education.

Key-words: Children's religious conceptions. Fam8ghool. Religious institution.
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1 INTRODUCAO

O imaginario é parte constituinte da vida das pessiao ha possibilidade de pensar
0 ser humano sem as imagens que o acompanham ndiaseudia. Independente de se
conseguir comprova-lo, o imaginario esta preseate suas inUmeras fontes alimentadoras
nas instituicbes de formacéo, tais como a famdliegligido, a escola, entre outras. Sabe-se
que a infancia € uma fase que se apresenta conitmm de evolucdo e formacdo muito
caracteristico, além de estar repleta de incégnitas precisam ser trabalhadas com
persisténcia, estudos, conversas e muita observacao

Imaginario Religioso Infantil: desafios e perspeasi para a compreensao da crianca
de dez anos € o tema desse estudo, que € um ataofento de um trabalho de concluséo de
cursd que foi realizado anteriormente no qual trouxeoratdiversos questionamentos e
lacunas que precisavam ser mais trabalhados paesmpkar a compreensdo do assunto
proposto. Pela impossibilidade de se trabalhar toderiodo que abarca a infancia, optou-se
por uma faixa etaria especifica do ensino fundaahéntjue sdo as criancas de dez anos, que
corresponde ao 5° ano, que ja demonstram uma désémundo mais realista, fato esse que as
leva a perceber e separar a fantasia da realidadeeguem se adaptar melhor a realidade a
sua volta; possuem uma maior capacidade de coacéotre um melhor dominio da
linguagem, dentre outras caracteristicas. Com ms®dita-se que as criancas de dez anos
tém condicdes de responder, individualmente e c@is seguranca, o questionario que faz
parte da pesquisa de campo desse trabalho, fertmmesa indispensavel para se conseguir
traduzir com mais consisténcia o universo religidsstas criancgas.

Esse trabalho investiga como se da a formacéao dgiiario religioso nas criancas de
dez anos e verifica-se de que forma a familiacalas® as instituicdes religiosas contribuem
para a formacédo desse imaginario religioso infantil

Parte-se de dois pressupostos no que diz respeitpracesso de formacao do

imaginario religioso da crianca nessa faixa etdeadez anos. O primeiro deles seria a

! NEISS, Vera Lucia Oliveira. O imaginario religiosdantil: O imaginario religioso de criangas dedrtbs, da

42 série do ensino fundamental, da regido Centtad&wbBelo Horizonte. Monografia apresentada aaitlrist
Santo Tomas de Aquino (ISTA) como requisito paréengfo do titulo de péds-graduacdo em Ciéncias da
Religido, 2004. Orientador: Dr. Amauri Carlos Feae



influéncia decisiva da familia na formacao dessagiméario religioso infantil, destacando em
primeiro lugar os pais e, logo em seguida 0s a&a#.0 pressuposto a ser trabalhado é que a
escola e as instituicdes religiosas contribuem pa@macao desse imaginario religioso das
criancas de dez anos, reforcando aqui a importateidisciplina de Ensino Religioso, de
professores e padres/pastores no universo imagdggsas criancas.

Dois caminhos foram trilhados: um teb6rico e umasgpesa de campo. O
embasamento tedrico contou com os estudiosos Gilbaerand, Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg, James Fowler, dentre outros. A pesquéesaainpo alicergcou-se num questionario
cujos dados foram analisados e comparados comaaipagealizada no ano de 2004. Esta
dissertacdo esta estruturada em trés capitulos.

O primeiro capitulo se encontra dividido em trétgsa Na primeira € feito um resgate
da teoria do imaginario, com um destaque espear fBilbert Durand, além de outros
estudiosos do assunto, dentre eles Wolfgang Is#ilgppe Malrieu. A segunda parte desse
capitulo consta de uma caminhada pela historia garantender as inUmeras modificagbes
gue o conceito de infancia foi sofrendo no decalletempo. A terceira e Ultima parte desse
primeiro capitulo discorre especificamente sobmefancia brasileira, da colonizacédo até os
dias de hoje, para se entender melhor quais agndias recaem sobre as nossas criangas.
Toda a teoria sobre a infancia se fundamenta emearas tedricos como Philippe Ariés,
Mary Del Priore, Erasmo, Kant, Walter Benjamin derttutros.

O segundo capitulo é uma tentativa de se conhemréaraga de dez anos e se constitui
de cinco partes. A primeira delas trata da tedaggiiana sobre o desenvolvimento cognitivo
das criancas, com énfase de dez anos. Na segunéaépteita uma explanagdo sobre o
desenvolvimento do juizo moral nas criancas, dedaccom os estudos de Piaget. O terceiro
ponto também discute o desenvolvimento da congeiénoral, mas agora sob a otica de
Kohlberg. A quarta parte discorre sobre o desemvanto da fé, baseado nos estudos de
James Fowler e a quinta e Ultima parte se const#uima rapida explicagdo sobre a moral
presente na sociedade, com os seus diversos dasdotios, com a ajuda de estudiosos como
Amauri Ferreira, Adela Cortina e Emilio Martinez.

O capitulo trés mostra os resultados da pesquisardpo, além da analise dos dados.
As duas escolas confessionais cristas escolhidasagaesquisa ndo séo identificadas, sabe-se
gue uma é catdlica e outra protestante, ambas sttadas na cidade de Belo Horizonte/MG
e trazem em sua grade curricular a disciplina d@nerReligioso. Em termos de amplitude a
pesquisa segue 0 método de amostragem. Os sujeifessquisa sdo quinze alunos na faixa

etaria de dez anos, do 5° ano do Ensino Fundaniede&abma escola confessional catolica. A



escolha dos alunos teve somente o cuidado de aonsega equalizacdo da quantidade de
meninos e meninas, que nessa escola especificgtsdoeninas e sete meninos, escolhidos
de forma aleatoria. Importante ressaltar que no embonde tabular a pesquisa ndo houve
separacao entre meninos e meninas. Na escola som@sprotestante manteve-se a mesma
guantidade de alunos, quinze no total, com os mestnitérios da escola confessional
catdlica. O trabalho de coleta de informagfes stmstm um questionario com quatorze
perguntas de mdltipla escofh@m que os alunos responderam individualmentenée de
novembro de 2009.

Devido ao fato de essa dissertacao ser uma ingeatignais profunda de um trabalho
que foi realizado em 2004, decidiu-se trazer odiags com 0s resultados da pesquisa
daquele ano, juntamente com o de 2009, para cdafros resultados e verificar se houve
alguma modificacdo no decorrer desses ultimos @nos, além de um maior enriquecimento
do trabalho. Ao comparar a pesquisa de 2004 com 2089 percebe-se que, entre as doze
primeiras perguntas do questionario, algumas sofrggequenas modificagbes, e que as duas
altimas perguntas foram acrescentadas ao questal&R009.

Importante ressaltar que no ano de 2004 foi fepp@sguisa somente em uma escola
confessional catdlica. Portanto, a pesquisa ratdizza escola confessional protestante é
totalmente inédita para esse trabalho. Todos efis&tes e acréscimos foram feitos no sentido
de se tentar preencher algumas lacunas que surgima®004 quando se fez a analise dos
gréficos e a concluséo do trabalho.

Outra caracteristica do atual trabalho € a vegficada questdo de género, ou seja, se
existe alguma diferenciacdo entre as respostamdamas e dos meninos. Para isso ha uma
tabulacdo dos dados obtidos através das respasasehinas ao questionario proposto e
outra tabulacdo com as respostas dos meninos.nigsntanto, ndo aparece no trabalho em
graficos separados, ja que a intencdo € somengstigar se existe algum diferencial nas
respostas. Como na pesquisa de 2004 esse ponfoindmificado, foi possivel retomar os
guestionarios daquela época, tabular os dados a&aseps respostas dos meninos e das
meninas, com o intuito de trazer mais um dado eadegdor para o presente estudo.

Acredita-se que a relevancia dessa dissertacadstomes auxiliar a educacéo no que
diz respeito a praticas pedagdgicas mais eficaaesqs professores de Ensino Religioso, que
terdo um material mais consistente que os auxifiarpreparacdo das aulas e atividades para

criancas dessa faixa etaria. O objeto da disciiinsino Religioso € o fendbmeno religioso e

2 Segue no apéndice o modelo de questionario widizea pesquisa junto aos alunos.
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esse se mostra como a busca do ser humano a pdectremmscendéncia, que englobaria tanto
uma experiéncia pessoal do Transcendente, quanto experiéncia religiosa vivida em
grupos, em comunidades e até mesmo institucionializeelas Tradicbes Religiosas. O
homem finito, inconcluso, multifacetado, busca fal si o desconhecido, o mistério:
transcende. Como sistematizacdo de uma das dinzedsGelacdo do ser humano com essa
realidade transcendental, o conhecimento religitsse ficar ao lado de outros, colaborando
para o aprofundamento da vida coletiva dos(as)asdlas(as) e para a vivéncia da auténtica
cidadania. Articulados, em dialogo, esses conhatimsepoderiam explicar o significado da
existéncia humana. Integrariam, dentro de uma vikédotalidade, os varios niveis de
conhecimento que séo responsabilidade da escsémsorial, o intuitivo, o afetivo, o racional
e também o religioso.

Espera-se também que esse trabalho possa dar wnes@ps pais e que eles
compreendam o papel importante que possuem na¢aomao imaginario religioso de seus
filhos. Enfim, acredita-se que essa dissertacéea Sile base para posteriores estudos e

consultas no que diz respeito ao imaginario redigimfantil.
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2 A CONSTRUCAO DO IMAGINARIO RELIGIOSO INFANTIL

Visitar o campo do imaginario é enveredar por cawmsndesconhecidos e por isso
mesmo fascinantes. O fato de as pessoas produiitagens mentais ja € um sinal de que
essas imagens sao imprescindiveis para a individai®. O mundo das imagens sofreu e
continua sofrendo resisténcias ao longo da hist@g@que ainda teima-se em querer
enquadrar tudo que pertence ao universo humanadosaientificos concretos. Constata-se

que

para a maior parte dos estudiosos, investigar gimadao como objeto de pesquisa,
devido a constituicdo de elementos-imagens quen@@a um dever-ser para o
sujeito. O debate sobre esse tema apresenta uge histéria, merecendo, a partir
da segunda metade do século XX, especial atencadiv@arsas areas do saber.
(FERREIRA, 2002, p. 24).

Frequentemente pensa-se que o mundo construide eelacdes € uma ilusdo do
homem comum, uma forma de feitico peculiar a c@mia que ainda ndo passou pela
iluminacdo cientifica. No entanto, falar do imagioé entrar num mundo complexo das
imagens do sujeito.

InUmeros sdo 0s autores que procuram dar um sigddi ao termo imaginario. O
francés Gilbert Durand, fundador do Centro de Peagsobre o Imaginario em Grenoble

(1966) afirma que o imaginario se apresenta endolgm uma grande encruzilhada:

O imaginario, ou seja, o conjunto das imagensacoels de imagens que constitui o
capital pensado do homo sapiens - aparece-nos angrande denominador
fundamental aonde se vem encontrar todas as csiaf@gensamento humano. O
imaginario é esta encruzilhada antropoldgica quenjpe esclarecer um aspecto de
uma determinada ciéncia humana por um outro asgkrtoma outra. (DURAND,
1997, p. 18).

Vera Lucia Lins Sant’Anna (2005, p. 59) completsaesolocacédo de Durand falando

sobre os embates constantes vividos pelo ser humano

No momento em que oposicles seculares — tais ceal@arsusimaginario, razao
versus mito, inteligivel versus sensivel, vida mentaversus vida material — se
encurtam e o poder passa a ser exercido ndo sc@&igdo material, mas também
pela dominacao simbdlica, percebe-se que, cadmaegz procura-se conciliar razéo e
imaginario.
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Falar de imaginario religioso das criancas é aimadis desafiador. E mergulhar nas
terras do imaginario, com todas as suas interr@&gagd visitar 0 mundo das criangas em
momentos de profundas mudancas afetivas, moragijts@s e linguisticas.

Para Sant’Anna (2001, p. 11 e 13),

percorrer 0 universo infantil exige certa ousadia erudéncia de cercar-se de
procedimentos cientifico-metodolégicos que garantamminimo de coeréncia e um
maximo de observacédo que o universo selecionadwteaiza e indica. Esse mundo
infantil esté caracterizado por um significado mf@ncia, enquanto conceito universal,
permeado de um sentimento de infancia presenteimagens de criancas, nos
brinquedos, nas cantigas, nas brincadeiras e njetosb|...]. Hoje, sabe-se que a
infancia constitui uma fase especial de evoluctmreacdo, com as suas implicacdes
especificas e suas complexidades, em nada compa@veo adulto. E todas as
potencialidades da crianca devem ser cuidadosanceitigadas, com seriedade e
amor.

Assim, para melhor compreender a construcédo doihd@ag Religioso Infantil, parte-

se da discusséo sobre a formacao da imagem ne gatese ao simbdlico.

2.1 Do imaginario

O ser humano vive em um conflito constante entrel@gue pensa e o que deseja,
Seus anseios conscientes e inconscientes, inunmepagsos que afloram do fundo de sua
subjetividade. Para tentar transpor as inUmeragamodes presentes na sociedade, faz-se
necessario procurar novos caminhos e novos saparasuma melhor compreensao do ser
humano. Para Ernst Cassirer, “é 0 pensamento scobqle supera a inércia natural do
homem, conferindo-lhe nova capacidade, a de atquiteonstantemente seu universo
humano.” (CASSIRER apud GRANATO, 1992, p.167).

Cassirer dizia que o ser humano é um conjunto atends simbdlicas” diversificadas,
ou seja, que 0 “universo simbolico” é todo o uréeehumano. Este autor propde que, “em
vez de definir o homem comanimal rationale deveriamos defini-lo coma@nimal
symbolicuni. (BARRETO, 2008, p. 13). Ao fazer essa mudancasser parte do
pressuposto que a racionalidade é inerente ao hpm@® o conjunto de sua vida ndo é
constituido somente pela razdo, “tal nocdo sercnave privilegiada de compreensdo do

fendbmeno humano, abarcando o mito e a religidimgaagem e a arte, a historia e a ciéncia,
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enfim, todas as obras da cultura, pelas quais bwsaano imprime a sua marca espiritual na
realidade, da-lhe a sua feicdo, impondo a suamgase® mundo.” (BARRETO, 2008, p. 13).

Gilbert Durand reforca o pensamento de Cassimandio que, “o imaginario humano
possui um carater integralmente ‘simbdlico’, uma geie 0 ‘pensamento simbolico’ € o
modelo de um pensamento indireto, isto €, onddeegEmpre um hiato de significacdo entre
significante dado e significado chamado ao serit{@JRAND, 1996, p. 155).

Para Durand, o simbolo possui trés caracteristjupasseriam o seu aspecto concreto
que diz respeito ao significante; o significado cosendo o que de melhor pode evocar e,
finalmente o simbolo possui a caracteristica deirapossivel de apreender, ou seja, ver,
imaginar direta ou indiretamente. “O simbolo é uascclimite do conhecimento indireto
onde, paradoxalmente, este Ultimo tende a torndirs® — mas num plano diferente do sinal
bioldgico ou do discurso l6gico.” (DURAND, 1996, 11).

Esse pensador reforca que,

o simbolismo apenas ‘funciona’ quando existe digtagio, mas sem ruptura, e
quando héa plurivocidade, mas sem arbitrariedadequE o simbolo tem duas
exigéncias: deve medir a sua incapacidade de “dar’ao significado em si, mas

deve empenhar a crenga na sua total pertinéncg&am@olismo deixa de funcionar,

seja por auséncia de distanciacdo, na percepcés eepresentacdes ‘diretas’ do
psiquismo animal, seja por auséncia de plurivo@dados processos de
sintematizacdo, seja ainda por ruptura no caso athitrariedade do signo'.

(DURAND, 1996, p. 77).

O simbolo pertence a categoria do signo e essegadem sua grande maioria, uma
maneira de simplificar e apontar para um deternurgghnificado que pode estar presente ou
ser constatado. E dessa forma que um certo simaee antes da propria concretude do
objeto que representa. Uma sigla, uma placa, urt@vrpa um sinal matematico aparecem
como substitutos de definicdes muitas vezes loagasnplexas. Uma placa de sinalizagao de
ultrapassagem proibida, por exemplo, traz em gploacédo de que naquele trecho da estrada
nao ha visibilidade e, portanto, a ultrapassageamatrsérios riscos para 0s motoristas
infratores, além de sinalizar que é um trecho qugeeuma atencao redobrada por parte dos
motoristas. “Como 0s signos desse tipo nada maisdedgue um meio de economizar as
operacbes mentais, nada impede (pelo menos ema)teqgue sejam escolhidos
arbitrariamente.” (DURAND, 1988, p. 12).

Mas nem todos os signos podem ser classificado® @whitrarios, uma vez que ha
agueles que apontam para abstracoes, ressaltamdasagualidades espirituais ou morais que

sao dificeis de serem apresentadas em “carne & 0Sso
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Para designar a Justica ou a Verdade, o pensam@nfjoode se entregar ao arbitrario,
pois esses conceitos ndo sdo evidentes como osreeisam em percepcdes
objetivas. E necessario, assim, recorrer-se a upngalidade de signos complexos.
[...]- Pode-se, entdo, pelo menos em teoria, digtindois tipos de signos: os signos
arbitrarios, puramente indicativos que remetem a wealidade significada, sendo
presente pelo menos sempre representavel, e asatpyoricos, que remetem a uma
realidade significada dificilmente apresentaveteEsiltimos séo obrigados a figurar
concretamente uma parte da realidade que signifiEaassim chegamos, finalmente,
a imaginacdo simbdlica propriamente dita, quandcsignificado ndo € mais
absolutamente apresentavel e o signo s6 podersséedi um sentido, ndo a um objeto
sensivel. (DURAND, 1988, p. 13-14).

Segundo Cornelius Castoriadis, o imaginario devleart o simbdlico, ndo somente
para se exprimir, mas para existir e, inversamentsjmbolico pressupde a capacidade
imaginaria. O imaginario € a capacidade elementaredutivel de evocar uma imagem, a
faculdade originaria de afirmar ou se dar, sobrendode representacdo, uma coisa e uma
relacdo que nao existe.

Para ele

nés falamos de imaginario quando queremos falalgte inventado, ou quer se trate
de uma invengao absoluta (uma histéria onde toglpsgas sdo imaginadas) ou de um
deslizamento, ou de um deslocamento de sentide simbolos ja disponiveis séo
investidos de outras significagBes distintas des samnificagdes normais ou
canbnicas. Nos dois casos, fica claro que o imagirge separa do real, que ele
pretende se colocar em seu lugar (uma mentira) usu ede ndo o pretende (um
romance). (CASTORIADIS apud BARBIER, 1994, p.19-20)

Para Durand (1988) a consciéncia representa o madadiuas maneiras, sendo uma
direta, cujo objeto tem-se a impressao de estanarde, e a outra indireta, na qual o objeto
ausente, pela impossibilidade de ser captado pekilslidade, € representado e apresentado

a consciéncia atraves de uma imagem.

A consciéncia dispde de diferentes graus da imggenforme ela seja uma copia fiel

da sensacdo ou simplesmente assinale o objetods alpis extremos seriam

constituidos pela adequacéo total, a presenca gie@eou a inadequagdo mais
acentuada, ou seja, um signo eternamente privadigddicado, e veremos que esse
signo longinquo nada mais é do que o simbolo. (DNBAL988, p. 12).

O simbolo “é uma expressao, destina-se a tradoziestado da pessoa ou aquilo que
neste estado é comunicavel. [...]. Se é expregspotrque nele, o sujeito encontra 0 meio de
reagir a duas realidades através de um mesmo(MALRIEU, 1999, p. 127-128). Para que
o simbolo sobreviva, ele precisa manter uma coeréras suas relacdes com os integrantes

da sociedade para que ele possa perpetuar porsrs@italos, como no caso das religides.
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Estas expressfes do ser humano possuem um cordiietloidiico que diz respeito a
uma visdo de mundo especifica, ou seja, a umaraudteterminada, uma vez que o simbolo
surge a partir das tensfes existentes, no nivémneginario, entre as pulsées subjetivas e
assimiladoras e as imposicOes objetivas do mei@lsdsssim sendo, percebe-se que os
simbolos estdo sempre com significados abertos,degendem da leitura que deles se faca.
“O simbolo pertence a categoria dos comportamedimscomo se: € um substituto
acompanhado da consciéncia da substituicdo e diedonacdo do simbolo ao estimulo.”
(MALRIEU, 1999, p. 126). E como se dissesse que cail humano carrega nele o conjunto
de imagens produzidas pela humanidade. Isso éogomaria o ser humano e faria com que
ele fosse socializado e culturalizado. Nessa petispe toda expressao simbdlica é expressao
do imaginario e todas as atividades cotidianag@uea ver com o imaginario, sdo expressdes
simbdlicas da cultura, do imaginario.

Para Durand, as manifestacdes simbdlicas trazersi e@ma logica e um sentido que
precisam ser esclarecidos para se ter um conhettimeais amplo sobre o ser humano e o
seu universo. Entre o ser humano e o mundo nastabedece uma relacéo direta, e sim
mediada por processos de pensamento. Entre o smiViico e 0 ser humano existe a
dimens&o simbdlica que institui 0 ser humano ewnsendo. E como se dissesse que 0 ser
humano néo lida diretamente com as coisas e simososignificados atribuidos a essas pela
sua cultura. Ao invés de lidar com as propriasa®is ser humano lida com os simbolismos
que tecem o0 seu mundo, mundo esse que nao setwosinente de fatos, mas também de
percepcdes: a razao, a linguagem, a ciéncia, saamtdigido e 0s sentimentos aparecem como
dimensdes imaginarias. “O imaginario radica no aléarealidade dmundus imaginalisjue
é ‘epifania de um mistério’, faz ver o invisivelatés dos significantes, das parabolas, dos
mitos, dos poemas [...].” (DURAND, 1996, p. 243-p44

E fato que a dimens&o simbodlica faz parte da agmha. Teresinha Granato (1992,

p. 176-177) complementa dizendo que

a experiéncia humana nao esta em relacdo diretaocamiverso natural, mas com o
universo em que a linguagem, o mito, a arte, giéli a cultura em geral atuam como
mediadores. [...]. Em lugar de conviver com as pagpcoisas, 0 homem conversa
com a cultura envolvendo-se com formas linguisticasn imagens artisticas, com
simbolos miticos e religiosos, com meios de comagdio de massa [...]. Segundo
Cassirer, o simbdlico carrega em si o dinamismadon que, sobretudo através das
utopias, possibilita ao homem suplantar o confammig reconstruir a sociedade.
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Para Wolfgang Iser o imaginario, independente daqujue o estimulou, é
evidenciado por experiéncias diversificadas, tasa@ ideia, percepg¢do, sonho, alucinacéo,

dentre outras. Ele explica que

0 imaginario ndo se expressa a si mesmo, mas sevidse na interacdo com outros
fatores, que, por sua vez, apresentam diferensess gie complexidade. Na percepcéo,
€ a antecipacdo visual, governada por projecéemndimnais, que introduz o
imaginario. Na ideia, o imaginario é dirigido p@tdres cognitivos, carregados de
memdria, que visam a tornar presente o ausenternd@o-alado. No sonho, domina a
consciéncia de que o imaginario sempre tem o cadétémagem, embora o dominio
sobre as imagens esteja fora de seu alcanceNp. dlucinacdo, o imaginario triunfa
sobre a consciéncia que se apresenta como intatfidade mutilada. Os
componentes citados estimulam o imaginario na @oaele sua aparéncia, mas eles,
por seu turno, experimentam nitidamente uma madjfio sempre que mobilizam o
imaginario. (ISER, 1996, p. 222).

Wunenburger e Araudjo (2003, p. 28), ao se referieeurand, lembram que “o
imaginario, assim enraizado num sujeito compleXm, redutivel as suas percepcdes, nao se
desenvolve todavia em torno de imagens livres, nmagde-lhes uma ldgica, uma
estruturacdo, que faz do imaginario um ‘mundo’ efgesentacdes.” Ja para Legros (2007, p.
107), na representacao se faz “uma imagem menjalde uma realidade perceptiva ausente,
seja de uma conceitualizacdo. A especificidadentiginario, [...], ultrapassaria a simples
reproducdo concebida pela representacdo em umammagadora. O imaginario €, assim,

uma ‘representacao acrescentada’.”

As obras da imaginacdo produzem representacdeslgamonde o sentido figurado
original ativa pensamentos abertos e complexos sque racionalizagdo a posteriori
restitui ao sentido univoco. [...]. O imaginarioregenta-se como uma esfera de
representactes e de afetos profundamente ambwatanto pode ser uma fonte de
erros e de ilusGes como uma forma de revelacdo e wverdade metafisica.
(WUNENBURGER; ARAUJO, 2003, p. 34).

As representagcfes, ao se vincularem ao imaginpodem ser compreendidas por
expressar as crengas comuns, os mitos, as ideplgia utopias. Conforme Ferreira (2002, p.

28), trés modalidades se relacionam entre si ngimaso:

O mito, a ideologia e a utopia. O mito foca suaxgde em um passado indefinido
para explicar o presente; a ideologia projeta orduas experiéncias historicas do
grupo — concretas e idealizadas, passadas e gesanttopia parte do presente na
tentativa de antecipar ou preparar um futuro queeckiperacdo de um passado
idealizado.
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A principio, o assim chamado homem moderno, conside mito apenas como uma
forma pré-cientifica de explicar o0 mundo e quetgorente com a religido, deveria ser

considerado como uma reminiscéncia de nossa ista@biserva-se que

nos mitos o que é afirmado é a manutencdo da &@di@ objetivo ndo é tanto abrir
novas perspectivas para as atividades de grupo, simascanalizar o futuro nos
guadros dos comportamentos ancestrais, simultamtanmaturais e sobrenaturais.
Fabrica-se, por conseguinte, um passado imagigaéeopossa servir de guia para 0s
gue estdo vivos. (MALRIEU, 1999, p. 131).

A inteligibilidade dos mitos so se revela em retp@s perguntas que lhes dirigimos.
O que importa ndo é o que dizem, mas como dizem.98a relatos de explicacdo, mas de
expressdo. Eles exprimem o como do ser humano déamgace ao seu mundo, uma
interpretacdo em que o sujeito e o objeto se fund®nmito é narrativa simbdlica, conjunto
discursivo de simbolos, mas o que nele tem prim&aniaimbolo e ndo tanto os processos da
narrativa.” (DURAND, 1996, p. 42).

Ainda segundo o autor,

na duracdo das culturas e das vidas individuaishdasens, é o mito que, de algum
modo, distribui os papéis da histéria e permiteidieaquilo que faz o momento
histérico, a alma de uma época, de um século, deidade da vida. [...] A dinamica
do simbolo que constitui 0 mito e consagra a nifiel@omo ‘mée’ da histdria e dos
destinos esclarece a posteriori a genética e a meac&@lo simbolo. Porque ela
substitui o elemento simbolico, o gesto ritual, thesconfere o seu sentido. Nao € a
historia, ao momento cronolégico de tal ou tal &cmento material, ao que o
simbolo se refere, mas sim a um advento constitutas suas significacoes.
(DURAND, 1996, p. 87-89).

Para Eliade, certas tradi¢gOes religiosas langcamdaagn mito da criagéo para criar e
manter leis e dogmas que norteardo os fiéis qurfgarte dessa tradicao religiosa. Para ele,

0 mito

conta uma histéria sagrada; ele relata um acongéston ocorrido no tempo
primordial, o tempo fabuloso do principio. Em ostriermos, o mito narra como
gracas as facanhas dos entes sobrenaturais, ulidadeapassou a existir, seja uma
realidade total, o cosmo ou apenas um fragmenta:ilita, uma espécie vegetal, um
comportamento humano, uma instituicdo. E sempreapo, a narrativa de uma
criacdo. Ele relata de que modo algo foi produadoomecou a existir. (ELIADE,
1972, p. 11).

No mito, o homem e o0 mundo ndo podem ser separpdople ambos se refletem e
se interpenetram. E neste universo de discursongseem as palavras que irdo funcionar

como “Deus”: palavras que exprimem e resolvem &lproatica da relacdo homem-mundo,
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homem-tempo, homem-comunidade, homem-morte. Asesirsimbolo Deus nasce como
expressao de uma relacéo.

A utopia, como vontade de se alcancar um futurgecdémdo elementos no passado,
apoia-se “em dois pilares fundamentais: o des@aienbolo, que constituem a busca de um
lugar ainda nédo alcancado.” (FERREIRA, 2002, p38pb-

A ideologia “remete a uma concepc¢éo de mundo octeepar um poder em virtude de
uma manipulacao; ela procura impor uma ‘forma d&"vie EGROS, 2007, p. 107). Quando
esse autor confronta imaginario e ideologia elsalés que o imaginario se relaciona com o
mundo e a ideologia se apresenta como “uma relzgdarcas sociais”.

De acordo com a conceituacao feita por Silas 1@&uerno livro * Antropos e Psique.
O outro e sua subjetividade, no capitulo intitula&a@onstrucdo da realidade: imaginario,

mito e religiao’,

o imaginario diferencia-se da simples imaginacadluéio. Constituido e expresso
por simbolos, é parte integrante do ser humano. $¢atrata de uma transposicao
através de imagens de uma realidade externa, mamaeconstrugdo interpretativa
desta. A imagem que fazemos de um objeto, pessoaelagdio nunca é a coisa em si e
sim uma faceta do que sabemos sobre essa extaderii&la s6 existe para nés na
medida em que a percebemos e interpretamos. Cf redtuto da interpretacdo dos
humanos sobre a realidade exterior. O imaginatié asmprometido com o real e ndo
com a realidade. O imaginario é o espaco da lilberdem que novas relacfes e
interpretacdes sado criadas a cada momento, trammholo esse real ja interpretado.
[...] O imaginario ndo é delirante, pois possuingipios de acao, racionalidade e
causalidade coerentes. (GUERRIERO, 2000, p.99-101).

Quando se fala de imaginario, faz-se necessaricoper também o caminho das
imagens, principalmente no imaginario religiosccamno diz Ferreira (2002, p. 35-36), “a
memo©ria historica retorna lembrancas que represeimagens vivenciadas no passado, [...]
a imagem/simbolo representa um dever-ser do suj@itoundo. As experiéncias vividas
pelos sujeitos fundam um imaginario.” Para EcléaiBdtada por Ferreira (2002, p. 50), “a
memoria do individuo depende do relacionamento adamilia, com a classe social, com a
escola, com a Igreja, com a profissdo, enfim, cengmpos de convivio e 0s grupos de
referéncia peculiares a esse individuo.”

Malrieu (1999, p. 111) diz que, para que surja agem, ndo € necessario se ter um
emaranhado de relagbes, mas de uma ‘atitude dectadipa’. “Sempre que 0 sujeito se
encontra perante uma situacdo definida, tende @upimse um fendmeno de antecipacao.
Este é constituido a partir de experiéncias anmtesgjcele ‘significa’ a situacéo a partir destas

experiéncias.”
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Pelo fato de o imaginario ter relagdes com a videucdante, ele é constituido e

legitimado socialmente. Legros (2007, p. 111) gdajue

o imaginario ndo é uma forma social escondidagsgcinconsciente que vive sob as
fibras do tecido social. Ele ndo é o reflexo, cettsp deformado, o mundo revirado ou
a sombra da realidade, uma sociedade subterrareargmara profundamente os
esgotos da vida cotidiana, mas ele estrutura, miofuo entendimento humano.

Nesse sentido, mito e religido sdo reais, poisnfaparte do imaginario e possuem
|6gicas internas. No nosso dia a dia e, principateeem nossas vivéncias religiosas, estamos
imersos num universo de imagens, de simbolos euttasorepresentagcfes, que adquirem
determinados significados que dao sentido a nodstecia, expressando e apontando para
uma realidade invisivel que nos transcende. Nonamtasse encontro com o0 sagrado ndo se
resume a uma religido, mas a muitas outras, umajwez ser humano é um ser religioso
complexo, que dependendo de sua cultura, lugarecassidade busca encontrar-se com o
sobrenatural.

A religido € organizada e praticada com o intuito dhr respostas aos anseios e
pobrezas humanas. Ela também proporciona ao searttum capacidade de sair de seu
antropocentrismo e ir em direcdo a uma vida derépzas de fé, de amor, de afetividade.

Religido € a crenca na existéncia de uma forcaeofiottas sobrenaturais que se
acredita serem essas as responsaveis pela criacBmiderso, e que por isso devem ser
adoradas, reverenciadas e, claro, obedecidas. &rpateligido vem de re-ligar, ou seja, €
aquilo que liga, que faz a conexéo, é a relagd&sedthumano com aquilo ou Aquele que néo
faz parte da imanéncia, porque é transcendentegrsatioral. Assim sendo, pode-se dizer que
€ a ligacdo misteriosa do ser humano com algogueal maior do que ele, que ele ndo tem
como controlar nem dominar e que, no entanto, s@develar. O estudioso Rubem Alves

(1984, p. 64) considera que,

a esséncia da religido ndo é a ideia, mas a for¢@l que entrou em comunh&o com

0 seu Deus nao é meramente um homem que vé nowdades que o0 descrente

ignora. Ele se tornou mais forte. Ele sente, dea#rsi, mais forga, seja para suportar
os sofrimentos da existéncia, seja para vencédosagrado ndo € um circulo de
saber, mas um circulo de poder.

A religido esta sujeita aos limites impostos pealatexto social e reflete dentro de si
os conflitos da sociedade. Peter Berger ao falazodatrucdo do mundo, diz que quando o
individuo nasceu, a sociedade ja existia, e é detgssa sociedade, através de processos

sociais, que o individuo se torna uma pessoa caslisameros projetos de vida.
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Toda sociedade humana é um empreendimento de wghtstdo mundo. A religido
ocupa um lugar destacado nesse empreendimentd Eociedade € um fendmeno
dialético por ser um produto humano, e nada maésuwm produto humano que, no
entanto, retroage continuamente sobre o seu pnoduitsociedade é um produto do
homem. Nao tem outro ser exceto aquele que lhenéerido pela atividade e
consciéncia humanas. Nao pode haver realidadelssemm o homem. Pode-se
também afirmar, no entanto, que o homem é um poodatsociedade. (BERGER,
1985, p.15).

Para J. B. Libanio, a presenca da religido em mutweata histéria ndo segue um fluxo
com uma duracdo homogénea com as fases se sucetientineira ordenada. Num mesmo
momento cronoldgico podem-se entrecruzar momeriigasos que se encontravam bem
distantes. “A pds-modernidade favoreceu-nos a édmsia do mosaico de tempos religiosos
num mesmo espaco-tempo.” (LIBANIO, 2002, p. 114).

As relacdes entre o individuo e a sociedade esttaaente constituidas e formadas
por representacoes religiosas e por sonhos cadetiVe grupos sociais compartilham suas
crencas, ndo colocando em duvida suas afirmaceanédida em que as relagbes entre
homem e mundo s&o apreendidas como harmdnicas, naci€ocia ndo se sente
problematizada. Como Peter Berger e Thomas Luckr(®8, p. 44) indicam, “na medida
em que o meu conhecimento funciona de forma stiitda sinto-me inclinado a suspender
minhas dlvidas a seu respeito.” Assim sendo, a gErtmomento que o universo religioso
traz sentido a um grupo, ele passa a integrar gig@&acia.

Segundo Legros (2007, p. 89), “a religido se impdio uma forca de agregacao e de
comunhdo, expressdo em ato do sagrado, inominavgle ele toca nos limites do que é
humanamente concebivel, e, desta forma, opergimgue domina os fatores de disperséo
social e torna indissoltvel a coletividade.”

Na perspectiva de Eliade, em todas as religibespmoenas mais arcaicas, por detras
de todas as manifestacdes da religiosidade naribisgxiste uma organizagdo de imagens

simbolicas reunidas em mitos e ritos.

O homem religioso assume um modo de existénciacEg@eno mundo e, apesar do
grande numero de formas historico-religiosas, estmlo especifico € sempre
reconhecivel. Seja qual for o contexto histéricoqgra se encontra,fmmo religiosus
acredita sempre que existe uma realidade absausagrado, que transcende este
mundo, mas que aqui se manifesta, santificanddéeonando-o real. Cré, além disso,
gue a vida tem uma origem sagrada e que a exigtBnohana atualiza todas as suas
potencialidades na medida em que é religiosa, {aj participa da realidade. Os
deuses criaram 0 homem e o mundo, os herdéis adiies acabaram a criacéo, e a
histéria de todas as obras divinas e semidivindg esnservada nos mitos.
Reatualizando a histéria sagrada, imitando o cotapmnto divino, 0 homem instala-
se e mantém-se junto dos deuses, quer dizer, he nea significativo. (ELIADE,
1992, p. 163).
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J. B. Libanio (2002, p. 219) também analisa &éssro religiosu® afirma que

h& um clima religioso vago, sem a precisao e anizgedo da religido, que cria uma
onda de religiosidade vaga. Ocupa o centro nentarganizacédo religiosa como tal,
mas o ser humano em sua qualidadéhai®o religiosus|...]. Ha4 busca sbfrega de
experiéncias religiosas e uma oferta abundanteskglplidades de satisfazé-la.

A consciéncia religiosa ndo € um reflexo daquile ga sentidos nos comunicam, uma
vez que se discute a questdo dos deuses e tamizedemdnios, fala-se de santidade, mas
também de pecado, de salvacdo, mas em contrapattidaossibilidade de perdicao, enfim,
de dimensdes invisiveis e estruturas misteriosgmrEnais que se procure a fundo dentro da
realidade ndo se encontra nela nenhum dado maificatjvo que corresponda aos simbolos
que compdem a linguagem religiosa. E a propria aénsia religiosa que afirma que
ninguém jamais viu Deus. Parece-se mais com unmosdigsta direcdo, Feuerbach citado por
Rubem Alves (1979, p. 39) diz que, “a religido é sonho da mente humana. Através dela
passamos a ver as coisas reais no fascinante ésplisnimaginacédo e do capricho, ao invés
de o fazer sob a luz mortica da realidade e dass@&@e.” Em resumo, a consciéncia
religiosa se apresenta como uma expressao da iagagin

Dugald Stewart afirma que a imaginagéo é “a vezlacdrigem da atividade humana
e a fonte decisiva do aperfeicoamento humano.” {8ART apud ISER, 1996, p.218). Ele
continua suas reflexdes e diz que

a imaginacdo é uma forca complexa que se distidgu®das as outras faculdades,
pois inclui a ideia de uma simples apreensdo quepassibilita desenvolver uma
nocdo dos objetos anteriormente recebidos atraeépedcepcdo ou através do
conhecimento que devemos selecionar; a Abstracéie, sppara 0s materiais
escolhidos das qualidades e das circunstanciadigattas a eles na natureza; e o
Juizo ou Gosto, que seleciona os materiais e @@aua ‘combinacdo’. A essas
forcas adicionamos aquele habito de associacaanfee denominara Fantasia, pois é
ela que seleciona todos os diversos materiais gwers aos esforcos da imaginacao.
(STEWART apud ISER, 1996, p. 218).

E preciso reconhecer que a imaginacéo é a forma fmadamental de operacéo da
consciéncia humana. A imaginacdo € uma simboliza;dp tida como involuntaria. Os
animais ndo tém imaginacdo. Por isto nunca proaozarte, profetas ou valores. Por isto
também nunca puderam produzir religido. Religidamaginacdo e, inversamente, a
imaginacéo tem sempre uma funcao religiosa paea bwsnano.

A experiéncia que o ser humano tem do seu mundom®nalialmente emocional. As
coisas sao assim porque o ser humano, ao se redagom 0 seu ambiente, se encontra

sempre face a face com o imperativo da sobrevigéicporque ele deseja viver, o ambiente
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nunca é percebido como algo neutro, ja que elecderida e morte, prazer e dor e, portanto,
qualguer pessoa que se encontra imersa na lutasplefavivéncia € forgcada a perceber o
mundo emocionalmente. E esta experiéncia imedétativa, € na maioria dos casos nao
verbalizada, que determina a nossa maneira deos@undo. Esta € a matriz emocional que
estrutura o0 mundo em que vivemos.

O ser humano nao vive num mundo de fatos brutos,mam mundo de valores. De
acordo com John Dewey, empiricamente as coisasa@oeutras. Nao vivemos num mundo
de objetos inertes. Para o ser humano cada coisa &alor, algo que me atrai e faz
promessas, algo que me repele e ameaca. O mundmbuguer queira ou nao, se estrutura
em torno dos sonhos, e um “mundo de sonhos quegaeipa em funcdo do sucesso ou da
frustracdo dos desejos que constituem a sua eaS&EWEY apud ALVES, 1979, p.7). E
necessario reconhecer que a imaginacao € a origeaniatividade humana. Assim sendo,
acredita-se que a consciéncia humana seja movidanpaginagao.

N&o se pode pressupor que a imaginacédo se opontanhecimento do real. Nao se
deve classifica-la como fonte de erros cognitivoomo raiz de neuroses. Deve-se aceitar,
portanto, a imaginagcdo como um dado primario damépcia humana. Como a imaginacgao é
filha da emocao, pode-se concluir que a experiémdigiosa primordial € fundamentalmente
emotiva.

A imaginacao soO se torna compreensivel para owsaaho se ele consegue perceber
gue ela se constréi a partir de uma possibilidadgue os limites daquilo que € possivel sdo
muito mais extensos que os limites do real.

A imaginacdo é a consciéncia de que se tem altgntld, uma saudade de algo que
ainda nem aconteceu. Para Mannheim (1954, p. 1®iryaginacdo surge da insatisfagéo do
homem com a realidade existente, e por isto, erast@$ suas multiformes expressoes,
encontramos sempre uma indicacao daquilo que &attawida real.”

Phillipe Malrieu (1999) analisa a imaginacado conmo ato de projecdo e como tal,
imaginar consiste em recuperar algo passado, maag@e@omeca-lo, mas para transforma-lo, e

nessa direcdo se relaciona com o imaginario que

€ sempre, em certa medida, imitacdo do passadoirias é uma imitacdo deformada
pelo préprio mecanismo da projecéo, que mais née fazer a ndo ser transformar os
preceitos, as estruturas adquiridas pelas apragatizaadaptativas, suprimindo-lhes
outros preceitos e outras estruturas, condicionasda tornarem-se, sem apelo nem
agravo, diferentes daquilo que sé&o. [...] Os imaghs operam um desenraizamento,
obrigam-nos a abandonar os lugares-comuns, traaspamos para algum lugar.
(MALRIEU, 1999, p.129-130).
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O mundo do imaginario, que coloca em evidénciatodesda imaginacao, constitui
um mundo especifico e cujos fundamentos localizamesmundo profano e sagrado. E como
tal, se a imaginacao se relaciona com o sentidn,a®sonhos, com o universo povoado pelo
homem e pelos seres, nada mais justo do que felasnth ‘pedagogia do imaginario’.
Duborgel (2003, p. 216) afirma que

as producdes infantis ja ndo se encontram fectsutas si proprias, nem encerradas
num museu da ‘arte infanti’ que as prenderia evdoia a fim de melhor as
mumificar; elas viram-se para o antropologico museaginario que as alimenta e as
ajuda a gerarem-se a si proprias, que elas apreedgue elas reinventam [...]. O
museu imaginario estende a mdo as teméaticas pmefei® da infancia — ao seu céu,
as suas personagens, as suas arvores, as suasacasas ‘homem mais forte do
mundo’ [...], além disso, proporciona ao psiquisim@ntil mil outras vias oniricas
gue este ainda desconhecia. [...]h@mo symbolicugstende a méo a infancia e a
crianca esta disposta a entrar no jogo desta awiavéCompete a uma pedagogia do
imaginario assegurar e desenvolver, entnemo symbolicus a infancia, esta ligacédo
vital.

Quando se fala da formacédo do imaginario, a inéraparece como uma etapa

decisiva desse processo formativo. Estudiosos deferque

o lento desenvolvimento da inteligéncia abstratambe os primeiros anos, associado
as fortes estimulag®es pulsionais e ao instintge, tornam o psiquismo da crianca
particularmente receptivo a imaginagcdo e aos sofihgs O imaginario de cada
individuo estd assim enraizado numa bio-historiaspal (temperamento, caréter,
estrutura pulsional, fantasias arcaicas) que llopgtiona a sua idiossincrasia, e é
igualmente levado a expandir-se, a renovar-se gio de processos de simbolizacdo
gque o fazem participar na totalidade do mundo (eatu e cultura).
(WUNENBURGER; ARAUJO, 2003, p. 39).

Diante disso, ndo tem como separar 0 pensamentwkim do ser humano. Como
reforca Sant’/Anna (2001, p. 27), “a imaginacao aaacidental no homem e nem ele pode
dela desfazer-se, dispensa-la. A imaginacao é @asan homem, pois faz parte dos atos da
sua consciéncia.” E desde a infancia, que a cris@gaicia na leitura, na escrita, no desenho,
na utilizacdo da linguagem simbdlica, enfim, fan @e imagens que apontam para um
universo de representacfes, que fazem parte dadadser humano. Analisar simbolos,
representacdes, imaginacdo ou fantasia ndo éentBgpara se compreender 0 imaginario na

sua complexidade, mas pode ser um caminho pamosyareensao.
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2.2 Da infancia

Para uma melhor compreensédo da problematica ihféatise necessario analisar a
infancia do ponto de vista histérico, entendenaoualanca de paradigma no que diz respeito
ao conceito de infancia no decorrer da histériacecompreender esses conceitos, pode-se
entender melhor a sua situacdo nos dias atuaisquarsequentemente, se ter mais elementos
para analisar a formacao do imaginario religiogantil.

A infancia é por natureza uma fase marcada petsitagiedade, pelo caminho em
direcdo ao estado adulto. Tal caminho implica upessante transpor limites, justamente

agueles que, a cada fase, separam a crianca desdzajes adultas.

Infancia {nfang significa aquele que nao fala, que ndo tem cdpdei de falar; o
sujeito incapaz de articular palavras. Tal concepédacompanhada por outro
desdobramento perverso sobre a crianca: aquelad@uéem direitos. O infante ndo
fala, ou, na melhor das hipoteses, sé fala imparfente, ndo sendo capaz de
articular pensamentos de maneira a dar-lhes semtidonal. (MUHL, 2005, p. 298).

No século XX, inumeros trabalhos de especialistasnegaram a surgir na
historiografia internacional, com o intuito de sgemder a crianca e 0 seu passado. Em 1948,
destacam-se os estudos do pesquisador francéppehiliries, considerado o precursor da
histdria da infancia, pois foi através de estudadizados por ele a partir de fontes variadas,
que surgiram o0s primeiros trabalhos na area deérlastapontando para o lugar e a
representacdo da crianca na sociedade dos sédukas XVII.

A crianca hoje continua sendo vista como alguémegtee aquém da condicdo humana
na sua completude, um ser em formacdo. Desde gutddide, Platdo defendia que cuidar
bem das criancas e educa-las eram atitudes jasffscinica e exclusivamente porque essas
seriam ‘as futuras guardias da polis’, os aduliges igho governar, portanto, uma importancia

de cunho politico. Em uma de suas obras, intitulad leis’, ele dizia que

as criancas sao seres impetuosos, incapazes denficaiietos com o corpo e com a
voz, sempre pulando e gritando na desordem, seétmo e a harmonia préprios do
homem adulto e possuem temperamentos irritadicds.A crianca é a criatura mais
dificil de se manejar, pois, pelo estado rudimedtrsua razéo, torna-se facilmente
um animal astuto, fingido e petulante. (MUHL, 20p5302).

Na Idade Média, quando o cristianismo introduzedaidio pecado original, a crianca

passa a ser vista como um ser que ja nasce entcéorak pecado e que, para se livrar de tal
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situacao, precisa alcancar a salvacdo atraves diasféeus pais ou de outros adultos. Diante
disso, a crianga precisa ser submetida a uma liinscgevera por parte dos pais para que ela
possa se libertar dessa ‘condicdo pecaminosa’fahdia se caracterizava como um periodo
mais fragil da vida. Para os pensadores cristdodiewes, com destaque para Santo
Agostinho, era necessario que as condi¢cfes fossgpitias para que as criangas passassem o
mais rapidamente da infancia para a dita idadezior para assim se livrarem das impurezas
provenientes do pecado original e dos desejos destados.

Pode-se dizer que a escola na ldade Média ndorerodada as criancas, uma vez
que ela tinha como objetivo transformar as criargasdultos, e isso o mais rapido possivel,
langando mé&o de uma metodologia bastante rigopasa,se formar criangas com uma mente
sa e repleta de virtudes. Da Idade Média para aelkbdidhde, assim que a crianga se tornava
mais independente da mae, ela era imersa no mwwladlltos, participando inclusive de
seus trabalhos, conversas e jogos, com o intuit@agderar a sua maturidade. Algumas
criancas eram entregues a outras familias paransedeicadas e, também, prestar alguns

servicos domeésticos, além de aprender determinidclo.o

Segundo Aries, foi s6 a partir de uma série de mgmR na sociedade- ascensao da
burguesia, difusao do impresso, crescente intepaealfabetizacdo e moralizacéo —
gue a separac¢do entre a crianca e o adulto conaegeuealizar. A crianca deixou de
ser confundida com adultos e de aprender a viddagirente pelo contato com eles.

(MUHL 2005, p. 305).

No século XVI a escolarizacdo das criancas ficaveargo de padres catélicos e
educadores protestantes, 0 que provocou uma reltaava educacdo, no que diz respeito a
formacao moral e espiritual das criancas. Esse éatoou em choque com a educacgéo
medieval que repassava apenas um aprendizadordeage de conhecimentos tradicionais
que ficava sob a responsabilidade dos adultos moenées a comunidade. (DEL PRIORE,
2004)

Em 1530, Erasmo de Roterd&, um dos maiores huraardstRenascimento, escreveu
“A Civilidade Pueril” para uma crianca que lhe eraito estimada, num tom bastante
paternal. Nesse livro ele descreve a maneira canearianca deve olhar, sorrir, se vestir, se

comportar numa igreja, durante as refeicoes, deutras regras de civilidade.

Sempre que entrares numa igreja deves descoberdebrando ligeiramente os

joelhos, com o rosto voltado para o altar, saudaristo e os Santos. Deve-se fazer o
mesmo em todos os lados, tanto na cidade comompa;asempre que encontrarmos
o simbolo da cruz. Nunca passes por um local ssamo fazer um ato de devocéo,
pelo menos uma pequena oracdo — e sempre com gacadescoberta, e de joelhos.
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[...]- Vira os olhos para o pregador; que as oekbstejam atentas e que toda a tua
inteligéncia se ligue respeitosamente ao que eleNdio € um homem que tu escutas,
mas o préprio Deus que se dirige pela boca de uneho [...]. Reflete bem em como
€ inatil entrar numa igreja, se nao for para saladnelhor e mais puro. (ERASMO,
1978, p. 85-86).

Essa obra adquiriu uma grande relevancia, printipale junto ao clero da época, que
via no autor um grande defensor das ideias clerid&ile ressaltar que essa nao foi a primeira
dentre as literaturas da civilidade, uma vez quéesenoticias de manuscritos datados do
século XV, que mesmo antes da invencdo da impregdsdaraziam normas de facil
memorizacdo para o bom comportamento em sociedddssa época, ndo se falava
especificamente de civilidade, mas de cortesiader essa amplamente difundida em todas
as relagbes sociais e que ja fazia parte da t@dicd@l das comunidades. Philippe Aries

descreve muito bem essa situacao no prefacio oW Civilidade Pueril” de Erasmao.

A vida habitual da comunidade néo era entdo pemtamente controlada por um
poder. [...]. A vida ter-se-ia tornado intoleravedpbretudo nas condi¢cdes de
promiscuidade fisica da época, se o costume nadasgsge a cada um uma certa
disciplina. Esta disciplina era exposta, em pormepor um cédigo ndo escrito, que
tinha por funcdo evitar as usurpacfes, o embarage epressdes. Era necessario
manter e fazer respeitar um espaco de liberdade estindividuos. [...]. A vida na
comunidade dependia do respeito por este cddigoodgortamento costumeiro.
(ERASMO, 1978, p. 14).

Ainda segundo Aries, a importancia desse livro gesiBo consiste em ter conseguido
reunir toda essa tradicdo oral num verdadeiro géiterario que predominou do século XVI
até o inicio do século XIX. Além de ter sido dargte utilidade para os adultos, transformou-
se num importante livro escolar, em que se apremtka e a escrever inUmeros caracteres de
imprensa e de escrita. Ariés diz que, “o conjurgdrddi¢cdes respeitantes ao comportamento
tornou-se no século XVI [...] um livro escolar, &atto nos colégios latinos e nas escolas
primarias francesas.” (ERASMO, 1978, p. 16).

Erasmo defendia que a educagdo deveria se iniciatemra idade, e 0 método
tradicional do castigo ser substituido por uma adée liberal e cristd, em que se valorizava a
preparacao para a vida, o cuidado com o corpo pm@asipalmente com o espirito, enfim, de
uma vigilancia e acompanhamento infantil.

Com a chegada das ideias renascentistas e do absma moderno nao se
vislumbrou nenhum avanco quanto a maneira de && @wainfancia, que continuava a ser
vista como algo do qual ndo se podia livrar. Assiemdo, o caminho encontrado para

contornar esse “problema”, era através da educag#tinha a “tarefa de transformar a
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crianca — ser tirdnico, egoista, maldoso — numcapaz de pensar e agir racionalmente.”
(MUHL, 2005, p. 304). Gagnebin citada por Muhl@30p. 304) diz que “a infancia continua
sendo um lugar de perdicéo e de confusdo. Se elé méais o terreno privilegiado do pecado,
continua sendo o territorio primordial e essend@alerro, do preconceito, da crenca cega,
todos esses vicios do pensamento dos quais deversdibertar.”

Através de um processo longo de discussfes, a dad@gncomecou a entender e a
aceitar a infancia como uma fase da existénciaxtterea importancia, que durante muito
tempo foi estigmatizada como incapaz e irraciobal.fato, por muito tempo, o ser crianca
ficou oculto, sem fala, sem direitos e atencémataristicas estas que fizeram a modernidade

provocar rupturas com os tempos medievais.

Somente a partir do século XVIIl, momento de coregép da ideia de individuo e de
subjetividade, a infancia passou a se configuranocoma fase fundamental para a
redencdo da condicdo humana e o desenvolvimentonmie forma mais digna de
existéncia. Cabe destacar que a necessidade deaexplque é tipicamente infantil,
de entender as criangas com certos atributos etedsdicas proprios, como sujeitos
de interesses e tendéncias “naturais” que se nstamiiedadas as condi¢des propicias
ao seu aparecimento, € um dos inventos da pedagugiarna e contemporanea.
(MUHL, 2005, p. 298-299).

A partir dessa tomada de consciéncia sobre a idpod das experiéncias da infancia,
foram criadas varias politicas e programas quevaisaa promover e ampliar as condicdes
necessarias para o exercicio da cidadania daszasiaque por sua vez, passaram a ocupar
lugar de destaque na sociedade. A escola ganl@jdescomo uma instituicdo capaz de
separar as criangas do mundo adulto e, assim,caghilupassa a ser uma questao de Estado.

Ariés, ao investigar o lugar da crianca ao longdidgoria, constatou que dos séculos
XVI ao XVIII, visGes diferentes sobre a infanciaegestiam nesses periodos. De um lado, a
familia que ‘bajulava’ os filhos, que eram motive dlegria, e de outro lado, fora do seio
familiar, aqueles que taxavam as criancas de imip&sf e frageis, que precisavam ser
submetidas a fortes disciplinas.

Neste ponto, vale trazer para a discussao as idei&sant sobre a necessidade dessas
fortes disciplinas na infancia. Ele formula algyensamentos sobre a educacéo e acredita
gue essa é a grande responsavel por formar o hgraeno bem, educando-o com um olhar
para o futuro, na busca de uma sociedade cada g#mwmApesar de insatisfeito com a
maneira como a educacado era ministrada em sua,édacd aposta que ela é a mola
propulsora da humanidade em busca da perfeicadorfauntale diz que, “o homem é a Unica

criatura que precisa ser educada. Por educacadaderte o cuidado de sua infancia (a
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conservagao, o trato), a disciplina e a instrugin a formacao.” (KANT, 2002, p. 11). Ele
defende que a educacdao rigida é importantissinsagptortificacdo do corpo e que a criancga,

assim como todo ser humano, precisa trabalhar, @sipada.

Que a crianca, portanto, seja habituada ao trab&8hmnde a tendéncia ao trabalho
pode ser mais bem cultivada que na escola? A escalma cultura obrigatoria.
Prejudica-se a crianca, se se a acostuma a caarstddo um divertimento. Ela deve
certamente ter seu tempo de recreio, mas tambéomaashoras de trabalho. Se ela ndo
aprende logo a utilidade dessa obrigacao, deséoimdis tarde seus grandes frutos.
[...]- A educacado deve ser impositiva; mas, nemiggn escravizante. (KANT, 2002,
p. 62).

Para Kant, a memoria deve ser ocupada somente quilo gue deve ser conservado
e que tenha importancia para a vida real. A leitleraomances, por exemplo, deve ser banida
por ser muito prejudicial as criancas, uma vezegses sdo tidos como um divertimento sem
nenhuma utilidade na vida das criangas. Além dissoromances incitam a fantasia na
crianca e as impede de refletir.

Outro ponto interessante nas colocacfes de Kardgfeee a distracdo que, segundo
ele, ndo deve ser tolerada em nenhuma circunstgmtiaipalmente na escola. O que precisa
ser feito € trabalhar a memoria e a inteligénciasantido de combater a distragdo. “A
distracdo € inimiga de qualquer educacao. A mensapée a atencédo.” (KANT, 2002, p. 69).

Kant também traz a discusséo a necessidade daéabedcomo formadora do carater
da criancga, principalmente no ambito da escolardyp® prepara a crianga para o respeito as
leis que devera seguir corretamente como cidadéda ajue nao lhe agradem. Deve-se,
portanto, submeter as criancas a uma certa less@ca.” (KANT, 2002, p. 77-78).

Como ja dito anteriormente, a partir do séculdIX¥ infancia comeca a ocupar um
lugar de fundamental importancia para a familisae @ sociedade. Este ser de pouca idade
comeca a ser pensado como alguém que tem necessidaicto de lugar, como de tempo,
espaco e cuidados diferenciados, comecando assaehgarir contornos do que mais tarde
evoluiu para o que hoje chamamos infancia.

Na Franca do século XIX, por exemplo, as criancasmevistas como um assunto que
preocupava toda a sociedade e essa reforcavaaadielejue os filhos ndo pertenciam Unica e
exclusivamente aos pais, ja que eram consideradigsi@ da nacdo. Essa “intromissao” da
sociedade nesse ambito familiar provocou iniumerto$os entre essas duas instancias.
(VEIGA, 2007). E um século marcado por uma maidonzacio da escola e como afirma
Gouvea (2008, p.101), “a escola afirmar-se-ia cesmaco privilegiado de formacéo de um
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individuo civilizado. Ambos os elementos: crianca&seola redefiniram-se a partir de tal
relacédo. A escola moderna (re)inventa a criangaeswersa.”

O filésofo alemao Walter Benjamin traz importantestribuices para a discussao do
universo infantil, no século XX. Para ele, a infané constituinte da condicdo humana e
capacita o ser humano para alcancar a linguagera auonomia. Muhl expde de uma forma

muito clara as ideias de Benjamim sobre a infamgia,predominaram na cultura ocidental.

A crianca, assim como o jovem, € um ser em si, tgue sua prépria forma de

compreender e experimentar o mundo, e que a ragstude vida infantil € condicao
indispenséavel para o restabelecimento de uma vidaha digna. Ser crianga, assim
como ser jovem, significa estar vivendo uma expeié& de vida singular e Unica,

cujas marcas se mantém pela vida afora. A infanp@tanto, ndo pode ser

considerada como um mero momento de passagem puida adulta, mas é a

condicdo primeira e insuperavel da producédo doifgigdo da existéncia, na qual

continuamos sempre enredados. (MUHL, 2005, p. 289-3

Para Benjamin, as concepc¢odes de infancia provesielits tempos passados mantidas
e até mesmo aprofundadas em diversos estudospndizem com a realidade infantil ja que,
a “crianca exige dos adultos explicacdes clarasedigiveis, mas ndo explicacdes infantis.
[...] A crianca aceita perfeitamente coisas sémnassmo as mais abstratas e pesadas, desde
gue sejam honestas e espontaneas.” (BENJAMIN, 10&36-237).

Walter Benjamin defende que a crianca € tambéwitgujidico, que se constitui e
procura sua significacdo nas praticas culturaissimssendo, a crianca € resultado da
construcdo historica e cultural da sociedade n& egta inserida. O brinquedo apresenta-se
como um objeto culturalmente produzido que, na estace capitalista, aparece
descaracterizado na sua singularidade. Diante,daissganca lanca méo do brinquedo e da a
ele uma nova valorizacéo e o ressignifica quandoggemplo, o desmonta para se apossar
dele, conseguindo assim, ver além das aparéncigsieolhe possibilita estabelecer uma
relacdo intima, afetiva e de maior aproximacéo odrinquedo.

Pelo fato de a crianca ser essencialmente ludieautdiza o brincar como um
aprendizado sociocultural e, quando cria seus @®pbrinquedos, registra neles suas
histdrias e a historia de suas familias. Poddzsx due o brincar desvela uma cultura, e pelo
fato da crianga ser um sujeito cultural, o seudu@to se mostra com marcas do real e do
imaginario vividos por ela. Ela se utiliza da imeggdo para transformar todo e qualquer
objeto em brinquedo. Benjamin inclusive discorrBrea importancia da repeticdo nos jogos

e brincadeiras realizados pelas criancas.
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A grande lei que, acima de todas as regras e ripadgulares, rege a totalidade do
mundo dos jogos: a lei da repeticdo. Sabemos gqaegperianca ela é a alma do jogo;
gue nada a torna mais feliz do que o ‘mais uma. VeZ. E, de fato, toda e qualquer
experiéncia mais profunda deseja insaciavelmeriée,oafinal de todas as coisas,
repeticdo e retorno, restabelecimento da situagaooplial da qual ela tomou o
impulso inicial. [...]. Para ela, porém, ndo bastdmas vezes, mas sim sempre de
novo, centenas e milhares de vezes. (BENJAMIN, 200201).

Ao tracar a histéria do brinquedo, Benjamin destaoa, a partir da segunda metade
do século XIX, ocorre uma significativa mudancaforana dos brinquedos, que deixam de
ser miniaturas. “Uma emancipacdo do brinquedo pOescaminho; quanto mais a
industrializagéo avanga, tanto mais decididamentarimquedo se subtrai ao controle da
familia, tornando-se cada vez mais estranho naassoériancas, mas também aos pais.”
(BENJAMIN, 2002, p. 91-92).

[...] para o educador o adulto era o ideal propastmo modelo as criangas. De
qgualquer modo, esse racionalismo hoje téo ridimddo, que vé na criangca um
pequeno adulto, tinha pelo menos o mérito de coempier que a seriedade é a esfera
adequada a crianga. Em contraste, com o adventgrdasles formatos, aparece no
brinquedo o “humor” subalterno, como expressdo elaginseguranca tipica do
burgués em seu convivio com as criangas. A joadiddevida & consciéncia de culpa
vem a tona nas ridiculas distorcdes que exageratan@nho dos brinquedos.
(BENJAMIN, 1986, p. 251)

Pertinente a observacédo de Benjamin ao dizer que,ocadvento da industrializacéo,
ocorre uma transformacéo do brinquedo, e isso namigtanciamento entre as criangas e
seus pais que, anteriormente a esse momento bist@e juntavam para produzir os
brinquedos. O autor inclusive deixa registrado gj@aam esses objetos com que as criancas
tanto gostavam de brincar.

Madeira, ossos, tecidos, argila, representam nessECOSMO 0S materiais mais
importantes, e todos eles ja& eram utilizados empésmpatriarcais, quando o

brinquedo era ainda a peca do processo de prodpgidigava pais e filhos. Mais

tarde vieram os metais, vidro, papel e até mesmlafmastro [...]. Conhecemos muito
bem alguns instrumentos de brincar arcaicos, gepréeam toda méascara imaginaria
(possivelmente vinculados na época a rituais): ,bafeo, roda de penas, pipa —
auténticos brinquedos, "tanto mais auténticos tQquarenos o parecem ao adulto".
Pois quanto mais atraentes, no sentido correrdgysérinquedos, mais se distanciam
dos instrumentos de brincar; quanto mais ilimitagiat® a imitacdo se manifesta
neles, tanto mais se desviam da brincadeira VBENJAMIN, 2002, p. 92-93)

Quando a crianca imita certas acdoes pode-se direbé&m que essa imitacdo €
também criacdo, porque ao mesmo tempo que a crianiiga ela inventa, além de construir
sua prépria identidade, ou seja, a imitacdo ndora p simplesmente uma maneira de se

reproduzir determinada situacdo, mas uma forma rénga identificar-se com aquele
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momento para que haja a compreensao. “A criangcamu&r alguma coisa e se transforma
em cavalo, quer brincar com areia e se transformapedreiro, quer se esconder e se
transforma em bandido ou policial.” (BENJAMIN, 20Q2 93). A faculdade mimética esta
presente no comportamento da crianca quando ekdasgona com o mundo e se identifica
com as coisas ou se transforma nelas no momerntorgadeira.

Para Benjamin, a mimesis é uma capacidade humaneoggretiza a nossa inser¢ao
no mundo por meio da percepcdo e da linguagem.pacidade mimética se mostra como
aquela capaz de identificar e produzir semelhaogamso intuito de se compreender e ordenar

o mundo, para assim dar-lhe um sentido.

Um olhar lancado a esfera do ‘semelhante’ é de itApoia fundamental para a
compreensdo de grandes setores do saber ocultdmBzsse olhar deve consistir
menos no registro de semelhancas encontradas g@epnuaucdo dos processos que
engendram tais semelhancas. A natureza engendrelhseigas: basta pensar na
mimica. Mas é o homem que tem a capacidade sugtempeoduzir semelhangas. [...]
Os jogos infantis sao impregnados de comportamentoticos, que ndo se limitam
de modo algum a imitag&o de pessoas. A criancé®mdca apenas de ser comerciante
ou professor, mas também moinho de vento e treBENJBMIN, 1986, p. 108).

O brinquedo traz em si a representacdo de detedasneealidades, isto €, algo
presente no lugar de algo. E como se dissessel@uiee os varios objetivos que o brinquedo
tem, um deles é dar a crianca um substituto dadaxbjeais para que possa manipula-los. O
brinquedo aparece como um estimulante concretodggencadeia o fluir do imaginario
infantil. Benjamin reforca, no entanto, que infelente os adultos ndo conseguem ter a
sensibilidade suficiente para perceber a gama pogbque estdo espalhados e disponiveis
em toda a parte, que atraem a atencado das criarasaevam de uma forma ladica a construir

0 seu mundo.

Criancas sé@o especialmente inclinadas a buscardm lowal de trabalho onde a
atuacdo sobre as coisas se processa de maneira.v&ntem-se irresistivelmente
atraidas pelos detritos que se originam da cord&rugo trabalho no jardim ou na
marcenaria, da atividade do alfaiate ou onde quersgja. Nesses produtos residuais
elas reconhecem o rosto que 0 mundo das coisaser@tamente para elas, e somente
para elas. Neles, estdo menos empenhadas em reprasivbras dos adultos do que
em estabelecer uma relacdo nova e incoerente esges restos e materiais residuais.
Com isso as criancas formam o seu préprio mundooisas, um pequeno mundo
inserido no grande. [..] A crianca consegue lidam os conteddos do conto
maravilhoso de maneira tdo soberana e descontcait@ o faz com retalhos de
tecidos e material de construgdo. Ela constréiuonsendo com os motivos do conto
maravilhoso, ou pelo menos estabelece vinculo ergrelementos do seu mundo.
(BENJAMIN, 2002, p. 57-58).



32

Essas observacdes de Benjamin sobre a infanciantraz memaria os escritos do
poeta francés Charles Baudelaire que compara a3, a sensibilidade e a curiosidade do

artista com uma crianca quando ele afirma que

a crianga goza da faculdade de se interessar vivarpelas coisas, mesmo pelas mais
triviais em aparéncia. [...]. A crianca vé tudo conovidade; esta sempre embriagada.
Nada se parece mais com o que chamamos de inspdtagfue a alegria com a qual a
crianca absorve a forma e a cor. [...], a sendddlé ocupa quase todo o seu ser. [...]
curiosidade profunda e alegre que é necessarmuata olho fixo e animalescamente
extatico das criancas diante do novo, qualquersgjeeele. (BAUDELAIRE, 1993, p.
233).

Para Benjamin, a crianca lida com a leitura da naeBmma que os materiais que
encontra, uma vez que ela participa da estoridpgiacom as personagens. “Diante de seu
livro ilustrado, a crianga [...] vence a paredsdlia da superficie e, esgueirando-se por entre
tecidos e bastidores coloridos, adentra um pald® aive o conto maravilhoso.” (2002, p.
69). E a fantasia que abre a possibilidade deamgaientrar nas coisas, nas estorias, enfim,
dar asas a sua imaginacdo com criatividade, pa&a&lgupossa ter um conhecimento melhor
de si e do mundo no qual ela esta inserida.

Ao falar de estérias, Benjamin demonstra em secst@s toda a sua preocupacao
com o desgaste da tradicéo oral. Ele analisa gxperiéncia individual que era transmitida
de geracdo em geracao, através de historias, prog@ontados pelos mais velhos aos mais
jovens, passava a adquirir um sentido no interouha experiéncia coletiva que iluminava
novas praticas sociais. Para ele, a modernidadgagbera instalar uma nova concepcéo de
tempo, provocando o enfraquecimento e até mesmerdapde sentido da experiéncia

proveniente de uma coletividade.

Sabia-se exatamente o significado da experiéntaasempre fora comunicada aos
jovens. De forma concisa, com a autoridade da selhém provérbios; e forma
prolixa, com a sua loquacidade, em histérias; rmuitzes como narrativas de paises
longinquos, diante da lareira, contadas a paistesn®ue foi feito de tudo isso?
Quem encontra pessoas que saibam contar hist@nas elas devem ser contadas?
Que moribundos dizem hoje palavras tdo duraveispggsam ser transmitidas como
um anel, de geracdo em geracdo? Quem é ajuda@g,poojum provérbio oportuno?
Quem tentara, sequer, lidar com a juventude invibmarsua experiéncia?
(BENJAMIN, 1986, p. 114)

Benjamin constata que o ser humano mudou sua péaee si e também do mundo.
Ele acredita que, “ndo se deve imaginar que os heraspirem a novas experiéncias. Nao,

eles aspiram a libertar-se de toda experiénciaraas@ um mundo em que possam ostentar
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tdo pura e tdo claramente sua pobreza externsemarit (1986, p. 118). No entanto, essa
perda da experiéncia, segundo Benjamin, ndo édtenegativa, uma vez que ela abre um
campo de possibilidades que impulsiona as pesswadgrgnte, para um recomeco.

Se Benjamin demonstra sua preocupacdo quanto &a piad experiéncia, na
modernidade o mesmo se da quanto a arte de n&eampara ele somos pobres em
experiéncia, também somos “pobres em histériasreemdentes. [...] quase nada do que
acontece esta a servico da narrativa, e quasedsi@doa servico da informacao. [...]. A
narrativa ndo se entrega. Ela conserva suas ferghepois de muito tempo é capaz de se
desenvolver.” (BENJAMIN, 1986, p. 203-204).

Philippe Ariés reforca as ideias de Benjamin gioacomenta que

a crianca deve ser considerada, da mesma forma gpwem, como um ser que esta
numa relacdo de interdependéncia com o adulto, m&osua dependéncia ou
subserviéncia. [...], devemos lembrar que a criamda € a humanidade em sua
totalidade e, assim como o jovem e o adulto, éepawhstituinte de uma totalidade
antropolégica que denominamos “ser humano”. Elanacoprocesso vital em
realizagdo, expressa dimens@es profundamente isaiids da experiéncia humana
em sua totalidade; além de guiada pelas forcasniw a do desejo, € guiada pela
linguagem e pela histéria: a crianga também é tigs®dmemoria da forma humana de
ser no mundo. (MUHL, 2005, p. 300).

A infancia precisa ser vista e entendida ndo coausé&ncia de voz [...], uma caréncia
do ser humano. Ela é condi¢cdo. Ndo ha como abandomafancia, ndo ha ser humano
inteiramente adulto.” (KOHAN, 2003, p. 245).

Como se percebe, a maneira como a infancia € aige@mente € consequéncia das
constantes transformacdes pelas quais passou @o lda historia, sendo de extrema
importancia conhecer essa trajetéria para compegenimfancia hoje.

Um outro passo serd dado no sentido de se compmeenthistorico da infancia
especificamente no Brasil, porque esses contetrdasvaz explicitados fornecerdo elementos
mais consistentes para uma analise das pesquisdergm feitas com alunos de dez anos de
escolas confessionais cristds com o intuito destiy& a formag&do do imaginario religioso
infantil. Por que tracar essa panoramica da inéamac Brasil? Os motivos sao dois. O
primeiro, para compreender o contexto no qual as,apais, professores, padres/pastores
estavam e estao inseridos para tentar entendenfiugncias todas essas pessoas receberam,
ja que nao se pode deixar de lado que todos trameanhistéria de vida e uma bagagem
cultural que serdo transmitidas e decisivas paf@rmacdo das geracdes futuras. O outro

motivo € para melhor compreender a infancia nos dkahoje.
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2.3 A infancia no Brasil

No Brasil, nos ultimos anos, o estudo da histédairdancia tem tido um impulso
enorme. Diversos trabalhos apontam o universo tihfdentro do contexto socio-cultural
brasileiro, assim como a nocao de infancia ao lagtempo. Porém, é a partir dos anos 80,
gue um estudo mais sistematico e problematizadioféacia ganha corpo, em decorréncia
das producdes académicas dos varios cursos deguiisagao.

Quando se fala das criancas brasileiras, fala-sedidersidade. Criangas que
frequentam a escola e outras que, na impossibdidedestudar, ingressam no mercado de
trabalho; indmeras que perambulam pelas ruas etguariras vivem em condominios
fechados; aquelas que entram no mundo do crime drdgas e outras que se preocupam em
levar uma vida saudavel. Nunca na histéria taegecialistas do campo da psicologia,
antropologia, medicina, sociologia e educac¢éo samnpara desvelar o universo infantil na
tentativa de se delinear caracteristicas do sangai hoje. Todo esse trabalho é valido, mas
nao se pode perder de vista que as criancas peremn@icas em suas individualidades e
diferengas. Iniciativas no combate ao trabalhoniifana diminuicdo da mortalidade das
criangas, programas de incentivos governamentas $a evitar a evasao escolar, dentre
outras, estdo todos os dias na midia, mas ndosae@@eente na pratica. Pode-se dizer que,
nos ultimos anos, percebe-se, no Brasil, um olhais ratento sobre a realidade infantil.
Muitas mudancas ocorreram ao longo da historia reimmeam acontecendo, mas ainda é

preciso vencer muitos preconceitos e concepgoesadas.

A histéria sobre a crianca feita no Brasil, assiomae no resto do mundo, vem
mostrando que existe uma enorme distancia entraumdoninfantil descrito pelas
organizacdes internacionais, pelas ndo governamentelas autoridades, daquele no
qual a criangca encontra-se quotidianamente imé&saundo que a ‘crianca deveria
ser’ ou ‘ter’ é diferente daquele onde ela vive,mmumais das vezes, sobrevive. O
primeiro é feito de expressdes como ‘a criangaigmécela deve’, ‘seria oportuno
que’, ‘vamos nos engajar em que’, até o irdnicartea torcer para’. No segundo, as
criangas sdo enfaticamente orientadas para o li@bgara o ensino, para o
adestramento fisico e moral, sobrando-lhes poucopde para a imagem que
normalmente a ela esta associada: do riso e deadeira. (DEL PRIORE, 2004, p.
8).

No entanto, ao longo da histoéria brasileira, intaeariancas passaram de ‘invisiveis’
a pequenas ditadoras enquanto outras permaneceargarmda nossa sociedade, num lugar
em que o poder publico ndo alcanca e nem faz questalcancar. Que percurso foi feito

para se chegar a tal situacdo aqui no Brasil? Cemender as nossas criancas hoje? Séo
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alguns dos questionamentos que precisam ser fed@s compreender a realidade infantil
brasileira.

Situacfes de exploracdo, abandono e desprezo a®ixaarcas na infancia brasileira.
A crianca esta presente no processo de exploracdargh de trabalho, desde a colonizacao,
no século XVI, quando meninos eram recrutados gagosto em Portugal para trabalharem
nas embarcacdes lusitanas como grumetes ou pajardirecao a Terra de Santa Cruz. Esses
meninos eram “selecionados” entre nove e dezeasess de idade, ou até mais novos. As
meninas também, em menor nimero, embarcavam néssgss. Elas eram as chamadas
orfas “Del Rei” porque viviam nos orfanatos, erawbgges, brancas, com a idade entre
quatorze e dezessete anos, e que eram enviadasad@&eSanta Cruz para se casarem com
homens da baixa nobreza portuguesa. Nessas viaggsas criancas eram mal alimentadas,
comendo muitas vezes as sobras, em condi¢cles idadnjgrecarias e sofrendo diversos tipos
de violéncia, tanto fisica quanto sexual. Tudo issmado fez com que varias morressem

antes de chegarem a Colbnia.

A histéria do cotidiano infantil a bordo das emlgd@es portuguesas quinhentistas
foi, de fato, uma histéria de tragédias pessoaisletivas. A histéria das criancas, de
qualquer idade, nas naus do século XVI s6 podelassificada, portanto, como uma
histéria maritima tragica, ou se preferirem comoauhistéria tragico-maritima.
(RAMOS, 2004, p. 49).

Ainda no século XVI, por volta do ano de 1550, emujtas aportaram no Brasil com o
objetivo de ensinar os meninos a lerem e a ora@@rando aqui chegaram, se depararam com
os indios, e se empenharam na evangelizacdo eatllg nativos, com muitas dificuldades.
“A crianca indigena, muitas vezes entregue pelopris pais aos padres da Companhia de
Jesus, era considerada o “papel branco” no quialsseeviam a luta contra a antropofagia, a
nudez e a poligamia.” (CHAMBOULEYRON, 2004, p. 61).

No periodo colonial, as criangas, independentesedem brancas ou escravas, eram
tratadas com muito carinho pelos adultos. “Enqugmqueninos, filhos de senhores e
escravos compartilham os mesmos espacos privadaesa @ as camarinhas. A partir dos sete
anos, os primeiros iam estudar e os segundos hetia(DEL PRIORE, 2004, p. 101). No
entanto, alguns moralistas da época recriminavaxcesso de mimo, que eles acreditavam
que poderia prejudicar as criancas. Para essestdadeira educagcao deveria passar pelos
castigos fisicos, atitudes essas ja corriqueiradale século XVI, guando eram amplamente

utilizadas pelos jesuitas.
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As escolas no Brasil eram em pequeno numero, astnradas pelos jesuitas, além de
serem instituicdes direcionadas para um grupo m&steleto, a elite brasileira. O ensino
publico so foi instalado em meados do século X\dlimesmo assim, de maneira bastante

deficitaria.

Cartilhas de alfabetizacdo e ensino da religidanecamumente usadas, tanto no
aprendizado a domicilio, quanto naquele publicd, fais cartilhas voltavam a carga
sobre tudo o que dizia respeito a vida espirithaéscola deveria ter um crucifixo
diante do qual, ao entrar, as criancas se persgma&joelhando e benzendo-se, pois
‘o sinal da santa cruz € o mais forte para vensdematacées do inimigo comum’: o
terrivel e maldoso Sata. Os mestres tinham queanas criancas a rezar o Pai-nosso,
Ave Maria, [...] os simbolos da fé e rudimentostel@ogia. [...]. Cabia aos mestres
incentivar e controlar a confissdo mensal de skus, bem como a sua participacao
nas procissdes do Santissimo Sacramento, com caeto$hendito e louvado”.
Oracdes para serem ditas antes e depois das efam@bém era assunto de ensino.
(DEL PRIORE, 2004, p. 100-102).

Entre os séculos XVI e XVIII, com a nova visdo geaecriou em torno da crianga, que
ja ndo era vista como um “adulto em miniatura”’nfes surgir uma preocupacao educativa
que traduzia-se em sensiveis cuidados de ordeml@mgica e pedagdgica.” (DEL PRIORE,
2004, p. 105). “A formacdo de uma crianca acompasa também de certa preocupacao
pedagogica que tinha por objetivo transforma-lauemindividuo responsavel. Humanistas
europeus como Erasmo e Vicente Vives ja tinham @adpistas desta ‘educacéo basica’.”
(DEL PRIORE, 2004, p. 100).

No século XVIII, nas correspondéncias das autoadddcais dirigidas a metrépole,
pouco ou quase nada se mencionava sobre a realidadel brasileira na regido das minas,
uma vez que oS interesses eram outros, tais corfisc@ e problemas que porventura
poderiam prejudicar os governantes.

Foi na época do Brasil Império, no século XIX, cmenfancia adquiriu a sua

importancia como uma etapa da vida, com suas disjuiees.

Para a mentalidade oitocentista, a infancia erén@epa idade da vida e delimitava-se
pela auséncia de fala ou pela fala imperfeita, ewdo o periodo que vai do

nascimento aos trés anos. Era seguida pela pydesada vida que ia dos trés ou
qguatro anos de idade até os dez ou doze anos. fdat@ntanto infancia quanto

puericia estavam relacionadas estritamente aobutisi fisicos, fala, denticao,

caracteres secundarios femininos e masculinos nteona&ntre outros. Por outro lado,
o periodo de desenvolvimento intelectual da crisergadenominado meninice, cujo
significado relacionava-se as ac¢des proprias doimoemou ainda, a falta de juizo

numa pessoa adulta. E neste jogo, de termos efisigiis, que se entrevé um
conjunto de principios e preceitos que nortearamepeesentacdes simbolicas e os
cuidados em relagdo as criancas e aos adolesceatesociedade oitocentista.

(MAUAD, 2004, p. 140-141).
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No século XIX, as criangas originarias de umasglasais pobre eram enviadas para
trabalhar nas lavouras, enquanto as criancas tk lefasileira tinham a sua disposicao
professores particulares. Essa situacdo se maatelomgo do século XIX, sendo que a classe
mais pobre continuava a ver no trabalho para os Béws ‘a melhor escola’, e com isso,
nenhuma escolarizagéo era oferecida a essas @idigsim, o trabalho, como forma de
complementagcdo salarial para familias pobres olerénigis, sempre foi priorizado em
detrimento da formacéo escolar”, enfatiza Del Rri@004, p. 10-11). Com a chegada dos
imigrantes ao Brasil, no final do século XIX, atbrsa se repete. As criangas, como mao de
obra mais barata, ingressam nas incipientes indsistéxteis e cumprem uma jornada
estafante de trabalho superior a 11 horas diarias.

No entanto, nem todas as criangas ingressavam ncadeede trabalho. Varias se
enveredavam pelas atividades ilegais, como roubity,fprostituicdo e mendicancia, como
meio de sobrevivéncia ou para o sustento de sumBids, aumentando as estatisticas de
criminalidade no final do século XIX e inicio dacaé XX.

Assim, a Republica que se instaurava tinha inimproblemas de ordem social a
combater, resultado daquela repentina expansdmasbdustrial. [...]. As medidas
tomadas pelas autoridades caminhavam no sentidoepiemir a vadiagem, a
embriaguez, a mendicancia e a prostituicdo, ou, sg@bater tudo o que nao se
enquadrava na logica da producdo e do trabalho,mmo do arrefecimento do
controle social. (SANTOS, 2004, p. 228).

O Estado passou assim, a assumir as questdes iethaisicde saude e a tarefa de
punir criancas e adolescentes delinquentes. PagX@@4, p. 349) constata que, “durante o
século XX, em nome da preservacdo da ordem sal@agducacdo estatal obrigatoria, da
necessidade de integrar criancas e jovens pobtesrpbalho, o Estado também passou a
zelar pela defesa da familia monogamica e estdatira

No contexto, especificamente no final do século XIXas trés primeiras décadas do
século XX, ocorreu um movimento a favor da infangiae comecgou a ver nas criangas uma
promessa para o futuro. Assim a infancia, em dadmento histérico, se revelava como um
problema social, que precisava ser resolvido pais. fera necessario molda-la de acordo com
0 projeto que levaria o Brasil ao seu ideal de oae&esse ideal passava pela transformacéo
do Brasil numa nacéo culta, moderna e civilizadzridn¢cas mimadas, criancas acoitadas,
tanto umas como outras eram os dominadores noosgtXile comego do século XX. Vimos
assim a crianca sair do anonimato e da indiferélasaidades remotas e tornar-se a criatura
mais preciosa, mais rica de promessas e de fut{igtNAUDI, 1997, p. 369).
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No Brasil, em relagédo a infancia, ndo se pode nggarse avancou com discussoes e
leis, vale aqui ressaltar o Estatuto da Crianca Adblescente (ECA), criado em 1990, mas
ainda ha muito que mudar e muito que fazer. Naovigdmuitos autores, a criacdo do ECA é
um marco no que diz respeito ao reconhecimentol@izacdo da infancia por parte das
politicas publicas. Segundo Passetti (2004, p.,3@63rianca e o jovem se transformam em
prioridades de Estado. A legislacdo pretende péetiey da familia desestruturada e dos
maus-tratos que venham sofrer; quer garantir edoc¢gpliticas sociais, alimentacdo e bases
para o exercicio da cidadania.” Infelizmente, asieis que foram criadas no Brasil com
esses objetivos, ndo foram efetivadas, ou sejafardm incorporadas a pratica social, sendo
continuadamente desrespeitadas, muitas vezesgrélusos governos ou pela Justica.

A crianca esta imersa num universo que possui @&s especificidades, ja que néo é

ela que relata e nem da voz a sua historia.

A crianga tem uma producao simbdlica diferenciada,que o mundo adulto constitui

a fonte de sua experiéncia social e material ds faranas de expressdo. Mesmo
sendo um sujeito ativo no processo de socializeg@vianca tem uma peculariedade
(sic), advinda de seu lugar no mundo social. Nas inteea¢6m os adultos, mediadas
por produtos culturais a ela dirigidos, a criangeebe, significa, introjeta e reproduz
valores e normas, obhabitus tidos como expressbes da verdade. A crianca é
depositaria e destinataria dos discursos e prafioaguzidos sobre a infancia, nao
existe um sujeito crianca anterior ou externo aptaducdo. (GOUVEA, 2008, p.
111).

A relacdo entre imaginacao e infancia abre perasctie compreensao da formacgao
da imagem religiosa na crianca, 0 que permite umpoamaior de investigacdo numa
determinada etapa de desenvolvimento infantil,reesse estudo especifico € a faixa etaria de

dez anos.

Em termos piagetianos, a imagem nao é um elemenfedsamento humano em si
mesma, nem uma continuacdo direta da percepcaat ela simbolo do objeto e,
como tal, ndo se manifesta ao nivel da inteligéeei@so6rio-motora, mas, por outro
lado, converge numa explicacdo légica das coisagl’restagio de desenvolvimento
(estadio das operacdes formais — 11/12 a 15/16.a(MAGALHAES, 2003, p. 403).

E nesse estadio de operac¢des formais que o prodessimbolizacdo ocorre junto a
compreensao do algoritmo. O pensamento se libestaedl e caminha em direcdo a
construcdo de teorias e reflexdes.

No capitulo que se segue, outros elementos sertosppo sentido de se entender a

imaginacéo simbdlica e o desenvolvimento da madkdem criancas na faixa etaria de dez
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anos, tendo como base os trabalhos de Piaget éétghicom o intuito de se compreender a
formacao do imaginario religioso infantil.

Aqui uma indagacéao faz-se pertinente: Como se @orstconhecimento? As teorias
de Jean Piaget fornecerdo pistas para se entendiesemvolvimento cognitivo da crianca,
especificamente aquelas de dez anos. Outra queS@mo acontece a construgdo da
consciéncia moral nas criangas? Para se tentaorm@sp a esse questionamento seréo

relatados os estudos de Piaget e Kohlberg nessa are

Jean Piaget e Lawrence Kohlberg permitem-nos eetem@io sé a constituicdo dos
elementos proprios das vontades autbnoma e hetaghrmas também o processo de
desenvolvimento dessas vontades ao longo da vidairdtividuos, por meio dos
processos educativos formais e informais exper€ios por criangas, jovens e até
mesmo adultos. [...]. Piaget e Kohlberg concordamgee ndo ha nenhuma realidade
moral inata. (MARQUES, 1998, p. 8)
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3 CONHECENDO A CRIANGCA DE DEZ ANOS

No cotidiano de nossas vidas e, sobretudo, em siagg@ncias religiosas, estamos
entranhados num universo de imagens, simbolosceitdgs representacfes que se revestem
de determinados significados que dao sentido aarmdsténcia, mostrando e indicando uma
realidade invisivel que nos transcende. Os simts@agvelam como a primeira e a principal
forma de expressdo religiosa, uma vez que o0 serahoingd consegue compreender e
expressar a sua fé utilizando-se do visivel pdex f#o invisivel, do presente para falar do
ausente, do humano para falar do divino, do ima&neata falar do transcendente. Como
afirmou tdo bem o tedlogo Paul Tillich (1974, p.e883), ao dizer que, “a linguagem da fé é a
linguagem dos simbolos. [...] A fé, como a condie@o que se esta tomado por aquilo que
nos toca incondicionalmente, ndo conhece outraiiggm a ndo ser a do simbolo.”

Para Durand, o animal humano é funcionalmentevéwil devido ao seu “grande
cérebro” e isto € o grande diferenciador entre ari@anca e um animal, por exemplo. Varios
trabalhos nessa area reforcam que o homo sapiehstisgue de outros animais pelo fato de
ele utilizar a sua capacidade reflexiva, que é athadade indireta e que, portanto, ndo se
caracteriza nem pelo imediatismo e muito menosgEdaranca.

A sociedade e a sua consciéncia, que é a culturpar@ o homem, uma forma
simbdlica duplamente necessitada pelos caractewégveis do animal humano, téo
desprovido de instintos de subsisténcia, e pelaidages de mediatizacéo reflexiva
do seu ‘grande cérebro’. Este fendmeno da intexpéet do comportamento e dos
dados culturais é permitido pelo fendmeno gerahelastenia humana, a saber, que o
cérebro humano vem ao mundo imaturo e incompletquénto um jovem chimpanzé
termina o seu crescimento cerebral nos doze mesesegseguem ao nascimento, sdo
precisos seis anos no minimo, e depois ainda d#zze anos, para que o cérebro
humano se desenvolva. Dito de outro modo, ndo sandelvimento do cérebro sem
‘educacéo’ cultural. (DURAND, 1996, p. 81-82).

Assim sendo, poderiamos dizer que a crian¢a seseyee com uma ‘imaginacao
restringida’, uma vez que o imaginario se encorgmimido, estereotipado e refreado pela
grande imaturidade psicofisiologica da crianca emae o que permite a reflexdo
simbolizante que é determinada pelas instituic@espdendizagem, as valorizacdes dos pais e
até mesmo 0s jogos sao 0s processos elaboradaméstie da distanciagdo do mundo.

Para Durand (1996, p. 81),

n&o é sendo com a aculturacdo que surge plenafiteatas do imaginario” [...]. E
com a arte, a filosofia e a religido que a consté&simbdlica atinge o seu nivel mais
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elevado de funcionamento. A obra de arte, o sistdo®bdfico, o sistema religioso e
acrescentemos-lhes o sistema das instituigbesisoctmstituem paradigmas de alta

frequéncia simbdlica. [...] as figuras que elexwiaim e de que séo tecidos, podem
ser, inesgotavelmente, ‘retomadas’, ‘interpretadaatiuzidas sem que o sentido se
esgote.

Para uma melhor compreenséo do processo de forndacawaginario religioso das
criancas de dez anos, faz-se imprescindivel enten@anbolismo presente nessas criangas

dessa faixa etaria, além dos valores que constitugna consciéncia moral.

3.10 desenvolvimento cognitivo piagetiano

O bidlogo suico Jean Piaget exerceu grande infladras campos da psicologia e da
pedagogia. Dedicou parte da sua vida a analisevalagéio do pensamento infantil, na
tentativa de se descobrir como o ser humano constseu conhecimento. “Realizou
inUmeros estudos empiricos sobre o pensamentaatga&y a linguagem, a percepgao e a
memoria.” (MUSSEN et al, 1995, p. 237). Piaget esutst que a origem do conhecimento
esta no préprio sujeito, ou seja, 0 pensamenteaddgio € inato, muito menos algo que se
apresenta externo as pessoas, mas ele é primogdiglroonstruido na interacdo homem-
objeto. Para se confirmar tal teoria, ele observai@ncas brincando e registrava com
riqueza de detalhes as palavras utilizadas por alés das suas acbes e processos de
raciocinio. A partir da observacéo cuidadosa ds gedprios filhos e de outras criancgas,
chegou a conclusdo que em muitas questdes impestastcriangcas ndo pensam como 0s
adultos. O fato dessas criancas nao possuirens ¢detalidades, faz com que sua maneira
de pensar seja diferente, ndo somente em grau,tand@®m em classe. A teoria do
desenvolvimento cognitivo defendida por Piaget & t@oria de etapas que pressupde que
0s seres humanos passam por uma série de mudadeaadas e previsiveis. Para ele, a
vida aparece como uma criacdo ininterrupta de fercada vez mais complexas, com uma
progressiva adaptacdo ao meio exterior. Nos séudoss ele afirma que a inteligéncia é a
capacidade que cada um possui de se acomodar &oemeissim sendo, 0O processo
cognitivo teria inicio a partir do nascimento daawca, passando por estagios, que
culminariam no nivel adulto do raciocinio logico.

A crianca é tida como um ser dindmico, que a todwmento interage com objetos e

pessoas, ou seja, a realidade a sua volta. Essadfio com esse meio leva a crianga a
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construir estruturas mentais e a utilizar maneitadazé-las funcionar. Assim sendo, a
construgdo do conhecimento se da ndo somente sitdaginformacdes que a crianga
retira do meio e nem tampouco daquilo que ela B2dels outras pessoas, mas se apresenta
como uma combinacdo, um resultado de toda essagéte na qual se pressupde que o
sujeito se mostre ativo no sentido de compreendeummdo que o cerca, além de procurar
respostas para 0s seus inimeros questionamendosiefe sujeito que aprende a partir de
suas acdes sobre os objetos presentes no munda@ogsegue construir suas proprias
categorias de pensamento, concomitantemente, cangaaizacdo de seu proprio mundo.
Para Piaget, essa interacdo, esse desenvolvimentanio se orienta por dois principios
bésicos que sdo a organizacdo interna e a adapaca®io. A adaptacdo, definida por
Piaget, como o proprio desenvolvimento da inteliggrenvolve dois mecanismos que Sao
distintos, mas que ndo se pode separa-los, alérsedeomplementarem, que sdo a

assimilacao e a acomodacéao.

As criangas organizam sua experiéncia em estrutacagitivas tais como a
operagdo, uma manipulagdo de ideias que podeamada de forma reversivel. Ao
interagir com o meio ambiente, elas adaptam agqesiamsturas em resposta a novas
experiéncias. O processo de adaptacdo ocorre stde/grocessos de assimilagdo
(usando ideias ou conceitos previamente adquirfiva entender 0s novos) e a
acomodacdo (modificando conceitos existentes eposés as demandas do meio
ambiente). O resultado desses processos € um dstagporario de equilibrio ou
estabilidade cognitiva. (MUSSEN et al, 1995, p.-262).

Os processos de equilibracdo funcionam como um miguwa que organiza as
estruturas cognitivas no sentido de proporcionas-llmima coeréncia para assim dar
condicbes a pessoa de construir a sua forma ddagdapa realidade. Esse conceito de
equilibracdo pressupde mobilidade e dinamismo, wea que para adquirir 0
conhecimento, a pessoa se depara com inUmeragidmatas cognitivas que vao exigir-
Ihe uma prontiddo no sentido de resolvé-las. PageRE “todos os organismos lutam pelo
equilibrio. Quando o equilibrio cognitivo € pertado - por exemplo, quando alguma coisa
€ encontrada — os processos de assimilacdo e aagawoduncionam de modo a
restabelecé-lo.” (MUSSEN et al, 1995, p. 241).

Para aprender € preciso, pois haver o desafio gusaco desequilibrio inicial das
estruturas mentais, levando a pesquisar, experdmediscutir, refletir, interagir e,
por fim, compreender — chegando a construgdo deavm conceito (reequilibracéo).
Este novo equilibrio, de nivel superior, serd pod® partida para outras
aprendizagens, num processo sucessivo e indisebcide assimilagdes e
acomodacdes. (ANDRADE; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1997, p4).
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E interessante dizer que os desequilibrios cogsitbdo menos comuns com o passar
do tempo, ja que se pressupde que as pessoas gawirath uma bagagem maior de
conceitos e entendimentos e, consequentementepbabilidade de se confrontar com
situacGes novas € menos frequente.

A teoria do desenvolvimento pensada por Piagetctamo eixo principal os estagios,
gue neste caso possuem duas caracteristicas qefenentd “o0 pensamento em diferentes
estagios é qualitativamente diferente e os estagomsrem numa ordem invariavel.”
(MUSSEN et al, 1995, p. 258). Piaget considera ssstagios ou periodos de
desenvolvimento responsaveis pelo surgimento dasitss do processo cognitivo

sucessivamente construidas.

1°. O estagio dos reflexos, ou mecanismos heramitaassim como também das
primeiras tendéncias instintivas (nutricdes) emtaneiras emocgdes. 2°. O estagio dos
primeiros habitos motores e das primeiras percepgfiganizadas, como também dos
primeiros sentimentos diferenciados. 3°. O estéigianteligéncia senso-motora ou
pratica (anterior & linguagem), das regulagGesvafetelementares e das primeiras
fixacOes exteriores da afetividade. Estes trésegiron estagios constituem o periodo
da lactancia (até por volta de um ano e meio a daiss, isto €, anterior ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento).O4®stagio da inteligéncia
intuitiva, dos sentimentos interindividuais espoetds e das relacdes sociais de
submisséo ao adulto (de dois a sete anos, ou se@antk da “primeira infancia”). 5°.
O estagio das operacdes intelectuais concretase(@mnia logica) e dos sentimentos
morais e sociais de cooperacao (de sete a onzeadosg 6°. O estagio das operacdes
intelectuais abstratas, da formacao da personalidath insercdo afetiva e intelectual
na sociedade dos adultos (adolescéncia). (PIAGEd7,1p. 13).

Importante ressaltar que essas construcdes suEESpRrmanecem nos estagios
anteriores como se fossem subestruturas, sobnea#s g constroem as novas caracteristicas
do estagio subsequente, ou seja, “em cada estdmias capacidades cognitivas diferentes e
mais adaptativas sdo acrescentadas aquilo quécémicado previamente.” (MUSSEN et al,
1995, p. 242). Piaget verificou em seus estudosaguéades cronologicas em que 0s estagios
de desenvolvimento acontecem variam de uma cripaga outra e até mesmo de uma
sociedade para outra. No entanto, a ordem em gesté&gios aparecem é constante para todas

as sociedades estudadas.

Embora a ordem na qual os estagios emergem nde, J&i grandes diferencas
individuais na velocidade com a qual as criancasara por eles. Entdo, as idades
associadas aos varios estdgios sdo aproximadas éolimsn Algumas criancas
alcancam um determinado estagio precocemente souttato mais tarde. (MUSSEN
et al, 1995, p. 242).
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Para Piaget, a inteligéncia surge bem anteriornguéigem, ou seja, antes do
pensamento interior que utiliza os signos verlizgsa inteligéncia é pratica, uma vez que esta
ligada a manipulacdo de objetos e se utiliza deepebes e movimentos ao invés de utilizar
as palavras e conceitos. A linguagem aparece nmme#/el de desenvolvimento que o jogo
simbdlico, a imitacdo diferenciada e sem davidamagem mental enquanto imitacdo
interiorizada. As criangcas usam a linguagem comtwito de comunicar suas necessidades,
sendo que essa linguagem as ajuda a compreendmieglagle na qual estdo imersas e
estabelecer relacdes com as pessoas. E num codeektotacido que se adquire a linguagem
e esse fator imitativo parece ser muito importapteque se a aprendizagem da linguagem
fosse determinada somente por condicionamentoSjesaria acontecer muito mais cedo.
Podemos considerar que a linguagem é fundamentarmacdo do pensamento e constitui
uma das manifestacbes da funcdo simbodlica e seenwdsimento é dominado pela
inteligéncia em seu funcionamento total.

As criancas na idade de dez anos, que sao ososujEisse estudo, se encontram no
estagio que Piaget classifica como “pensamento aofmeral concreto ou estagio das
operacdes l06gico-concretas.” este estagio em que se reorganiza verdadeiranmente
pensamento, uma vez que no estagio anterior ag;agado sonhadoras, muito imaginativas
e criativas. E a partir desse estagio das operagiesetas que as criangas comegam a ver o
mundo com mais realismo, deixando de confundimbaem a fantasia. E neste estagio que a
crianca adquire a capacidade de realizar operagisndendo operacdo como uma acgao
interiorizada que é realizada no pensamento e itddst de varias acbes que podem ser
reversiveis e voltar ao ponto de partida.

Piaget ressalta que no periodo dos sete aos @ arre uma modificagdo quanto
ao simbolismo ladico, assim como a socializacdoalgeujos efeitos sdo notados téo

frequentemente sobre o pensamento.

Do ponto de vista das relagfes interindividuaisii@anca, depois dos sete anos, torna-
se capaz de cooperar, porque ndo confunde map&grio ponto de vista com o dos
outros, dissociando-os mesmo para coordena-las.élstisivel na linguagem entre
criangas. As discussdes tornam-se possiveis, pocqQu#portam compreensdo a
respeito dos pontos de vista do adversério e paaderjustificacdes ou provas para a
afirmacao prépria. As explicacfes muatuas entrencaa se desenvolvem no plano do
pensamento e ndo somente no da acdao material. gualjem “egocéntrica’
desaparece quase totalmente e o0s propdsitos espostéla crianca testemunham,
pela prépria estrutura gramatical, a necessidadeothexdo entre as ideias e de
justificacdo légica. (PIAGET, 1987, p. 43).
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N&o se pode deixar de apontar a contribuicdo dgePpara o estudo da socializacao,
do simbolismo e da afetividade humana. Na conceplEse autor, a socializacdo é a
possibilidade de o individuo trocar e compartiltedetivamente, significados e de submeter-
se racionalmente as regras morais. Seus trabawsmt uma proposta de um novo olhar
sobre o simbolismo ladico e a vida afetiva. O silishoo ludico € a expressdo de
assimilacdes deformantes por parte do sujeito guensontra centrado nos seus interesses e
desejos. Existe consciéncia na medida em que dcsapnsegue diferenciar os significantes
simbdlicos e os significados subjacentes. Por datito, a inconsciéncia aparece na medida
em que ndo acontece a distincdo dos elementosadegso da significagcdo simbdlica. A
indiferenciacao ocorre justamente porque o suggtoonfunde com o objeto a ser assimilado,
assim como acontece no sonho e no devaneio. Patleeseque quanto mais os significados
escapam a compreensao do sujeito maior a incoggzigkinda segundo o autor, na fase de
sete a oito anos e onze a doze anos, o declindergei do simbolismo acontece em prol dos
jogos de regras e das constru¢des simbolicas eadamenos deformantes e mais préximas do
trabalho seguido e adaptado.

Os jogos de regras sdo jogos de combinagfes semsotoras (corridas, jogos de

bola de gude ou com bolas, etc.) ou intelectuaidds, xadrez, etc.), com competicdo
dos individuos (sem o que a regra seria indtilegulamentados quer por cédigo
transmitido de geracdes em geracdes, quer por @condmentaneos. Os jogos de
regras podem ter origem quer em costumes adul®sajtam em desuso (de origem
magico-religiosa, etc.), quer em jogos de exercdeiasorio-motores que se tornaram
coletivos, quer, enfim, em jogos simbdlicos quespesm igualmente a coletivos mas
esvaziando-se, entdo, de todo ou parte do seulclnienaginativo, isto é, de seu

proprio simbolismo. (PIAGET, 1978b, p. 184-185).

Os desenhos, os trabalhos manuais, as representaafais, dentre outros, aparecem
com mais frequéncia e com mais qualidade. “Poddiza, com efeito, que quanto mais a
crianca se adapta as realidades fisicas e soci@aps se entrega as deformacdes e
transposi¢cdes simbdlicas, visto que, em vez demdasio mundo ao seu eu, submete
progressivamente, pelo contrario, o eu ao realA@ET, 1978b, p. 186).

Neste periodo, a crianca ja consegue realizar opesa mas precisa da realidade
concreta para realizar as mesmas, ou seja, terregaenocéo da realidade concreta para que
seja possivel efetuar as operagfes. As inUmera®esague a crianga constréi, tais como
substancia, peso, volume, série, classificacdoagfes numéricas, dentre outras, se dédo a
partir da acao dos sujeitos sobre 0s objetos re@ia,vez que a inteligéncia é concreta e, por
isso, dizemos que 0 seu pensamento é descritintuigivio, ja que parte do particular para o

geral. “Os famosos experimentos de Piaget sobomsecvacdo demonstram trés aspectos do
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pensamento operacional concreto: reversibilidade @zeracbes mentais, descentracdo e
substituicdo dos julgamentos perceptuais pelosdédi (MUSSEN et al, 1995, p. 245).

Uma realizacdo caracteristica desse estagio € acidape de se envolver em
operacdes mentais que sejam flexiveis e plenamertgsiveis. [...]. Criangas no

estagio operacional concreto sao capazes de desgEmtou seja, elas concentram
sua atencdo em diversos atributos de um objeto @uueh acontecimento

simultaneamente e entendem as relagbes entre diewermu atributos. [...]. As

criancas deixam de se basear em informag8es peat®jgt passam a usar principios
l6gicos. Um principio légico importante € o princigla identidade, que estabelece
que os atributos basicos de um objeto ndo mudainQ.principio de equivaléncia é

intimamente relacionado com o principio de idertela(MUSSEN et al, 1995, p.

245).

Somente a titulo de ilustracdo, dentro dos estymlagetianos foi realizado um
experimento em que o0 pesquisador mostrava as agatajs copos idénticos com quantidade
de liquidos iguais e depois despejava esse ligegmdaim outro copo mais alto. Ao serem
indagadas sobre o volume do liquido presente n@®sgcoas criancas do estagio pre-
operacional ndo conseguiam perceber que a quaetelada mesma independentemente do
formato do copo. Ja as criangas do estagio opelciconcreto ja entendiam que a

quantidade permanecia a mesma, ja que dominavagéa e volume, peso, dentre outras.

Uma parte fundamental do experimento é perguntaraaca por que a quantidade é
igual ou diferente. Uma crianga no estagio operetiooncreto pode dizer: “Se vocé
derramasse o liquido de volta ao primeiro copopateceria ter a mesma quantidade
outra vez” (reversibilidade) ou, “O segundo é nalis, mas também é mais fino”
(descentracdo, relacfes entre dimensdes) ou, “Na@céirou nada, entdo a quantidade
deve ser a mesma” (regra de identidade légica).SBEN et al, 1995, p. 245).

Nesta fase a crianca possui uma légica operacguealfaz surgir uma construcao da
realidade que é cada vez mais ordenada, previsiteehporalmente linear. A crianca é capaz
de criar e usar esquemas de classificagao e seriaca

A seriacdo, que € a capacidade de dispor objetoacdedo com uma dimenséo
guantificada; o pensamento relacional, a capacidadavaliar o fato de que muitos
termos se referem a relagdes, e ndo a qualidadetutds; e a inclusdo de classe, a
capacidade de avaliar o fato de que alguns corgutgocategorias se enquadram em
outros, bem como a percepcdo de que os objetosrppdetencer a mais de uma
categoria ou relacédo de cada vez. (MUSSEN et 85,19 262).

Vale pontuar que a légica operacional desta fasmgeece concreta, uma vez que a
elaboracdo e o uso das operacfes nascem da ag&oobjdtos e pessoas concretamente

presentes, visiveis e em interagdo com eles. E @emdissesse que a mente operacional
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concreta reflete com as operacdes do pensameritm,ldgas ainda néo reflete sobre essas
operacgdes. O pensamento operacional concreto@ttdw para a realidade.

Apesar das criancas do periodo operacional concregeem avancado
significativamente em relacdo ao periodo anteriorque diz respeito a capacidade de
raciocinar e resolver problemas, ndo se pode daibearconsiderar que essas criangas
continuam centrando a sua atividade mental em asjebncretos, uma vez que elas nao
conseguem raciocinar sobre abstracfes, situacpegeticas ou imaginarias, condicdes essas
que, segundo Piaget, pertencem ao estagio posteroé o das operacbes formais. E nesse
estagio que ocorre o desenvolvimento da capacidbsleraciocinar sobre problemas
hipotéticos, problemas reais, ou seja, a criangapéz de refletir sobre as possibilidades bem
como sobre os fatos. Como diz Mussel (et al, 1p9849), “o estagio de operacdes formais é
a busca sistematica de solugbes. Diante de um gmnablnovo, um adolescente tenta
considerar todos 0s meios possiveis de resolvéveriica a l6gica e a eficiéncia de cada
um.” Os adolescentes desse estagio pensam sobeai®Proprios pensamentos e investigam
provaveis inconsisténcias e até enganos que pairgesiirjam. Percebe-se que as criancas de
dez anos ainda ndo dao conta de tais complexidades.

A crianca do periodo operacional concreto comeggrpssivamente a desenvolver a
capacidade de se colocar no lugar do outro. Nese deixa de existir mondlogo passando
para um didlogo interno. O pensamento € cada vel rastruturado devido ao
desenvolvimento da linguagem. A crianca possui um@r capacidade de concentracdo e
consegue ficar algum tempo interessada em realegarminada tarefa. Piaget constatou em
suas observacbes que, as criancas desse estagiserapm “um duplo progresso:
concentracdo individual, quando o sujeito trababzinho e colaboracdo efetiva quando ha
vida comum.” (PIAGET, 1987, p. 43).

A medida que o individuo constréi estruturas operas, conceitos e relacdes
espontaneas, toma consciéncia das mesmas e dasigoaimeio de palavras, ou seja,
0 pensamento torna-se verbalizado e os contateais@éo facilitados. [...]. Essas
trocas sociais através da linguagem véao favorexsa ¢ez mais o choque do eu com o
outro, fazendo a crianga tomar consciéncia de el subjetivo — e de suas ideias,
fazendo-a deixar de considerar sua visdo do muwdaoca Unica possivel, para
confronta-la e, talvez, coordena-la com a de oygteasoas. (FARIA, 1998, p. 50-51).

A imitacdo acontece dependendo da necessidade cpignga tem para a elaboracéo
de seus trabalhos e, neste caso especifico, &@misubmete-se a inteligéncia, resultando na
chamada imitacéo refletida. Segundo Piaget (197.8%4),



48

€ 0 degrau onde as lacunas préprias a natureza andam operagdes concretas
comecam a fazer sentir em certos setores, sobremdetor da causalidade, e onde
estes novos desequilibrios preparam de algum moaedguilibrio do conjunto que
caracterizarq o estagio seguinte e do qual se elpmrt as vezes alguns esbocos
intuitivos.

Desde que nasce, a crianga encontra-se em conptacisso de desenvolvimento e
sua interagdo com o meio fisico e social possbdite ela adquira conhecimentos que séo
aceitos pela sociedade na qual esté inserida.dpstgriacdo de conhecimento se da tanto
pelas relacbes estabelecidas no ambiente famekaglar e na sociedade como um todo. O
ingresso da crianca no universo moral se da petndizagem de diversos valores e deveres
a ela impostos tanto pelos pais quanto por outlofas. Através das diversas experiéncias,
em que os fatores bioldgicos, sociais e psiquiapsm parte, a crianca vai se apropriando das
normas e valores presentes na sociedade, formasdn a sua consciéncia ou juizo moral,
como por exemplo, ndo mentir, ndo pegar as coigaodtros, nao utilizar nenhum tipo de
violéncia. Ndo se trata de um acontecimento imedida noite para o dia, mas de um
processo que vai ocorrendo durante toda a fasenfdacia. Assim sendo, € importante
conhecer como se da essa construcdo da moralidadentido de se entender melhor as

criancgas, principalmente as da faixa etaria deades, que sao o0s sujeitos desse estudo.

3.2 O juizo moral sob a otica de Piaget

O fato de se compreender como se da o processesdevblvimento do juizo moral
nas criancas, abre um grande leque de oportunidaaes que essas desenvolvam uma
autonomia que as capacite a desenvolver uma caoigiétiva para que saibam agir em
todos os momentos da vida. Os estudos sobre ddégemeoto moral procuram entender
como o sujeito internaliza e assume para si o9padsociais de maneira a respeitar as regras
e té-las como guia de conduta pessoal. Piaget eddebBrucou somente no estudo do
desenvolvimento intelectual das pessoas, mas tarpb&uarou entender como se processa o
desenvolvimento da moralidade. Segundo ele, “a Iidade infantil € o produto de uma
atividade da crianca que, em contato com o meimlswe-significa os valores, os principios
e as regras que lhe sdo apresentadas.” (LA TAI20B6, p. 96). Para que a crianga consiga

fazer a ressignificacdo desses valores, parte-sgridoipio de que € necessario um certo
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desenvolvimento cognitivo, uma vez que determinadasituras mentais ja precisam estar

construidas, além, é claro, da motivacao.

O desenvolvimento cognitivo constitui, para Piageha condicdo necessaria ao
desenvolvimento moral, [...] mas ndo é suficiehtga vista tantos casos de sujeitos
extremamente autbnomos do ponto de vista cognipiopem, falta-lhes o minimo de
moral concebivel em suas atitudes. (TOGNETTA, 20039).

Para ele, a evolucdo da moralidade parte dos jdgosegras, uma vez que toda
moralidade possui regras estabelecidas. Assim seedoestudo da evolucdo da moralidade
humana se embasa na observacao dos jogos colédivegras.

Alguns autores defendem que Piaget divide o desamento moral em trés estagios:
anomia, heteronomia e autonomia. No entanto, oestgliosos de Piaget acreditam que esse
desenvolvimento moral piagetiano pode ser divigiohoquatro estagios, que sdo o de anomia,
o de heteronomia, 0 de semi-autonomia e o de amiandE essa segunda opgdo, com 0

desenvolvimento moral em quatro estagios, quecsgrsiderada neste trabalho.

Anomia- até 2 ou 3 anos (periodo sensério-motorpré&moral, caracterizando-se
pelo egocentrismo e por uma desobediéncia natiratianca é incapaz de praticar
regras, porque ndao as compreende. Heteronomia 3 das 7 anos (periodo pré-
operatério). Caracteriza-se por uma dependénciaadidto [...]. Ela ainda néo
compreende as regras, mas pode obedecé-las égaatiSemi-autonomia — dos 6/7
aos 11/12 anos (periodo operatorio-concreto). Anca ja tem alguma compreensao
do moral e do légico e pode perceber a relatividbaleertos conceitos. A crianga ndo
tem muito claro o que seja a justica, mas podéndist um ato justo de um injusto.
Autonomia — a partir dos 12 anos (estagio opexafdrimal). Consiste na capacidade
de autogovernar-se, pela interiorizacdo conscienteeelaboracdo das regras de
conduta. (ANDRADE; OLIVEIRA L.; OLIVEIRA M., 1997p. 49-50).

Em 1932, Piaget publica o livro “O julgamento monal crianca”, em que ele faz
diversos estudos de casos com as criancas no®rdésr estdgios de desenvolvimento.
Observando o comportamento das criangas em jogoerse suas opinides sobre as regras
que deveriam orientar estas brincadeiras, Piageelpeu que, em um primeiro momento, as
criangas exercitam seus sentidos, sem que sigapmigrente qualquer regra. Um pouco
mais adiante, as criangcas comegam a seguir regema$ pelos adultos, mas se comportam
egocentricamente e, muito comumente, jogam soziribagponto de vista do juizo moral,
Piaget, em seus inUmeros experimentos com caso®etigos e reais, perguntava as criancas
guem tinha feito a coisa pior: um menino que hgueabrado 12 copos, sem querer ou outro
menino que havia quebrado um copo intencionalméaefase pré-operacional, as criancas

respondiam que o primeiro havia feito algo maivgrgorque “12 copos eram mais do que
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um”. No periodo operacional concreto, as crian@aBgviam evoluido para a compreensao

moral que separa consequéncias e inten¢cfes. Bas@mncas, 0 garoto que quebrou um sé
copo, mas fez de propoésito, incorreu em algo nraigey Neste periodo, as criangcas passam a
ter um interesse social, a colaborar umas com #@asoe ja entendem que 0S jogos possuem
regras que devem ser observadas para que elesnplosecerto”.

A crianga do periodo operacional concreto que sergra no estagio moral da semi-
autonomia ja interiorizou algumas regras sociaismerais e, por iSso, as cumpre
deliberadamente para se proteger. A crianca estiset® e doze anos comeca a demonstrar
novos sentimentos morais, melhor organizacéo deagensendo que tudo isso propicia a ela
um salto qualitativo no que diz respeito a sua \tiiva. “Por volta dos dez-doze anos,
invocam, em geral, contra a mentira, raz0es quediezem a isto: a veracidade € necessaria a
reciprocidade e ao acordo mutuo.” (PIAGET, 1977.148). E nesta fase que a crianca
comeca a dar grande valor ao grupo de pares, pon@®, comeca a gostar de sair com 0s
amigos, adquirindo valores tais como a amizade peoimeirismo, partilha, etc., comecgando,
inclusive, a aparecerem os lideres.

Assim sendo, desenvolve-se uma capacidade que tandej relevancia para o
desenvolvimento social e moral. Ao compor um ursgdiisico mais estavel e previsivel a

crianga comeca a levar em consideragao difererggpsrdpectivas entre ela e 0os outros.

Trata-se, agora, ndo soO de disputar com os compasheas ainda e, principalmente,
de regulamentar a partida através de um conjustensatico de leis que asseguram a
mais completa reciprocidade nos meios empregadotario, o jogo tornou-se social.
[...]- Anteriormente, cada um jogava para si. Calaprocurava, na verdade, imitar o
jogo dos mais velhos e dos iniciados. Porém isseegéicava mais para alimentar a
satisfagéo, ainda toda pessoal, que se experin@ntse sentir membro de uma
comunidade mistica, cujas instituicdes sagradagrafiemitidas pelos mais velhos a
partir de um passado longinquo, do que para sasterntesejo real de cooperar com o
parceiro ou com quem quer que seja. [...]. Enttefaessa cooperacdo permanece em
parte no estado de intencdo. [...]. Assim é quearde o presente estagio, na prépria
crianca, chega-se, quando muito, a se formar unaadinprovisoria”, transferindo-se
para mais tarde o cuidado de se constituir um oogligma jurisprudéncia. (PIAGET,
1977, p. 39-40).

As criancas desse periodo veem as regras do jagmai, sagradas, impostas pelos
adultos, como uma lei exterior, mas como a consegai@&e uma livre decisdo que deve ser
respeitada, uma vez que € consentida. Seria are@@joe 0 respeito mutuo, esse proveniente
de uma relagdo entre iguais, e a autonomia supkdmta egocentrismo e a coagéo do estagio
anterior. A partir dos dez, onze anos, a criangatoonsciéncia da regra, da razédo de ser das
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leis. “A regra torna-se, para ela, condicdo necessd entendimento.” (PIAGET, 1977, p.
61).
Nos dizeres de Andlia Faria (1998, p. 55), Piagetdita que

a partir do periodo operacional concreto, a extitéde interesses comuns, verificada
nas conversas entre criangas de idades aproxinfadaess¢a a tomada de consciéncia
do pensamento e a expressao verbalizada, portamtoao declinio do egocentrismo.
Esta ajuda pode ocorrer, também, a partir do comda crianca com o adulto, em
situacdes em que haja intervencionismo positivo.

O intervencionismo positivo feito pelo adulto seni@ sentido de ajudar a crianca a
perceber a necessidade de “pensar sobre o pelstardaria condicbes de a crianga dominar
tanto o produto quanto o mecanismo do pensamestn, das suas verbaliza¢cdes. O contato
das criangcas com outras criancas leva, com a idadgye Piaget chama de “desaparecimento

progressivo do conformismao”.

[...] o fato de que nossas criangas, crescenddicipam de um ndmero cada vez
maior de tradi¢des locais. [...], que ha outroswoss além daqueles com os quais
esta habituado, trava conhecimento com criangasitlas escolas, que o libertam de
seu conformismo estreito, e, deste modo, se est@baima fusdo entre clas até entdo
mais ou menos isolados. Por outro lado, crescenao,crianca escapa,
progressivamente, de seu circulo familiar e, cosgnala, no inicio, as regras do
jogo aos deveres prescritos pelos adultos, quardis ®scapar ao conformismo
familiar, tanto mais sua consciéncia da regra sarésformada. (PIAGET, 1977, p.
90).

Piaget afirma que as regras sociais, quer sejaguilticas, morais, religiosas,
juridicas, dentre outras, ndo sao constituidasystndidas ou conservadas devido a
hereditariedade bioldgica, mas sim por meio dasspes externas que os individuos exercem
uns sobre os outros. Para ele, as criancas sé@enofadas pelos adultos desde pequenas e sédo
submetidas as multiplas disciplinas. Elas néo t@nvic¢des ja formadas a respeito da origem
das regras e suas ideias constituem apenas indieisga atitude profunda. “As regras nao
aparecem na consciéncia da criangca como realidaa®as, mas como realidades transmitidas
pelos mais velhos e as quais, desde a mais tesula,igla deve se conformar gracas a uma
adaptacasui generis. (PIAGET, 1977, p. 162-163).

Assim sendo, as criancas nesta fase estdo comescidos interesses, necessidades e
reivindicacdes das outras pessoas e precisamdsevéni consideracdo. Segundo Faria (1998,
p. 56),
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no plano social e moral, os grupos de discuss&e antcriangas comecam a favorecer
ndo s6 a objetivacdo do eu e do pensamento, mastam questionamento da

validade e das consequéncias das normas socigmrtk desta fase, as normas

precisam ser aceitas para orientarem condutassacig@nticas.

As regras sdo de suma importancia para a crian@ndgr a desenvolver o juizo
moral. E através delas que aprendem que tudo reateid limites, e que todos possuem
direitos e deveres, desenvolvendo assim o sentintentdever e do bem. O sujeito, quando
aprende a respeitar as regras, desenvolve a pdiigaizo moral que é a disciplina e o
respeito mutuo. As criangcas reconhecem que € preestarem preparadas para a
reciprocidade, uma vez que é necessario que ossordncordem ou cooperem para que elas
consigam alcancar seus proprios objetivos. Saloetese

a teoria piagetiana sobre a aprendizagem moralhildasa compreensdo do modo
gue se processa a assimilacdo de valores éticdsaardongo da vida dos individuos,
bem como possibilita 0 entendimento dos elementms apmpdem o universo das
condutas heterbnomas e autbnomas. [...]. Kohlbesgea e dinamiza a formulagéo
piagetiana do desenvolvimento moral. Sua construig#o subestadios permite-nos
compreender o paralelismo, as imbricacbes e amtddes dos elementos de
autonomia e heteronomia, presentes nos processaesdnvolvimento moral de
criangas e jovens. (MARQUES, 1998, p. 10-11).

3.3 O desenvolvimento da consciéncia moral seguniohlberg

A obra de Lawrence Kohlberg tem exercido uma enanfieéncia na teoria e nas

praticas educacionais em todo o mundo. Deste mode-pe afirmar que:

As primeiras intervencdes educativas realizadaspadir de uma perspectiva
cognitivo-evolutiva, para favorecer o desenvolvitnemoral, baseiam-se na criacdo
de conflitos e na estimulagdo do processo de addeAperspectiva através do
procedimento da discussdo moral, na linha do thabale Kohlberg. (DIAZ-
AGUADO; MEDRANO, 1999, p. 38).

Kohlberg assinala que a teoria de desenvolvimeatootisciéncia moral, baseada nas
contribuicbes de Piaget, caminha no sentido deagaiéanca constréi ativamente seu senso
moral em relacdo com o mundo que experimenta endeguleterminadas estruturas
invariantes e progressivas de moralidade. Apogestas, Kohlberg percebeu que a intuicdo

de Piaget sobre a existéncia de estagios de ddgenento do juizo moral estava correta, e
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como um continuador do trabalho piagetiano, elalbanma teoria mais complexa sobre o
tema.

Como resultado da sua pesquisa, esse estudiosingdest trés niveis de
desenvolvimento da consciéncia moral nos seres mmsnacom base nas investigacoes
anteriores de Jean Piaget: nivel pré-convenciaaalyencional e pos-convencional. O pré-
convencional pode ser caracterizado pela recipadeiddas perspectivas de acdo dos
participantes, em que s6 podem se tornar moralmehgantes as acdes concretas e as
consequéncias de acdes ou sancdes. No segundp aiveoralidade se manifesta na
tendéncia do individuo em se identificar com suigppa comunidade, de modo que identifica
as normas morais corretas com as vigentes. Ndrerdeel, a pessoa é capaz de distinguir as
normas comunitarias, convencionalmente estabekecidas principios universalistas de
justica que Ihe permitem avaliar o grau de mordiddas normas de qualquer comunidade,

inclusive a sua.

No nivel pré-convencional (até 9/10 anos) o julgaimese baseia nas consequéncias
fisicas dos atos, pois a crianga, egocéntricaterd@onogdo de grupo, ndo estd, ainda,
preocupada com a convengdo estabelecida, nem eomsids intengdes. No
convencional (de 9/10 anos até 14/15 anos) haablesa e a valorizagdo do grupo e
o sentimento de pertenca a este grupo, pela descéot [...]. No pds-convencional
(de 14/15 anos em diante) supera-se a convencabetstida, pela aceitacdo
consciente das regras interiorizadas; a moralidadseia-se no contrato social
democraticamente aceito e em principios éticos. IRNDE; OLIVEIRA L.;
OLIVEIRA M., 1997, p. 53-54).

Para se chegar a definicdo dos estagios de desangnto moral, Kohlberg realizou
uma pesquisa com 75 rapazes, de classe média, oresadh zona urbana de Chicago, que
foram divididos em trés grupos etarios de 10, 1B eanos. Nesse estudo, foi utilizado o
método de entrevistas em que o0 pesquisador apsgsedilemas morais hipotéticos aos
jovens e Ihes pedia que julgassem os dilemas emgsstificativas das suas respostas. Essas
entrevistas davam aos entrevistados a possibilidadesponder livremente além de poderem
fazer perguntas no sentido de se ter resposta®mai e, diante disso, as justificativas que
eram dadas possuiam um maior esclarecimento. CKghkderg e Piaget investigam € o

julgamento moral ou o raciocinio e ndo, a conduteaim

O raciocinio moral se diferencia de outros tiposralgocinio social por orientar-se
para os valores e ndo para os fatos, por tratae soue se deve ou ndo se deve fazer,
sobre o que se considera justo ou injusto, em Idgaimitar-se a descrever o que
sucede ou pode suceder. [...]. Kohlberg realizoa iswvestigacéo, fixando-se na
estrutura de raciocinio e sempre sobre os mesnmesaue se apresentam ao sujeito
ja estruturados. Os valores utilizados foram: éefegras, vida, consciéncia, castigo e
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justica, autoridade, contrato, direitos civis, €ca atencdo se dirigiu a estrutura de
raciocinio, ndo ao contetdo, de maneira que enesuia cada estagio reflete a forma
de pensar sobre um conteddo moral. (DIAZ-AGUADO; DFEANO, 1999, p. 34 e
42).

Vale frisar, no entanto, que as pesquisas reakzpdaesses estudiosos mostraram que
h& uma relacéo entre os niveis do julgamento necgatonduta moral, ou seja, pessoas que se
encontram nos niveis mais altos possuem uma teiad@aaim melhor comportamento moral
do que os que se encontram nos niveis mais bdtats-se de uma tendéncia porque uma
pessoa pode ter todo um raciocinio embasado ndidanl® mas ndo possuir uma conduta

moral e nem se deixar guiar por principios morais.

Ambos estdo de acordo em que elementos prépriagciania e a heteronomia
compdem a moral dos individuos na sociedade, nfasedi sobre qual etapa ou
momento do desenvolvimento eles se processam. Biglaget postula que a
aprendizagem de valores iniciada na infancia evdhs elementos proprios da
heteronomia para os elementos da autonomia, Kahleérma que ao longo do
desenvolvimento moral individuos vivenciam elemernpodprios da autonomia e da
heteronomia, de forma concomitante, em todos oddiest de desenvolvimento.
(MARQUES, 1998, p. 8).

De acordo com a teoria da evolugdo da moralidadendelvida por Kohlberg e seus
colaboradores, o desenvolvimento da capacidadelganjento moral efetua-se da infancia
até a idade adulta, passando pela adolescénciandegim modelo invariante. No que se
refere aos estagios, pode-se dizer que sédo evadutino sentido de que o segundo estagio
sempre representa uma maior complexidade de rampdesenvolvimento e organizacao do
gue o primeiro. Vale aqui uma ressalva de que Kafgliem seus estudos nao estava alheio a
possibilidade de que outros fatores poderiam iiteesses niveis de evolucdo da moralidade.
Kohlberg citado por Tognetta (2003, p. 42) afirmae,q“estamos de acordo de que sua
construcdo estd, muito provavelmente, influencipoa suas relagbes com a emocéo,
imaginacdo e sensibilidade moral, e alertamos angasta interessado em fazé-lo, que
investigue essas relacoes.”

Para Kohlberg, os estagios sao invariaveis, hiaréong e universais. Os fatores
culturais podem interferir na rapidez com que esstdgios mudam, além das possiveis
diferencas quanto a idade que as criancas alcanedm estdgio, mas ndo se modifica a
sequéncia que eles aparecem, ou seja, 0S estag®sepn uma sequéncia invariavel, mas isso
nao quer dizer que as pessoas alcancam cada astagiesma idade, o que nao acontece sao
0s saltos, ja que a pessoa ndo chega ao estapgm éxemplo, sem passar pelo estagio 3.
Desta maneira,
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a perspectiva social duvel pré-convenciondl..], € a de um individuo em relagéo a
outros individuos, que se orienta em funcdo dasezmpréncias imediatas de seus atos.
[...]- As regras e expectativas sociais séo, t@jasternas ao eu. A perspectiva social
do nivel convenciond]l...], € a de um membro da sociedade, que setar@m funcéo
das expectativas dos demais ou da manutencéo tdmaisocial como um todo. A
perspectiva socighds-convencional...], orienta-se para a construcdo de principios
morais autbnomos que permitirdo chegar a uma saéedieal; vai, portanto, mais
além da sociedade. (DIAZ-AGUADO; MEDRANO, 1999 29).

La Taille (2006, p. 101-102) complementa a and@esses estagios dizendo que

no nivel pré-convencional, a crianga responde easegulturais e rétulos de bom e
ruim, de certo e errado, mas interpreta tais rétalm termos de consequéncias, sejam
fisicas ou hedonisticas, da agdo (punicdo, recasapénoca de favores), ou em termos
da forca fisica de quem enuncia as regras e rétlilds No nivel convencional, a
manutencdo das expectativas da familia, grupo géondo individuo é percebida
enquanto valiosa por si sO, sem relacdo com coései@s imediatas e 6bvias. [...].
No nivel pés-convencional, h4 um esforco claro paefinir valores e principios
morais que tenham validade e aplicacéo, indepeexhemite da autoridade dos grupos
ou das pessoas que os adotam, e independentensemigdptia identificacdo do
individuo com tais grupos.

As pesquisas feitas por Kohlberg apontam, por elengue nas familias em que a
crianca é mais ouvida, cujas ideias sdo mais |levada consideracdo, e os problemas que
surgem no dia a dia sdo colocados em debate, imelosm a participagcdo da criangca nessas
discussoes, facilita-se o desenvolvimento morahcgalmente se os desfechos dessas
conversas forem acompanhados por boas argument&iaggsAguado e Medrano (1999, p.

113) reafirmam isso dizendo que

a partir da perspectiva de Kohlberg, o grupo daiggndo é uma condi¢do necesséria
para o desenvolvimento da autonomia, como o corsidePiaget, sendo uma
excelente oportunidade, uma oportunidade entrasypara adotar um papel social. O
importante para o desenvolvimento da crianga néa &nto uma relacdo especifica
com sujeitos de sua mesma idade, como a oportunitiaestabelecer um tipo distinto
de relacdes e desempenhar, por conseguinte, dispapéis; embora seja certo que a
eficacia destas experiéncias dependera da redjadeique seja permitida em tal
processo.

Kohlberg avanga mais na discussdo desses niveisodaidade e divide cada um
desses niveis em dois estagios, perfazendo um detaleis estagios do desenvolvimento

moral.

O estagio um (moralidade heterbnoma) caracterizaesesua total unilateralidade.
[...]. O valor das pessoas se considera de formegéaca em funcdo de suas
qualidades fisicas. [...]. O individuo do estagim ¥ incapaz de diferenciar
perspectivas nos dilemas morais. O sujeito do iestélpis (moralidade do
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intercambio) compreende que cada pessoa tem sépHOgrinteresses e que esses
podem estar em conflito com os interesses dos dethal, fazendo-o adotar uma
perspectiva moral hedonista e relativista, segundoal a forma melhor de resolver
os conflitos é através de intercAmbios instrumerdaietos e concretos, tratando os
interesses de cada individuo de forma estritamég@l. No estagio terceiro
(moralidade da normativa interpessoal) [...], addtaa perspectiva de uma terceira
pessoa. Isso permite superar o individualismouns&ntal e construir um conjunto de
normas compartilhadas que se espera todos cum@rantdividuo do estagio quarto
(moralidade do sistema social) adota a perspecd&aim membro da sociedade
baseada em uma concepcdo do sistema social comoomjunto consistente de
cadigos e procedimentos que se aplicam imparciabremnodos os seus membros. A
perspectiva do estagio cinco (moralidade dos dseitumanos) vai mais além da
sociedade; é a de um agente moral racional queecenlvalores e direitos
universalizaveis [...]. Orienta-se mais para acéitade uma sociedade ideal. O estagio
sexto caracteriza-se por adotar uma perspectivia-staral que idealmente todos os
seres humanos deveriam adotar para com 0s outroe pessoas livres, iguais e
autdnomas. (DIAZ-AGUADO; MEDRANO, 1999, p.30-31).

As criancas que sao objeto do presente estudesjde na faixa etaria de dez anos, se
encontram, de acordo com a teoria de Kohlberg,imel pré-convencional, no estagio dois:
moralidade individualista-instrumental. Neste njiwesujeito ndo consegue tomar consciéncia
de que outros pontos de vista existem, uma vezlguge encontra centrado em suas proprias
perspectivas, e a sociedade como um todo ndo édehsmas preocupacdes, assim sendo, é
um nivel com caracteristicas subjetivas.

Kohlberg citado por James Fowler (1992, p. 64)qdia

a pessoa cujo julgamento moral esta predominantenmenestagio dois ndo € menos
auto-interessada do que a pessoa do estagio umsshtido especial, podemos dizer
gue ela é mais auto-interessada. Ao conseguiredif@ar a sua perspectiva da dos
outros e de coordena-la com a dos outros, podeires @gue as pessoas no estagio
dois estdo mais claramente conscientes de seusqmdpteresses e desejos e, em
consequéncia, sdo mais efetivamente capazes degpelss. As diferengcas em
relacdo ao egocentrismo do estagio um, todaviahasante significativas.

O divisor de aguas entre o estagio um e o doisg&seoberta de que os conflitos de
interesses nao precisam, necessariamente, teralutds unilateral através da obediéncia ou
castigo, mas que as pessoas tém seus interespe®pigLie podem ou nao coincidir com o
do outro e toda essa tomada de consciéncia fazgo@rhaja uma compreensado de que as
acdes morais necessitam de reciprocidade. “Noiediagh ha referéncia a relacéo especifica
entre duas pessoas, mas nhao transcende ao gri@GNETTA, 2003, p. 41). Quando
surgem os conflitos em que os interesses individestdo em jogo, “o sujeito do estagio dois
propde solucdes de estrutura individualista insémtal: através de intercambios de servigos
e/ou tratando os interesses de cada pessoa de éstritamente igual.” (DIAZ-AGUADO;
MEDRANO, 1999, p. 74).
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Quando se fala de justica nessa faixa etaria, perse a existéncia da reciprocidade,
ou seja, a troca de favores. As entrevistas rekizaom criangas do estagio dois, apontaram
para uma “concepcdo de justica como intercambitrumental de favores [...] tanto nos
dilemas hipotéticos como no dilema real.” (DIAZ-AGDO; MEDRANO, 1999, p. 74). Essa
reciprocidade do estagio dois leva a uma orientégiimnista e individualista e 0os que se
encontram nesse estagio defendem que direito é& segregras quando for de seu interesse
imediato. O direito para esses € agir para sa@isfag interesses e necessidades proprias,
acOes essas que produzem prazer e um ganho imedétode deixar que os outros facam o
mesmo, uma vez que acreditam que cada um devegpirseus proprios objetivos. Nesse
ponto, aqueles que estdo nesse estagio, procurdozirea um patamar minimo as
consequéncias negativas que porventura venhamr reghre eles. Os raciocinios que
acontecem embasados nessa Otica individualistaaeata fazem com que o dever moral seja
analisado de maneira relativa por aqueles quecmam nesse estagio dois.

Ao discorrer sobre o desenvolvimento cognitivo erahalas criancas, surge a
compreensao de que € necessario analisar tambémeasdo da fé que faz parte do ser
humano como um todo. Essa fé ndo deve ser sepa@adaida, tratada como algo
compartimentado, mas sim como uma dimensao quemmiopa esperancgas para se lidar com
as vicissitudes da vida.

Assim como o desenvolvimento cognitivo e moral seuéuram em estagios, de
acordo com a compreensao piagetiana e kohlbergpada-se também falar de uma fé que
também se constitui de estagios nos quais o searmpassaria por eles ao longo de sua

vida? James Fowler defende que sim.

Ao nascer, somos dotados com capacidades ina@s fjér A maneira pela qual essas
capacidades sdo ativadas e crescem depende grameeaiteecomo somos recebidos
no mundo e do tipo de ambiente em que crescemés.éAnterativa e social, requer

comunidade, linguagem, ritual e alimentacdo. Aaféliém é moldada por iniciativas

que vém de além de nos e de outras pessoas, ivdsiale espirito ou graga. A

maneira pela qual essas iniciativas sdo reconhea@daxpressas em imagens, ou
despercebidas e ignoradas, afeta poderosamenigigucacdo da fé em nossa vida.
(FOWLER, 1992, p. 10-11).
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3.4 A fé mitico-literal das criangas de dez anos

James Fowler baseando-se nos trabalhos de evalagadiva e moral desenvolvidos
por Piaget e Kohlberg, descreve estagios evolutilan$é. Ele defende que a fé sustenta a
formacdo de crencas, valores, significados, aléndatecoeréncia e direcdo a vida das
pessoas, ligando-as a confianca mutua e a lealdade.

Os estudos de Fowler sdo importantes para a educaligiosa, pois possibilitam o
respeito, tanto ao processo individual de evoluglo religiosidade quanto a
construcao pessoal da maturidade da fé ao longadda Deve-se considerar que a
descricdo dos estagios que ele elaborou néo éripkgscnem definidora. A vida

ainda apresenta mistérios insondaveis. (ANDRADEN®EIRA L.; OLIVEIRA M.,
1997, p. 89).

Fowler desenvolve sete estagios na capacitaca@gararista que se relacionam entre
si de modo hierarquico e sequencial, cuja ordetMmasgtra ascendente. A mudanca de uma
fase para a outra pode ser demorada e dificil,iredagreconstrucdes e conversdes. Cada
estagio tem como base o anterior, € ndo se avanga@stagio subsequente se a fase em que

se encontra nao foi bem vivida, ou seja, muda-sestigio quando se toma consciéncia das
limitacGes da fase anterior.

Os estagios evolutivos da fé segundo Fowler (189200) seriam: “fé indiferenciada
(lactancia); fé intuitivo-projetiva (primeira inféia); fé mitico-literal (anos escolares); fé
sintético-convencional (adolescéncia); fé individt@areflexiva (inicio da fase adulta); fé
conjuntiva (meia- idade e depois); fé universaliggn

As criangas de dez anos que estdo sendo analisadas trabalho se encontram,
segundo Fowler, no estagio da fé mitico-literal§eee a doze anos). O autor diz:

A crianca de dez anos constréi um mundo mais odier@nfiavel e temporalmente
linear. Capaz de raciocinio indutivo e dedutiva@rianca de dez anos tornou-se um
jovem empirista. Enquanto a crianca intuitivo-ptiog (do estagio anterior) funde
fantasia, fato e sentimento, a crianca miticoditéiase dos dez anos) trabalha ardua e
eficazmente para distinguir o real do faz-de-cord&ntro do &ambito de sua
capacidade de investigar e testar, este jovenzirfhdnsistir na demonstracdo ou
apresentacdo de provas para pretensdes de fatoarmga operacional concreta ndo
deixa de ser imaginativa ou capaz de uma vida dad@m altamente desenvolvida,
mas o0s produtos da imaginacéo séo confinados maisuado da brincadeira e serdo
submetidos a formas mais légicas de escrutinicsadgeserem admitidos como parte
do que a crianga “conhece”. [...] O grande dom pacdnsciéncia que surge neste
estagio é a capacidade de narrar a prépria exp&iédo tocante ao nosso interesse
primario na fé, podemos dizer que o desenvolvimelotaestagio mitico-literal traz
consigo a capacidade de ligar nossas experiéroiasando sentido, por intermédio
de estorias. (FOWLER, 1992, p. 118).
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Para as criancas de dez anos, Deus continua seteltdielo de maneira concreta,
com imagens antropomorfas e magicas. Elas comegearcaber as diferencas entre o natural
e o0 sobrenatural. Neste estagio a crianca assuraesipas estoérias, crencas, dramas, mitos e
observancias que simbolizam pertenca a sua condeniglaldo coeréncia a experiéncia. As
crengcas recebem uma interpretacao literal, assimocas regras e atitudes morais. Os
simbolos sdo compreendidos como unidimensionadigrais em seu sentido. O surgimento
de operacdes concretas faz com que as criancasezleartbs tenham um controle e
ordenamento da composi¢cdo imaginativa do mundog Anfuitivo-projetiva, prépria do
estagio anterior, cede lugar a uma construcéo linaiar e narrativa de coeréncia e sentido.
Elas encontram na estoéria o principal meio de datade e valor a experiéncia. As estérias
que sdo contadas com riquezas de detalhes posserong@gens que sdo investidos de
simbolismo e dramaticidade. Entretanto, as criangasta idade ndo conseguem tomar
distancia das estérias e dar a elas significadflstid®s e conceituais. O sentido é
comunicado pela narrativa e esta preso nela. Nestggio de fé, 0 meio social em que a
crianca vive é de suma importancia, ja que a mwadpata o estagio seguinte se da a partir do
momento em que a crianga comeca a refletir sobrsigrsficados das imagens. Ainda

segundo este autor,

0 pensamento operacional concreto traz novas ahgus. A convergéncia da
reversibilidade do pensamento com a assuncao dpqmiva do outro, combinada
com uma melhor compreensao das relagbes causa-aigitifica que estdo no lugar
as pegas necessarias para que as criangas saeaprdps estdrias ricas que ouvem e
as recontem. Mais do que isso, existem as condigdes elas comegarem a contar
estdrias autogeradas que tornam possivel consewannicar e comparar as suas
experiéncias e significados. Esta capacidade pasarativa e o interesse por ela torna
a crianga em idade escolar particularmente atengst@rias que conservam as origens
e a experiéncia formativa dos grupos familiar e woitrio aos quais ela pertence.
(FOWLER, 1992, p. 119).

O fato de as criancas desse estagio mitico-liteemem capazes de assumir a
perspectiva de outras pessoas, criarem um muneéad@em equidade, aqui entendida como
troca instrumental, ou seja, todas as pessoas téesmo direito, sem distincdo, além de uma
concepcao de justica que tem como base a recipasidaz com que elas também adquiram
a capacidade de construir a ideia de um Deus glimitddo de poder, que pode errar,
caracteristicas essas que muitas vezes sao prdpsasiembros da familia e das pessoas a

sua volta. Fowler alerta que tudo isso pode tre@esequéncias um tanto quanto indesejaveis.
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As limitacbes da literalidade e uma excessiva défecia da reciprocidade como
principio para construir um ambiente Ultimo podesuftar ou em um perfeccionismo
supercontrolador e empolado ou “justificacdo pelbgas”, ou em seu oposto, um
humilhante senso de maldade, assumido por causaads tratos, negligéncia ou o
patente desfavor da parte de outros significatilg®@WLER, 1992, p. 129).

A partir do momento em que as criancas desse estimnecam a perceber as
contradicbes implicitas nas estorias, elas comegarefletir sobre os significados e o
literalismo desmorona. Isso faz com que surja umarpresuncao cognitiva que levara a
crianca a ter uma desilusdo em relacdo aos proéssseducadores e aos ensinamentos
anteriores. E esse o fator que desencadeara icoiaumsara o estagio trés. Esse estagio, no

entanto, ndo se apresenta como objeto do pressntoe

3.5 A compreensdo do desenvolvimento moral lanca zZiss sobre a formacdo do

imaginario religioso

Entender como acontece o desenvolvimento da maddicho ser humano é de
fundamental importancia para a compreensado de oqaises fazem parte do universo
infantil, porque acredita-se que seréo esses qpeo, fardo parte do processo constitutivo
do imaginario das criancas e, no caso especifissedestudo, do imaginario religioso das
criancas de dez anos.

Apods discorrer sobre as teorias piagetiana e kofuliena sobre o desenvolvimento
moral e seus desdobramentos, além dos estagiositiessl da fé, surgem alguns
guestionamentos. Um deles seria se todas as imec@ssariamente teriam um “despertar
do senso moral”. Yves de La Taille defende com ancidireza que todas as criangas possuem
algo latente que proporciona esse “despertar dalimade”. “Como ndo se trata de um
potencial exclusivamente determinado pela maturdgéldgica, a qualidade das relacdes
sociais desempenha papel da maior relevancia." TRALE, 2006, p. 132).

Como pontuado por La Taille, o despertar da maadkddepende também do meio no
qual cada um se encontra inserido, ou seja, dagsdiv instituicbes responsaveis direta e
indiretamente por esse despertar, tais como aifami instituicbes religiosas e escolares,
enfim, a sociedade como um todo.
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Mas o que é moral? Quais seriam 0s pontos de agpévein e divergéncia entre a
religidgo e a moral? Compreender as etapas do dasenento moral realmente traz
elementos para se entender a formacéo do imagdigamso infantil?

Diferentemente do animal, o homem se encontra neamiadade de relagdes com o
mundo exterior, seja com a intencao de conhedgalesforma-lo ou simplesmente admira-lo.
Seu comportamento diversificado acontece devidoadedade e diversidade das suas
necessidades especificamente humanas. Dentreiesesfidacdo de comportamentos, pode-
se ressaltar o comportamento religioso, que censatrelacdo do ser humano com um ser
transcendente, sobrenatural ou Deus.

Estas inUmeras rela¢des do ser humano com o muadoga também uma diversidade
de relacbes e de comportamentos entre as pes&pasnc campo econdmico, politico,
juridico, moral, etc. Assim sendo, o ser humanoamdeu comportamento de acordo com o
objeto com o0 qual entra em contato, seja ele aremduas obras de arte, Deus, as outras
pessoas, ou conforme a necessidade humana qusapseciatendida, e nesse caso pode ser
uma determinada ordem social que precisa ser naamtidransformada.

“O termo ‘moral’ vem do latimnmosou moresque remete a ‘habitos’. Esses habitos sédo
adquiridos no decorrer do existir dos sujeitos nmao. Dai o carater histérico da formacao
moral.” (FERREIRA, 2001, p. 30). Desta maneira,

a moral foi e é entendida como um fen6meno que odm@lgumas, varias ou todas
estas caracteristicas: a moralidade é o ambitealzaicdo da vida boa, da vida feliz,
tanto se a felicidade é entendida como prazer (hisoho) como se é entendida como
auto-realizacdo (eudemonismo). A moralidade € ostajoento a normas
especificamente humanas. A moralidade é a aptidda p solucdo pacifica de
conflitos, quer em grupos reduzidos, quer em graugtepos, como o pais em que se
vive ou todo o planeta. A moralidade é a assuncae drtudes proprias da
comunidade a que se pertence, assim como a ap@i@o ser solidario com os
membros de tal comunidade (comunitarismo). A mdaale é a assuncao de alguns
principios universais que nos permitem avaliafoaihente as concepg¢des morais dos
outros e também da prépria comunidade. (CORTINARTANEZ, 2005, p. 31).

Pelo fato de a moralidade se apresentar como ndmieno bastante complexo, ela
precisa ser vista sob diferentes pontos de vistapelucidado nos dizeres que

todas as concepcfes morais expdem certos preceibosias e principios como

obrigatérios para todo o conjunto de temas momagsa dimensdo prescritiva da
moralidade corresponde a intencéo orientadoraayieernoral concreta possui. Mas o
fato de a moral se manifestar — ndo s6, mas tambéamo um cddigo de normas,
como um conjunto de prescricdes, provoca em myiggsoas uma certa confusdo
entre as normas morais e outros tipos de normasidigas, religiosas, sociais,

técnicas, etc. ) que frequentemente apresentamesmos conteldos. (CORTINA;

MARTINEZ, 2005, p. 39).
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Apds esses esclarecimentos, serdo tragadas algumsisleracdes no sentido de se
identificar semelhancas e divergéncias nos amhio®ativos da moral e da religido.

A gquestdo moral esta presente em qualquer queasajanca, religiosa ou ndo, uma
vez que todas crencas trazem em seu bojo elemgatomtivos que dizem respeito a
determinados aspectos da vida, e que a partir gles@e estipulados principios e normas que
se encarregam de orientar as acdes do ser humamgpaides religides, como o cristianismo,

0 judaismo, o islamismo possuem um sistema deidastmorais muito bem estruturado.

O crente de determinada religido recebe — persamalo-a, aceitando-a em
consciéncia como sua propria — a concepgdo morghgm religioso a que pertence,
e com ela assimila também um determinado codigoatmas que para ele tera a
dupla condicao de cadigo religioso (prescricbesmoeedem da divindade por meio
da revelacdo e do magistério dos hierarcas) e d@gadmoral (prescricdes para
orientar a acdo que podem ser consideradas racient exigiveis a toda pessoa
enquanto tal). [...] embora muitos crentes naoaenhonsciéncia da dupla dimensédo
(religiosa e moral) que possui 0 cédigo pelo gagem a sua conduta, de fato existe
uma diferenca entre a auto-obrigacdo que corregparateitacdo das regras enquanto
religiosas (auto-obrigacdo que desaparece se teaabandona essa religido concreta
ou qualquer tipo de religi@io) e a auto-obrigagde sgi baseia na mera racionalidade
da prescri¢do (auto-obrigacdo que ndo desaparesmangue o crente abandone a
religido, pois as regras que podem ser consideradasalmente exigiveis obtém sua
obrigatoriedade ndo da crenca em uma autoridadeagdie sim da prépria consciéncia
humana). (CORTINA; MARTINEZ, 2005, p. 42).

Deve-se ter claro que as religides ndo sao somentedédigo moral, mas vao além
disso, j& que essas se constituem como uma certainrmale entender o transcendente e o
modo de se relacionar com ele. Assim sendo, cerexeitos que estdo contidos no codigo
moral religioso e possuem um aspecto especificametigyioso, ndo podem ser enquadrados
dentro das prescricdes morais propriamente dit@snma que o seguidor de determinada
religido a considere tdo importante como todasigss

Uma ressalva precisa ser feita para lembrar que toelm concepcdo moral esta
atrelada a crencas religiosas. Se o comportamemi@l ne o religioso articulavam-se
historicamente, e articulam-se ainda em nossos di&s se deduz que a moral precise
permanecer necessariamente dependente da relggadaz parte de um passado, em que as
questbes morais, na maioria das vezes, ficavanaselsponsabilidade das religibes e seus
dirigentes que se incumbiam de ditar normas mqaia os seguidores da religido, tentando

inclusive, influenciar aqueles que nao faziam pdotérebanho”.

Mas, em rigor, os preceitos de uma moral religasaéo obrigatdrios para os fiéis da
religido em questdo. Portanto, uma moral comumiesliga todos, crentes e nao-
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crentes, ndo pode ser uma moral confessional, aemauco belicosamente laicista

(isto é, oposta a livre existéncia dos tipos deainde inspiracdo religiosa), mas

precisa ser simplesmente laica, isto é, indepeadéss$ crencas religiosas mas nao
contraposta a elas. (CORTINA; MARTINEZ, 2005, p).43

Interessante ndo perder de vista que os divergos tle moral que compdem uma
sociedade pluralista podem e devem manter uma neorala que possua principios que
possam ser colocados em comum, em que todas ampewjam respeitadas e tenham seus
direitos garantidos.

Embora a moral imprima um carater peculiar a regatgacao moral das relacdes entre
os homens, ndo se pode dizer que a vida moralrisofrerturbacdes sem a religido. Se no
passado Deus era o fundamento e a garantia dandd, hoje em dia sdo inimeros aqueles
que procuram no proprio homem o seu fundamentoseaagarantia. Assim sendo, varios
principios e valores morais, tais como a solidaed a compaixdo, ndo necessariamente sao
oriundos de motivacgdes religiosas.

A partir de tudo que foi exposto, acredita-se quingortante a compreensdo do
desenvolvimento da moralidade no ser humano nadseti¢ se conhecerem possiveis valores
que ja podem estar presentes em determinada ft#ixa,epara que assim mais elementos
sejam postos para a investigacdo do imagindtigioeb infantil, uma vez que ndo existe um
mecanismo em que se possa separar aonde deternmosda foi aprendida e em que

momento ela foi internalizada. Como relata CorérMartinez (2005, p. 40)

as normas morais conotam um tipo de obrigacaortiate uma auto-obrigagdo que

alguém reconhece em consciéncia, ou seja, comelminormativo que alguém se
impde a si mesmo, independentemente da origenvafdf norma. Nao importa se
aprendemos a norma moral na familia, na escoleaquay também n&o importa se a
norma em questdo pertence a uma tradicdo religgasa uma tradicdo laica. O

importante € que alguém aceita a norma voluntarniéanea considera uma obrigacao,
a ponto de, se ceder a tentacdo de infringi-lagisuim sentimento de auto-

recriminacéo ou remorso.

A dimenséo religiosa da pessoa €, por certo, nhdaalegue das qualidades humanas,
a faceta mais abrangente do homem. Nela o ser loupmale se pronunciar como ser politico,
se realmente estiver empenhado misticamente na lilssbem coletivo e do bem-comum,
consolidando-se, desta forma, como ser ético-wamsifdor; poderd pronunciar-se como ser
ludico-festivo-celebrativo, amante da beleza e amunhdo que o realiza no universo da
estética e da espiritualidade. Como um ponto mhds de sua vocacdo permanente de
superacdo dos limites e das incertezas espacimtampa pessoa humana sempre esteve e
estara em busca do sentido maior da vida e da méregui que entra, de maneira mais
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radical, a dimensédo mistica da condicdo espirttuaiana que, para tornar-se explicitamente

acolhida, necessita ser cultivada. Por isso foaragssoa como ser humano integral deve ser
preocupacao permanente de todos aqueles que fazemudacdo um estilo de vida e uma

misséao libertadora.

A educacgao da religiosidade deve ser buscada par éducacdo que, consciente e
decididamente, se insere na perspectiva da educcéberdade. Essa precisa ser mais do
que um principio que une os homens entre si e eus,Drais do que doutrinas e ideias,
precisa trabalhar em prol da pratica da justicagxcicio da liberdade na solidariedade, em
vista da comunhgo.

Apds o embasamento teérico desenvolvido nos daisepos capitulos, acredita-se
que ja existam elementos que déo condi¢cdes de alisaana pesquisa de campo que foi
realizada junto as criancas de dez anos, alunasadas confessionais cristas, uma catdlica e
outra protestante, que possuem o Ensino Religiassua grade curricular. O capitulo trés
apresenta os graficos com os resultados da pes@uisamente com a analise dos mesmos.
Espera-se que a pesquisa feita junto aos alungspste uma ferramenta eficaz no sentido
de complementar a teoria exposta anteriormenteeg jgutas, proporcionem uma maior
compreensao de como se da a formacgédo do imagirgigooso infantil, além das possiveis
influéncias da familia, da escola e das institisg@igiosas nesse imaginario das criancas de

dez anos.
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4 A FORMACAO DO IMAGINARIO RELIGIOSO INFANTIL

O ser humano de qualquer tempo, raca, ou cultam ttentro de si, o desejo de
transcender, de estar em contato com realidade#tesp. Este dado da existéncia humana
faz parte da esséncia, da histéria da humanidagscéla, por sua vez, espaco de elaboracao
da experiéncia humana, ndo pode deixar esta dimelesido. No entanto, Sant’/Anna (2001,

p.158) alerta que

a crianca quando nasce num meio cultural que n&ophopicia condi¢cbes de
conceituar o imaginario por si mesma, ira recebgassivamente da sociedade que a
cerca. Sabe-se que é através do dialogo que se;aamealorizacao da cultura do
educando. Suas concepcdes, suas crencas devenpeetoode partida do processo
educativo. E importante mostrar que a tendéncig ém dia, é passar as méos dos
profissionais da educacdo e das autoridades estieag a responsabilidade pelo
Ensino Religioso. Embora essas pessoas sejam anpestna formacdo integral da
crianca, ndo se pode transferir para elas todaiessabéncia; os pais, a familia, de
um modo geral, tém a primazia.

Como a crianca de dez anos analisa a importanci@rddia na formacdo do seu
imaginario religioso? As instituices religiosapresentadas por padres/pastores contribuem
também para a formacdo desse imaginério religiofmtil? Quais seriam as contribuicées
das escolas confessionais cristas e especificandandgésciplina do Ensino Religioso para a
formacdo desse imaginario? Sera que a disciplinBrdino Religioso precisa buscar novos
caminhos para contribuir de maneira mais eficabbmaacao deste imaginario religioso?

A pesquisa de campo que sera descrita a seguardesiarear esses questionamentos e

preocupacoes.

4.1 Tracando um perfil das escolas pesquisadas

As duas escolas confessionais cristds que foramlhedas para a pesquisa estao
localizadas na cidade de Belo Horizonte, na regdatro-sul da capital. Em ambas, a
disciplina do Ensino Religioso consta da grade icuiar obrigatoria, sendo uma aula
semanal, ministrada por um(a) professor(a) espeaitd(a), que possui formacéo especifica

para a area e trabalha unicamente com a discighliriensino Religioso na escola.
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Ao analisar o programa anual da disciplina, refereao 5° ano do Ensino
Fundamental |, percebe-se que nas duas escolasalssh& o cristianismo como eixo
condutor. Na escola confessional catolica é utizam livro didatico, cujo conteludo se
constitui da Historia da Salvacéo, com inicio ndigm Testamento, abordando as passagens
de Abrado e Sara, de Moisés, os dez Mandamenésubhinar na pessoa de Jesus Cristo.
Vale ressaltar que todos esses conteldos saozatladi para os dias de hoje. Trabalha-se,
também, com os valores cristdos que contribuemaba convivéncia entre as pessoas, tais
como o respeito, a amizade, o amor, dentre owés) de outras tematicas consonantes com
0 ano litargico cristdo, assim como Quaresma, Rascdatal. No caso especifico dessa
escola, o tema da Campanha da Fraternidade € h@anado.

Na escola confessional protestante ndo ha um dind@tico, mas se procura trabalhar
com a Biblia com uma grande frequéncia. O conté@d@lhado com as criancas de dez anos
€ bem parecido com o da escola confessional catdlias com um maior aprofundamento no
Antigo Testamento, principalmente com a utilizagéovarios filmes biblicos.

Antes de se iniciar a analise dos graficos propiam dita, € preciso dizer que a
questdo de género entre os quinze alunos entrdesstie cada uma das escolas pesquisadas,
ndo forneceu nenhum dado que mereca um maior ayglatento. Tanto na escola catolica
qguanto na protestante, os questionarios foram satkls separando meninas e meninos,
somente para investigar essa questéo, na tentigtisa perceber diferencas nas respostas, mas

nao surgiu nenhum elemento interessante que seta&ssario destacar.

4.2 Resultados e andlises do questionaticespondido pelos alunos da escola confessional

catodlica escolhida para a pesquisa

Os graficos que aparecem nesta analise da esatlksssmnal catdlica sdo resultantes
da pesquisa de campo feita para o presente estléo,dos graficos que foram obtidos no
trabalho realizado no ano de 2004, para efeito enatipo. Importante ressaltar que as duas

Gltimas perguntas nao fizeram parte do trabalh2004.

% Segue no apéndice o modelo de questionario widizea pesquisa junto aos alunos
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a) Os anos na escola

Sobre o tempo que estudam na escola, constatoueseng ano de 2009, a maioria
(86%) estd na instituicdo desde a 12 série, dedacoom a nomenclatura antiga, que
corresponde ao Fundamental de oito anos, ou ss§&s ealunos que sao sujeitos dessa
pesquisa ingressaram nessa escola aos sete amaslelePortanto, sdo alunos da instituicao
h& quatro anos. Constata-se que todos os alurés mstescola ha pelo menos dois anos, ja
que os dados demonstraram que 7% das criancasgagigientraram para a escola no 2° ou
no 3° ano. Nenhum aluno, de acordo com a pesqguF@&ssou na escola no ano anterior.
Pelos dados, percebe-se que os alunos, pelo tengpestfio na escola, ja tém condi¢cbes de
dar respostas mais consistentes, uma vez que fiieoem a instituicdo escolar e a disciplina
Ensino Religioso no minimo h& dois anos. Essesdado diferem muito daqueles coletados

na pesquisa de 2004, conforme graficos abaixo:
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Gréfico 1: Ha quanto tempo vocé estuda no colégRin9
Fonte: Dados da pesquisa
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Gréfico 1: H& quanto tempo vocé estuda no colégiin4
Fonte: Dados da pesquisa
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b) A religido professada

Quando perguntados sobre a religido professada,se6déclararam catélicos, 7% séo
evangélicos e outros 7% se declararam de outgidelisendo essa o espiritismo. Dentre 0s
alunos pesquisados, nenhum deles se declarou pideam se declarou como néo tendo
religido. Os resultados se mostram bastante cesrenma vez que, em uma instituicao
escolar confessional catdlica, pressupfe-se gumatentre seus alunos, uma grande maioria
que professa a religido catblica. Esses dados aidito rparecidos com o0s obtidos na

monografia realizada no ano de 2004.
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Gréfico 2: Qual a sua religido? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

@ Catdlica

B Evangélica
O Judaica

O Outra

B Nenhuma

87%

Gréfico 2: Qual a sua religiao? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa
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c) A percepcao de Deus

Ao serem questionados sobre quem é Deus para6flés,disseram acreditar que
Deus é o pai de todas as pessoas. 20% possueria alédque Deus € uma forca superior.
Outros 13% se declararam que acreditam que Denmsamigo e 7% concebem Deus como o
criador do mundo. Vale ressaltar que nenhum aldeafre os pesquisados, declarou néo
acreditar na existéncia de Deus. O fato de asgasade dez anos possuirem a ideia de Deus
como pai de todas as pessoas reforga a tese didgyati James Fowler que as criancas dessa
faixa etaria conseguem perceber elementos antrafico® na imagem de Deus, ou seja,
trazem para Deus as caracteristicas percebidagam®m®u nas pessoas a sua volta. A opcao
‘criador do mundo’ que aparece com uma preferémm@apressiva, mesmo sendo muito
trabalhada nos contetdos da disciplina de Ensinigi®®, vem reforcar as caracteristicas
humanas que as criancas de dez anos atribuem a Deus

Comparando esses dados com aqueles obtidos n@ estlizado em 2004, percebe-
se que o “pai de todas as pessoas” também apaget@uimeiro lugar, mas com percentual
menor, “forgca superior”, “amigo” e “criador do mwidobtiveram percentuais que diferem de

maneira significativa da pesquisa atual.

[0)
20% 0%6
1390 @ Pai de todas as pessoas
609%0 ® Criador do mundo
O Amigo
7% O Forga superior
| Para mim, ele n&o existe

Gréfico 3: Quem é Deus para vocé? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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1%
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41%

O Pai de todas as pessoas
B Criador do mundo

O Amigo

O Forga superior

m Para mim, ele ndo existe

21%

21%

Gréfico 3: Quem é Deus para vocé? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa

d) A morada de Deus

Quando foram perguntados onde eles imaginam que Dewa, 60% disseram que é
no coracao, 33% acreditam que é em todo lugar eesponderam que eles acreditam que
Deus mora no ceéu. Interessante ressaltar que nedbsigunos marcou a op¢ao de que Deus
esta presente nas coisas que eles possuem e tamehéom disse que Deus mora em lugar
nenhum. Observe-se que estes dados demonstramimigexle que eles acreditam ter com
Deus, uma vez que a maioria diz que Deus mora rac&o. O fato de um percentual de
alunos relativamente baixo acreditar que Deus moreéu reforca a maturidade das criangas
dessa faixa etaria que ndo mais defendem a ideiandéeus que € o ‘papai do céu'.
Provavelmente coracdo e céu para essas criancasgéam distancias. Ao acreditarem que
Deus mora no coracado talvez seja indicio de que Bssis € proximo, esta dentro deles,
morando no coracdo, um Deus que se mistura asgsedadamilia e aos amigos. O fato de
um percentual significativo acreditar que Deus namnatodo lugar pode ser um sinalizador de
gue eles creem que esse Deus é criador de tudtodateque estdo a nossa volta.

Na pesquisa realizada em 2004 houve uma inversapidies. O mora “no coracao”
apareceu como segunda opcao e o “em todo lugad épcdo que apareceu com um maior
percentual. “No céu” permaneceu como o terceircsmarcado e “nas coisas que possuo”

também nao foi marcado por nenhum aluno.
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0% 7%

@ No céu

B No coracéao

0O Em todo lugar

O Nas coisas que possuo
B Em lugar nenhum

Graéfico 4: Onde vocé acha que Deus mora? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

27%

@ No céu

m No coracgéo

0O Em todo lugar

O Nas coisas gque possuo
® Em nenhum lugar

Gréfico 4: Onde vocé acha que Deus mora? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa

e) Onde mais se ouve falar de Deus

Com relacéo ao local onde eles mais ouvem fal@edes, 79% disseram ser na Igreja.
Em casa, na casa dos avos e na escola tiveram §4paades dos alunos cada uma delas.
Nenhum aluno, dentre os pesquisados, disse quérdénte ouvia falar de Deus.

Esse ouvir falar de Deus na Igreja vai de encorra os dados obtidos no Grafico
10, que mostra uma maioria frequentadora da Iggefaanalmente. Mas sera que essas
criancas somente vao a Igreja para ouvir falar dasDporque para rezar ndo é o maior
objetivo, como se vera no Grafico 8. Por outro Jamtodados se mostraram surpreendentes ja
gue em casa e na casa dos avos apareceram pecpotia significativos, uma vez que sao
pais e avdés os maiores influenciadores na formagigiosa dos entrevistados, como sera
visto no Grafico 9. Sera que a familia deixa palgrgja a tarefa de falar sobre Deus?

Esse resultado obtido nessa pergunta vem reforgap@rtancia que a Igreja tem na

construcdo da imagem de Deus para o universo infaalvez a maneira que se fala de Deus
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na Igreja, na pessoa do padre/pastor, ndo semzgfi@ra exercer uma influéncia religiosa
sobre os entrevistados, como sera visto no Gréfico

Novamente esses dados se mostram muito parecidos gesquisa de 2004 em que
60% dos alunos disseram ouvir falar mais de Deugrefa, 16% na escola, 14% na casa dos

avos e 10% em casa.

O Em casa

B Na casa dos avos

0O Na Escola

O Na Igreja

m Dificilmente ouco falar de Deus|

Gréfico 5: Onde vocé mais ouve falar de Deus? 9200
Fonte: Dados da pesquisa

0% 10%

14%

60% O Em casa
16% |@ Na casa dos avos

O Na Escola

O Na Igreja

m Dificilmente ougo falar de Deus

Gréfico 5: Onde vocé mais ouve falar de Deus? 4200
Fonte: Dados da pesquisa

f) O que mais se admira em Deus

bY

No que diz respeito a admiracdo que eles tém paois,D#4% destacaram o “seu
amor”. 33% acreditam ser o0 “seu perdao” e 13% a fastica”. Causa uma certa estranheza

nenhum aluno dizer que é o poder de Deus que eleadViais uma vez percebe-se que as
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criangas de dez anos que estao sendo entrevis@ausesguem construir a perspectiva de Deus
com riqueza de detalhes e elementos presentesxdg@&@o humana, que sédo o amor, o perdao
e a justica. O fato de o ‘poder de Deus’ ndo o sitado refor¢a a teoria de que ao construir
a perspectiva de Deus a crianca credite a Ele tan@dbdémitacdo, propria de pessoas que
estdo a sua volta, como parentes e amigos.

Trazendo os dados da monografia de 2004, o amor gerddo apareceram
praticamente empatados com 40%. A justica com 14@mente 3% disseram ser o poder de
Deus.

Analisando esses dados atuais com 0s anteriones]itacse que para essas criangas
uma das imagens gue elas possuem de Deus é géaiBler e que também perdoa quando se

erra. Certamente € isso que as criangas desejagar@nvivéncia com as pessoas.

33%

54%

O Seu poder

B Seu amor

O Sua justica

O Seu perdao

m Nao acredito em Deus

13%

Gréfico 6: O que vocé mais admira em Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

40%
42%

@ Seu poder
| Seu amor
0O Sua justica
0O Seu perddo

14%

m Nao acredito em Deus

Gréfico 6: O que vocé mais admira em Deus? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa
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g) Quando se lembra mais de Deus

Ao serem gquestionados sobre os momentos que elambeam mais de Deus, 74%
dos entrevistados disseram ser na alegria, e o mpementual de 13% na tristeza e quando
eles veem a natureza. Interessante notar que nentnisnca diz lembrar de Deus quando se
relaciona com as pessoas, talvez porque elas jgm Beus nas pessoas, porque o que Deus
tem, na concepcado das criancas, sao caracteribticasnas. Importante ressaltar que o fato
de a lembranca de Deus estar associada a alegiride \vencontro com a admiracdo que elas
tém por Deus devido ao seu amor. O ‘ver a natureza® lembrar de Deus reforca a ideia de
um Deus que é criador e que mora em todo lugarpdommostrado nos Graficos 3 e 4.
Outro ponto para se destacar é em relacédo a fistezedita-se que elas lembram de Deus
nesse momento nao porgue ele traz a tristeza, ongagele é o ser capaz de ajudar a vencer
o momento dificil e mais uma vez refor¢a a ideiaudeDeus proximo, como a familia e os
amigos.

Na pesquisa de 2004, a alegria apresentou um peaatenenor, em torno de 50%,
25% disseram ser na tristeza, 16% no medo e 9%ondgedsas duas ultimas op¢bes néo

apareceram na pesquisa atual).

13%

0% o Na alegria

0,
13% B Em momento algum me lembro de

Deus
0% O Na tristeza

0O Quando me relaciono com as

74% pessoas
B Quando vejo a natureza

Gréfico 7: Em que momentos da sua vida vocé serkemhis de Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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0O Na tristeza

0O No medo

m Nunca me lembro de Deus

9%

Grafico 7: Em que momentos da sua vida vocé seriemhis de Deus? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa

h) A conversa com Deus

Para 74% dos entrevistados a conversa com Deuteaeajuando eles rezam ou oram
em casa. 13% disseram ser pelo pensamento e di¥squando eles rezam ou oram na
Igreja.

Quando a grande maioria dos alunos diz conversar@eus quando reza ou ora em
casa, abre-se uma possibilidade de influéncia d@ssmps momentos de oracdo em familia.
No entanto, este dado € conjectural, pois ignoraeséal momento de oracdo em casa
acontece em familia ou se a crianca reza sozinha.

Uma constatacdo que causa surpresa se refereaamtenrar na Igreja, que aparece
com um percentual relativamente baixo, uma vezaguentrevistados vao a Igreja com uma
frequéncia semanal surpreendente, como podera isty mo Grafico 10. O que os
entrevistados fazem na Igreja? Sera que sO ouvgune éalam de Deus, como foi mostrado no
Gréfico 5? Serd que as oragles que sao feitasre@ Igdo favorecem uma conversa das
criangas com Deus?

No estudo realizado em 2004, o “rezar ou 0 orarcaga” também apareceu com 0
maior percentual, dentre os entrevistados, 46%eiNanto, a opgcdo “com 0 coragado”, que

nao consta da pesquisa atual, teve 34% da opingaldnos e 12% “rezar ou orar na Igreja”.
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O Rezando ou orando em casa

| Pelo pensamento, em
siléncio )
74% 0O Rezando ou orando na Igreja

0O Pela imaginag&o - sonhos

B Nao acredito que Deus existe

Gréfico 8: Como vocé conversa com Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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° @ Rezando ou orando em casa

m Com o coracao

0O Rezando ou orando na Igreja

O Pela imaginag&o - sonhos

B N&o acredito que Deus existe

Gréfico 8: Como vocé conversa com Deus? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa

1) A influéncia na formacao religiosa

Quando perguntados sobre quem mais influencia aaf@unacéo religiosa, 60%
disseram ser os pais e 40% os avos. Um dado inmp@rtpie merece ser ressaltado € que
padres/pastores nao foram citados por nenhum ati@mdro do universo pesquisado, fato que
causa estranheza, ja que as escolas sdo confes®ore padres/pastores estdo presentes no
seu dia a dia. Mais intrigante ainda, € o fato sigpmfessores, que na pesquisa se falou de
maneira geral e ndo especificamente do professendgimo Religioso, nem sequer terem sido
mencionados como influenciadores da formacao osiggdos alunos entrevistados. O fato de
somente ter aparecido pais e avds como aquelasftpenciam a formacao religiosa de seus
filhos, reforca a hipétese de que a familia € aomaisponsavel pela formacao do imaginario

religioso de seus filhos. Por outro lado, ndo € ca®a e nem na casa dos avlos que 0S
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entrevistados mais ouvem falar de Deus, como nuistna Grafico 5. Como os pais e avos
influenciam nessa formacéao religiosa? Se nédo adalde Deus, sera através de determinados
rituais que pais e avoés utilizam e que sdo degsimessa formacao religiosa?

Na pesquisa de 2004, pais (com a opcdo mae e a ppdde avos apareceram como
os maiores influenciadores, mas os professores &amforam citados por 13% dos
entrevistados. A opcao padres/pastores ndo conslavpesquisa, 0 que na ocasiao foi
detectado como um item que seria importante dems®iderado num estudo posterior. Para
surpresa, eles ndo foram citados por nenhum estaela na pesquisa atual como aqueles que
influenciam a formacé&o religiosa das criancas,@éforque essas criangas nao vao a Igreja

com frequéncia, porque vao sim, como veremos ntdGrao0.

0%
0%

40%

o Pais
60% i
m Mae
0% O AVes

(]
O Padres/pastores

B Professores(as)

Gréfico 9: Quem mais influencia sua formacéao resgP - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

o Pai

m Méae

0O AVOs

O Tios/tias

B Professores(as)

Gréfico 9: Quem mais influencia sua formacéao resgP - 2004
Fonte: Dados da pesquisa
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j) Com que frequéncia se vai a Igreja

A analise do grafico abaixo surpreende pelo fatmdes da metade dos entrevistados,
53%, afirmar que vai a Igreja “uma vez por semarg8% disseram ir “somente em
casamentos e batizados” e “uma vez por més” e “@dess por més” aparecem com 7% cada
uma. Nenhum entrevistado disse “nunca” ir a Igreja.

O que se faz necessario salientar € o fato de %&%&nirevistados dizerem que véo a
Igreja “uma vez por semana” e, como uma frequétdcasignificativa ndo € suficiente para
que os padres/pastores exercam a sua influénd@macéo religiosa das criangcas que estao
presentes na Igreja, como foi mostrado no grafiderer? Sera que a linguagem utilizada
por eles ndo é adequada para as criancas? Sera ¢uegia deveria ser ainda mais
apropriada para as criangas?

Comparando os dados da monografia de 2004 comaaiipasatual, percebe-se que a
quantidade dos que dizem frequentar “uma vez poasa’, 51%, € praticamente a mesma da
pesquisa atual. A opcao “somente casamentos etdaszdobrou seu percentual em relacéo
a de 2004, que foi de 15%. As outras opcdes “uragoee més” e “duas vezes por semana”
reduziu pela metade se comparadas com a pesquessoanNo trabalho anterior, 5% dos

alunos entrevistados afirmaram “nunca” ir a Igreja.

0%

33%

@ 1 vez por semana

53% N
W 1 vez por més

0 2 vezes por més
7%
7% O Somente em casamentos

e batizados
H Nunca

Gréfico 10: Com que frequéncia vocé vai a Igrejat09
Fonte: Dados da pesquisa
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Gréfico 10: Com que frequéncia vocé vai a IgrejaG04
Fonte: Dados da pesquisa

k) A concepcéao de Deus para a familia

Ao serem perguntados sobre quem é Deus para aasiubaf a maioria, 80%, diz
acreditar que Deus é “aquele que nos aceita comosso 13% disseram que a sua familia
acredita que Deus é “aquele que vé tudo” e 7% afitrngque Deus é “aquele que decide o
nosso destino”. Interessante notar que ninguémauagoe a familia possui a visdo de um
Deus castigador, principalmente pelo fato de ossamgresentaram um percentual bem
expressivo quando os alunos foram questionado® spiem mais influencia na formacgéao
religiosa deles, como mostrado no Gréfico 9. A petg que se faz é se 0s avis continuam
passando essa ideia de um Deus que castiga eaagasindo a aceitam e consequentemente
ndo a trazem para a vida delas, ou se realmentéegen uma mudanca na visdo dos avos no
que diz respeito a esse Deus que nao castiga,me@dado esse que se comprova no Grafico
6, quando a maioria dos alunos entrevistados dissgque a sua maior admiracdo em relacao
a Deus, esta no seu amor. Talvez seja esse o nu&i80% dos entrevistados dizerem que a
familia acredita que Deus é “aquele que nos aceit@db somos”, porque ama a todos, como
mostrado no grafico abaixo.

Comparando esses dados com os da monografia de R®®4e percebem grandes

diferencas nos percentuais obtidos.
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Gréficoll: Em sua opinido, quem é Deus para asudid? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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Gréfico 11: Em sua opinido, quem é Deus para desudia? - 2004
Fonte: Dados da pesquisa

l) A visdo de Deus apresentada na escola

Ao serem perguntados sobre a visdo de Deus aprdsem escola, 53% disseram que
€ a mesma da familia e 40% que essa visdo é maigrigda. Somente 7% disseram que
escola e familia divergem completamente quantg&@ouile Deus.

Pode ser que esses dados venham confirmar queiso§izesam a opcéo por essa
escola confessional catdlica, devido ao fato de etmfiarem que a escola transmite uma
visdo de Deus que esta de acordo com aquilo geepalgsam e acreditam que deva ser
passado para os seus filhos, quando o assuntoséeDmuvalores cristaos.

Os dados da pesquisa de 2004 comparados com @sr#ioase diferem praticamente

em nada.
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Grafico 12: A visdo de Deus apresentada na es€ol2@09
Fonte: Dados da pesquisa
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Grafico 12: A visdo de Deus apresentada na es€ol2@04
Fonte: Dados da pesquisa

m) O que pedir a Deus

Perguntados sobre o que mais gostariam de pedaua, [20% disseram ser “que ele
abencoasse a minha familia”, 33% “que ele protegestas as pessoas” e 27% gostariam de
pedir a Deus “que ele me ajudasse a ser cada diorhdnteressante notar que ninguém
gostaria de pedir dinheiro para a familia.

Ao analisar os dados que sao apresentados no agrabaixo, percebe-se nos
entrevistados uma predominancia do sair de sia lewm consideragcéo o outro, seja esse da
familia ou ndo, aqui ressaltando a capacidade sjgeancas dessa faixa etaria ja possuem de

assumir a perspectiva do outro. A confianca del2pies € amor, como mostrado no Gréfico
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6, e nos aceita como somos, conforme Grafico . cém que eles possuam o desejo de
serem cada dia melhores com a ajuda de Deus.

Essa pergunta ndo consta no trabalho de 2004.

= N&o existe nada que eu gostaria
de pedir a Deus

0%

m Que ele abencoasse a minha
familia

33%

40% O Que ele ajudasse a minha familia &

ter muito dinheiro

O Que ele me ajudasse a ser cada
dia melhor

B Que ele protegesse todas as
pessoas

0%

27%

Gréfico 13: O que vocé mais gostaria de pedir ssRe2009
Fonte: Dados da pesquisa

n) Como a escola ajuda a acreditar em Deus

Como mais uma ferramenta para analisar o papedatdaena formacao do imaginario
religioso de seus alunos, foi perguntado como al@ss ajuda a acreditar em Deus, e aqui 0s
dados surpreenderam.

59% disseram que as aulas de Ensino Religioso et@ontinantes nesse ponto. 27%
assinalaram que os momentos de oracdo promovidasepeola é 0 que mais o0s ajuda a
acreditar em Deus. Somente 7% disseram ser “atrdegsexemplos dos professores e
funcionarios” e o mesmo percentual de 7% acredifaena presenca dos padres na escola é o
que os ajuda a acreditar em Deus. Talvez os paappasecam com uma votagao téao
inexpressiva devido ao fato de estarem pouco pesan dia a dia da escola.

Os dados que aparecem no grafico abaixo delegaguarale responsabilidade a
disciplina do Ensino Religioso, que trabalha em s@iteddo com uma concepc¢do de Deus
qgue talvez os alunos se identifiqguem com ela. Isgoentanto, ndo é suficiente para os
professores influenciarem na formacéo religiosaeales alunos que foram entrevistados, ja
que no Grafico 9 nenhum aluno, dentre os entraelostadisse serem os professores aqueles

que influenciam sua formacédo religiosa. Levandese conta o fato de a escola ser
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confessional catélica, esse dado causa estranfiepaeja maioria diz que sdo as aulas de
Ensino religioso que mais 0s ajudam a acreditaiDens na escola. Por que sera que o(a)
professor(a) de Ensino Religioso ndo é capaz digeméiar na formacao religiosa dos alunos
que foram entrevistados? O discurso do(a) proféssérineficaz? Ou sera que a quantidade
de aula semanal, que nessa escola especifica étsoorea, ndo é suficiente para exercer
influéncia na formacao religiosa dos alunos, enfjuguie pais e avds possuem um maior
contato com eles?

Constatou-se que 0s momentos de oracao na escolmpgartantes para trabalhar a
ideia de Deus, uma vez que um percentual bem igtvfo de alunos afirmou serem esses
momentos 0s que mais os ajudam a acreditar em @earsdo estdo na escola. Vale aqui
ressaltar que, nesta escola especifica, esses nusTn oracao reiinem todos os alunos e
professores, porém, sdo bem esporadicos e nemesespadres estdo presentes.

Como a escola ajuda vocé a acreditar em Deus? éparganta que nao consta da

pesquisa de 2004.

7%
0% O Através dos exemplos dos professores
e funcionarios

m Nao ajuda em nada

27%
0O Nas aulas de religidao

0O Nos momentos de orag&o na escola

59% m Pela presenca dos padres/pastores

Grafico 14: Como a escola ajuda vocé a acreditaDeus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

4.3 Resultado e analise do questionario respondidqeelos alunos da escola confessional

protestante escolhida para a pesquisa

Ao analisar os dados obtidos na pesquisa realizadsscola confessional protestante,

faz-se necessario ressaltar que na monografia deite2004 foram entrevistados somente



84

alunos de dez anos de uma escola confessionaliceatflortanto, os dados que serdo
mostrados nessa analise sdo somente do ano de 2009.

No trabalho realizado em 2004, quando da anabisegdaficos, sentiu-se a falta de
mais uma escola confessional que tivesse a disaidinsino Religioso na sua grade
curricular, mas que nao fosse outra catélica, gamassim, novos elementos pudessem ser
trazidos para a investigacdo tais como, a presdnsapastores na escola e um possivel
conteudo de Ensino Religioso diferenciado. Dianissal optou-se por uma escola

confessional protestante.

a) Os anos na escola

Quando os alunos foram perguntados sobre o temp@sjudam na instituicdo, 46%
disseram ha dois anos, 27% estudam no colégionicd @inos, levando-se em conta a nova
nomenclatura com o fundamental de nove anos. 188pomeleram ter ingressado na
instituicdo escolar no inicio do ano e 9% disseeatundar no colégio h& quatro anos.

Pelos dados obtidos constata-se que 0s alunosvistdao®ds jA4 possuem certo
conhecimento da instituicdo e da disciplina do Emdreligioso, uma vez que a grande

maioria esta na escola ha mais de dois anos.

ano

anos
anos
anos
anos

BE00ED
GaRWNR

Gréfico 1: Ha quanto tempo vocé estuda no colégRiin9
Fonte: Dados da pesquisa



85

b) A religido professada

Os alunos foram solicitados a responderem sobreligido que professam. 55%
disseram ser catdlicos e 45% evangélicos. Do usiventrevistado nenhum se declarou judeu
ou pertencente a outra religido.

Note-se que nessa escola confessional protestartebe-se uma pequena diferenca
entre os que se declaram catélicos e os que seral@ckvangélicos. Pensou-se a principio
que, pelo fato de a instituicdo escolar ser deeassmdnalidade protestante, a maioria dos
alunos seriam evangeélicos, mas os dados mostratanexate o contrario, como pode ser

verificado no grafico abaixo:

o Catdlica
55% m Evangélica
0O Judaica

O Outra

m Nenhuma

45%

Gréfico 2: Qual a sua religiao? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

c) A percepcao de Deus

Ao serem questionados sobre quem é Deus parapelesp mais da metade (55%)
afirmou que Deus é o criador do mundo, 27% qué elgpai de todas as pessoas.

As opcdes ‘amigo’ e ‘forca superior’ tiveram 9% aadma. Nenhum aluno disse
acreditar na inexisténcia de Deus.

Existe a possibilidade de esses dados terem imfluédo programa de Ensino
Religioso trabalhado no 5° ano. Ao analisar o daldeprogramatico da disciplina verifica-se
que, especificamente na escola pesquisada, a réafase € dada ao Deus do Antigo
Testamento ou 1° Testamento, um Deus criador dalopuoomo aparece no Génesis, e um

Deus que é pai, que esta presente ao longo daihidgdhumanidade, que caminha e cuida do
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seu povo, como tdo bem retrata o livro do ExodalePser que essas imagens de Deus

trabalhadas na disciplina tenham influenciado eapastas dos alunos entrevistados.

9%

55% m Para mim, ele ndo existe

9% 0%

27%

O Pai de todas as pessoas
B Criador do mundo

O Amigo

0O Forga superior

d) A morada de Deus

Gréfico 3: Quem é Deus para vocé? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

Foi pedido aos alunos que respondessem onde etslitacam que Deus morava. A

maioria (55%) disse que Deus morava no coracao, 88%m que ele mora em todo lugar e

9% acreditam que Deus reside no céu. O item ‘lngahum’ ndo foi marcado, ja que todos

acreditam na existéncia de Deus, como foi mostramgréafico anterior. Mais uma vez 0s

dados comprovando, como na escola confessionaliceatgiue as criancas de dez anos

pesquisadas trazem para Deus caracteristicas hgyntaeaé proximo, como a familia e as

pessoas que estdo a sua volta.

36%

0% 9%

=@ No céu

® No coragao

O Em todo lugar

O Nas coisas que possuo
® Em lugar nenhum

Graéfico 4: Onde vocé acha que Deus mora? — 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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e) Onde mais se ouve falar de Deus

Quando questionados onde eles mais ouviam faldbales, 82% afirmaram ser na
Igreja. As opcdes ‘na escola’ e ‘em casa’ tiver&sm&da uma. Surpreendente constatar que
nenhum dos entrevistados marcou ‘casa dos avoshoCera de se esperar, a opcao
‘dificilmente ouco falar de Deus’ nédo foi assinagmbr nenhum aluno.

Novamente aparece a Igreja como o local onde adgramioria dos entrevistados
ouve falar de Deus, o que vem reforcar mais umaav@nportancia que essa instituicao
religiosa tem quando apresenta e da a conhecer paas os seus fiéis e, nesse caso

especifico, para as criancas.

9%
0% 0%

9%

O Em casa

m Na casa dos avds

82% 0O Na Escola

O Na Igreja

m Dificilmente ougo falar de Deus

Gréfico 5: Onde vocé mais ouve falar de Deus? 9200
Fonte: Dados da pesquisa

f) O que mais se admira em Deus

Foi perguntado aos alunos o que mais eles admiramnDeus e a maioria (55%)
respondeu que era 0 seu amor. 36% disseram sarpes#io e 9% declararam que era 0 seu
poder. Entre os entrevistados, nenhum respondea jsistica 0 que mais admiravam e mais
uma vez ninguém disse ndo acreditar em Deus.

O fato de grande parte dos alunos admirar Deus ggloamor pode ser que tenha
relacdo com o Deus que a maioria afirma ser criddamundo, de acordo com o Grafico 3.

Um Deus que criou tudo porque ele ama a humanidaaebém é um Deus admirado porque
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perdoa, ele é pai de todos. Importante reforcaelesientos antropomorficos creditados a
Deus por essa faixa etéria de dez anos, como tegdsathes Fowler. Certamente dos pais e
amigos as criancas esperam o amor e o perdao. itagén também faz parte da condicéo

humana razéo pela qual somente 9% dos entrevistadosmlaram admirar em Deus o poder.

0% 99

@ Seu poder

| Seu amor

O Sua justica

0O Seu perdéo

m N&o acredito em Deus

Gréfico 6: O que mais vocé admira em Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

g) Quando se lembra de Deus

Quando perguntados a respeito dos momentos guenaissse lembravam de Deus,
62% afirmaram que era na alegria. 23% disseramasénisteza e 15% responderam que era
nos momentos em que eles viam a natureza. Nenharerdeevistados disse ser quando se
relacionavam com as pessoas. Ninguém também disdedr de Deus em momento algum.

Pode ser que a opc¢éo ‘alegria’ esteja ligada aodatum Deus que é admirado por

amar, perdoar as pessoas e proporcionar a elasntasme alegria.

15%

0% o Na alegria
® Em momento algum me lembro de

Deus

23% O Na tristeza

0O Quando me relaciono com as

pessoas
B Quando vejo a natureza

Grafico 7: Em que momentos da sua vida vocé sereemhis de Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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h) A conversa com Deus

Aos entrevistados foi solicitado que dissessem cefae conversavam com Deus.
42% responderam que era rezando ou orando em32¥adisseram ser pelo pensamento,
em siléncio. J4 25% dos alunos afirmaram que acsneersa com Deus acontecia quando
eles rezavam ou oravam na Igreja. Nenhum dos éstados disse ser pela imaginacao-
sonhos e ninguém disse ndo acreditar na exist@adeus.

Quando os entrevistados afirmam que conversam coasDeus quando rezam ou
oram em casa do que na Igreja, pode ser que desterikia ligacdo com a frequéncia dessa
conversa com Deus em casa que tem grandes paksiedi de ser diaria e na Igreja nao,
conforme se vera no Grafico 10. Por outro lados ebais ouvem falar de Deus na Igreja,
como foi visto no Grafico 5, mas nao € nesse lqual eles mais conversam com Deus. Sera

que falta nas missas ou nos cultos momentos deanv&rsa com Deus?

0%

25%

42%

@ Rezando ou orando em casa

B Pelo pensamento, em
siléncio .
O Rezando ou orando na Igreja

O Pela imaginagé&o - sonhos

B N&o acredito que Deus existe

Gréfico 8: Como vocé conversa com Deus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

i) A influéncia na formacéo religiosa

Quando perguntados sobre quem mais influencia su@at&o religiosa, 55%
responderam que eram o0s pais, 18% disseram sereaen@édmesmo percentual de 18%
afirmaram que eram os padres/pastores. SomentecBfditam que sdo os avos que mais
exercem influéncia sobre sua formacéao religiosea Bs entrevistados os professores(as) nao

influenciam na sua formacéao religiosa.
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Interessante notar que os padres/pastores foradositpelos entrevistados como
influenciadores da formacao religiosa com um petdrsuperior ao dos avés. Aqui neste
ponto € preciso dizer que, ao analisar 0os questamantre os entrevistados que acreditam
ser os padres/pastores os maiores influenciad@adermacédo religiosa, ha aqueles que se
declaram catdlicos e também os que se declarangéhcos.

Mais uma vez 0s pais aparecem como 0S maioresendiadores da formacao

religiosa de seus filhos.

0%

18%

55% o Pais
@ Mae

0 Avis
O Padres/pastores

B Professores(as)

Grafico 9: Quem mais influencia sua formagéo refigl - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

j) Com que frequéncia se vai a Igreja

Ao serem perguntados com que frequéncia eles Jgcep, 64% responderam que
VAo uma vez por semana, 18% somente em casamerdtgagos. 9% disseram que era uma
vez por més e também 9% afirmaram nunca ir a Igfe@pcao duas vezes por més nao foi
assinalada por nenhum dos entrevistados.

O percentual de frequéncia a Igreja semanalmebenesignificativo, o que reforca
os dados do trabalho feito em 2004 e os dados a@daesonfessional catolica do presente
estudo. Eles vdo muito a Igreja e € nesse locaktpsemais ouvem falar de Deus, conforme

foi mostrado no Gréfico 5.
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9%

18%

@ 1 vez por semana
0%
9% 64%

m 1 vez por més
02 vezes por més
0O Somente em casamentos

e batizados
m Nunca

Gréfico 10: Com que frequéncia vocé vai a Igrejat09
Fonte: Dados da pesquisa

k) A concepcéao de Deus para a familia

Foi pedido aos entrevistados que eles dissessem g Deus para a sua familia. A
grande maioria (75%) afirmou que Deus para a sodlifaé aquele que nos aceita como
somos. 17% acreditam ser aquele que decide o destiao e 8% acham que Deus para a sua
familia é aquele que vé tudo. Nenhum dos alunoa gak a familia tem uma concepc¢éo de
Deus como aquele que castiga. Também ninguémalissa familia ndo acredita em Deus.

Se Deus € admirado pelo seu amor, conforme visterabco 6, deve ser também por
isso que ELE nos aceita como somos. Caracterisgigasos entrevistados identificam na
familia e nas pessoas a sua volta eles tambémheoam em Deus, 0 que € proprio da fé
mitico-literal, da faixa etaria de dez anos, ded@a@om Fowler. O Deus poderoso ndo causa
grande admiracao e talvez por isso pouquissimoswvestados acreditam que a familia possui

a ideia de um Deus que Vé tudo e decide o destinpelssoas.

@ Aquele que vé tudo
® Aquele que castiga

O Aquele que nos aceita como
somos

O Aquele que decide o nosso

75% destino

B Minha familia n&o acredita em
Deus

Gréfico 11: Em sua opinido, quem é Deus para degsudia? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa
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l) A visdo de Deus apresentada na escola

Qual a visdo de Deus que a escola apresenta fergumta feita aos alunos. 64%
acreditam que essa visdo é muito parecida comaquela familia possui. 27% disseram que
a visdo de Deus passada pela escola € a mesmaitia &2 9% responderam que a escola
apresenta uma visao de Deus que € completameeterdd daquilo que a familia passa.
Nenhum aluno respondeu que a escola nao tinhaempae® nenhuma visdo de Deus e
também ninguém disse nao ter aprendido nada sadure a escola.

Os entrevistados acreditam que a escola e a fapdBaam praticamente a mesma

ideia de Deus.

0%
0%
27%

@ A mesma da familia
m Completamente diferente

0O Muito parecida

0, 0,
64% 9% O Nenhuma \isdo de Deus foi

apresentada pela escola
m N&o aprendi nada sobre Deus na

escola

Gréfico 12: A visao de Deus apresentada na esol2@09
Fonte: Dados da pesquisa

m) O que pedir a Deus

Quando questionados sobre o que mais gostariaredieg Deus, 64% responderam
que gostariam que Deus abengoasse a sua famftape@diriam a Deus que ele os ajudassem
a ser cada dia melhores e 9% disseram que pedijgnele protegesse todas as pessoas.
Ninguém disse que pediria a Deus muito dinheir@a pasua familia e nem disseram néo ter
nada a pedir a Deus.

Mesmo com todos os apelos da sociedade capitalstdum dos entrevistados pediu
a Deus dinheiro para sua familia. Eles querem cres@bencoe sua familia, faga com que

eles sejam melhores e também proteja todas asgse&sam Deus do ‘ser’, ndo do ‘ter’.
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O Nao existe nada que eu gostaria
de pedir a Deus

9% 0%

m Que ele abengoasse a minha
familia

O Que ele ajudasse a minha familia a

27% ter muito dinheiro

O Que ele me ajudasse a ser cada
dia melhor

0% m Que ele protegesse todas as
pessoas

Gréfico 13: O que vocé mais gostaria de pedir ssRe2009
Fonte: Dados da pesquisa

n) Como a escola ajuda a acreditar em Deus

Quando perguntados sobre como a escola os ajudeeditar em Deus, a grande
maioria (73%) disse ser nas aulas de religido. 48k&m que nos momentos de oracao na
escola e 9% responderam ser através dos exemplpofdssores e funcionarios. Nenhum
aluno disse ser pela presenca dos padres/pastarabém ninguém afirmou que a escola néo
ajuda em nada no que se refere a acreditar em Deus.

Novamente as aulas de Religido na escola confedspmssuem uma importancia
muito grande para os entrevistados. E atravésqiedaa crenca em Deus se torna mais forte.
Apoés verificar o conteudo programético utilizadodisciplina de Ensino Religioso da escola
pesquisada, acredita-se que ele contempla elemguedsvorecem essa crenca em Deus.

Os entrevistados acreditam que os momentos deocorec@&scola sao importantes, e
no caso especifico da escola pesquisada sdo margnoacontecem toda semana, com a
participacéo de todos os alunos e professores) werdpre a presenca do pastor.

Os exemplos dos professores e funcionarios, aqaiuimio o(a) proprio(a)
professor(a) de Ensino Religioso, sdo pouco siatifios no que diz respeito a ajudar os
alunos a acreditarem em Deus.

Segundo os entrevistados, o fato de se ter pastora®io escolar ndo é determinante

para que eles acreditem em Deus.
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O Através dos exemplos dos professores
e funcionéarios
m N&o ajuda em nada

0O Nas aulas de religido

0O Nos momentos de oragdo na escola

m Pela presenca dos padres/pastores

73%

Gréfico 14: Como a escola ajuda vocé a acreditabeus? - 2009
Fonte: Dados da pesquisa

O fato de as escolas pesquisadas serem confessionstids e terem o Ensino
Religioso dentre as disciplinas ministradas nessbkiente, ndo foi suficiente para que os
alunos entrevistados assinalassem a escola comdo sepela que influencia na formacao
religiosa. Existe a possibilidade de que o motigteja no conteddo e na metodologia
utilizados pela disciplina que, no caso especifiesse estudo, € o 5° ano do ensino
fundamental I, no qual estdo as criancas de dez. abe posse do programa desenvolvido
pelas escolas pesquisadas, constatou-se que @lidestrabalha o universo religioso, que se
apresenta constituido de imagens abstratas, sendav consideracdo que a crianca de dez
anos raciocina a partir de situacdes concretas.

Diante disso, acredita-se que é preciso adequéeos e metodologias utilizados na
disciplina de Ensino Religioso para se trabalhi@ar@acéo religiosa das criancas de dez anos
de um modo mais prazeroso e realmente eficaz.

A maneira como se trabalha a disciplina de EnsietigRso no 5° ano do Ensino
Fundamental | € mais apropriada para as criancéssdaseguinte, que ja sairam do concreto
e foram em direcdo ao estagio das operacdes asst€aie conteldos e metodologias seriam
mais apropriados para se trabalhar com as criati¢adez anos na disciplina de Ensino
Religioso ndo se apresenta como objeto do presei@ho, mas constitui-se huma questéo
para ser melhor aprofundada futuramente.

Apods analisar todos os dados originados da pesgeissampo, € 0 momento de se
tecerem as consideragdes finais, mostrando aswagbes ou ndo, das hipéteses levantadas
gue motivaram esse estudo, além de, na medida kiveh propor caminhos e quem sabe
levantar novos questionamentos e inquietacfes @i@ario um maior aprofundamento da

tematica do imaginario religioso infantil num ekiiposterior.
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5 CONCLUSAO

A presente dissertacdo possibilitou que melhor @@pceendesse o periodo da
infancia, principalmente no que diz respeito aangas da faixa etéria de dez anos. Para isto,
trabalhou-se com as teorias de alguns estudiosia tEmatica, aléem de uma pesquisa de
campo.

Os trabalhos de Piaget contribuiram no sentidoederdender o desenvolvimento
cognitivo das criancas e, para esse estudo espmeddficrianca de dez anos. Segundo ele,
essas criangas se encontram em um estagio opetacantreto cuja atividade mental esta
focada sobre os objetos concretos, uma vez queaglda ndo possuem a capacidade de
raciocinar a partir de abstracfes e/ou situacOagimarias. No entanto, ja se percebe nessas
criancas de dez anos constru¢des simbolicas metogpddas e alguns indicios que apontam
na direcao da intuicdo. No campo da moralidadggePianquadra as criancas de dez anos no
estagio da semi-autonomia, uma espécie de trangagaco estagio da autonomia, ja que elas
possuem uma compreensdo parcial daquilo que é molégico, além de comecarem a
entender que alguns conceitos sao relativos.

O estudioso Kohlberg, que também analisa o des@énmahto moral, defende que a
crianca de dez anos se encontra no nivel pré-coiorer, em que ha uma preocupacdo com
as consequéncias fisicas dos atos praticados,ddénmma certa desconsideracao no que diz
respeito ao que é estabelecido pelo grupo. De acooth os trés niveis de moralidade
estabelecidos por esse pesquisador, as criancaea fé#sa etaria procuram satisfazer seus
proprios interesses e as regras sao seguidas qaarfdgorecem. No entanto, encontram-se
em uma fase de transicao para o nivel convencional.

Outro tedrico que contribuiu para esse estudodnies Fowler com seus estagios da
fé. Para ele, as criancas de dez anos sédo imagisatd campo da brincadeira. A concepcéao
que essas criancas tém de Deus se encontra enmanomaancreto, inclusive delegando a Ele
tracos antropomorfos. Além disso, Fowler acredita gs crencas recebem uma interpretacéo
literal por parte dessas crian¢cas. Baseando-sesné$s tedricos, pode-se dizer que essas
criancas que sdo objeto do presente estudo engpa&ano estigio concreto, mas em um
momento de transicdo, de passagem para o estagebdaacdes. A pesquisa de campo que
também foi utilizada nesta dissertacdo trouxe grarntribuicdes no sentido de se abrirem
possibilidades para a compreensao das teoriadhaalas, além de levantar questionamentos
para possiveis estudos posteriores.



96

Sabe-se que o ser humano é um animal simbdliceeesew mundo ndo se constitui
somente de elementos racionais. As imagens tamégemfparte desse universo humano, ou
seja, simbolos que constituem o mundo simbdlicst&oepresentes nas diversas esferas da
vida humana. Se a crianca € um ser que vive empakeleom as pessoas e 0 ser humano esta
imerso num mundo de simbolos, € pertinente afirgo@ os grupos de convivio da crianga
transmitem também para ela simbolos que serdoittimss de sua memodria, instituidores
do seu imaginario. No entanto, essa simbolizacdaceditece quando a criangca consegue
refletir sobre as imagens recebidas, que sdo sisblols objetos. Essa reflexdo sé é possivel,
de acordo com as teorias desenvolvidas no presstudo, no estagio das abstracées, estagio
esse gue as criancas de dez anos ainda ndo séremcadd imaginario religioso se constitui
de imagens que ndo sao absolutamente apresergas&®@o no nivel das abstracdes. Conclui-
se, portanto, que a formacédo efetiva desse imagiméligioso acontece no estagio das
abstracdes, que é posterior ao estagio concretpialoas criancas de dez anos se encontram.
Para que o imaginério religioso se forme, € pregis® o ser humano tenha a capacidade de
reflexdo, de percepcao de incoeréncias e de umaapgo mais logica das coisas, e essas
caracteristicas fazem parte do estagio das absgaco

A hipétese levantada nesse trabalho de que a famila que mais influencia a
formacgdo religiosa das criancas de dez anos fopomrada na pesquisa, 0 que vem confirmar
a tese de doutoramento da professora Dra. Veralllios Sant’Anna, que aponta a familia
como aquela que possui a primazia na formacao m@scas. Os dados obtidos das duas
escolas pesquisadas mostraram que sao 0s paiaw®HDs maiores influenciadores. Na
pesquisa ficou demonstrado que o ambiente fanpibasui a prioridade na formacéo religiosa
de seus filhos, mas as imagens que efetivamerecadpor o imaginario religioso dessas
criancas aparecerdo no estagio das abstracdes. f@sseno entanto, ndo diminui a
importancia da familia no que diz respeito a forfimaxgligiosa de seus filhos, uma vez que se
acredita que tal formacéo serad a base, uma préapaya o0 imaginario religioso que se
constituird no estédgio posterior. Esse protagonifamiliar em relacdo a formacao religiosa
parece ser bem perceptivel para as criancas dendsz mais do que as escolas confessionais
e as instituicdes religiosas, conforme demonstraratados da pesquisa.

A instituicdo religiosa também foi mencionada ngsteses como uma importante
formadora do imaginario religioso das criangas @eahos. O que ficou demonstrado atravées
dos estudos realizados para a concretizacdo dessatacdo, € que a instituicdo religiosa
também ndo forma o imaginario religioso das crianga dez anos porque, como ja foi

amplamente explicitado, esse imaginario religiososastenta no estagio das abstracdes,
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estagio esse que sucedera o estagio concreto hagjudancas de dez anos se enquadram.
No entanto, os dados da pesquisa mostraram quedaargetade das criangas entrevistadas
disseram frequentar a Igreja uma vez por semaaa gerem questionadas em que local elas
mais ouviam falar de Deus, a maioria afirmou selgnga. No entanto, esses dois dados ndo
foram suficientes para os alunos considerarem #tuiggo religiosa, na pessoa do
padre/pastor, uma influenciadora da sua formacégioga. Acredita-se que a presenca tao
significativa das criancas na Igreja, como mostma@gesquisa, hdo esta sendo devidamente
aproveitada pela instituicdo religiosa que perdea uoportunidade impar de oferecer
elementos para a formacao religiosa dessas criaelgasentos esses que serdo importantes
na preparacao do imaginario religioso que serdddomo estégio posterior.

A outra hipétese aqui apontada foi a contribuic@oedcola para a formacdo do
imaginario religioso das criancas de dez anos.a@mmte que a escola, assim como a familia
e a instituicao religiosa contribuem no que dipeé® ao imaginario, mas no caso especifico
do imaginério religioso, que lida com um universicthagens abstratas, pode-se afirmar a
dificuldade de se contribuir na formacdo desse indag religioso na faixa etaria de dez
anos, que é o estagio das operacdes concretasofgiatado através da pesquisa que, em
ambas as escolas, os professores pouco influem@aaiormacéao religiosa de seus alunos, o
que pode ser demonstrado através de um percenteapressivo nas duas escolas
pesquisadas. Mesmo as escolas tendo um profegsmifeso para o Ensino Religioso, isso
nao foi determinante para mudar a situacdo acirsadddos da pesquisa mostraram que a
maioria dos alunos entrevistados disseram quedaess ajuda a acreditar em Deus atraves
das aulas de “religidao”, mas isso mostrou-se inmirfte para influenciar em sua formacéo
religiosa.

Mesmo assim, algumas indagacfes podem ser levant@da valores os professores
de escolas confessionais estdo transmitindo pasadenos que nao sao suficientes para dar-
lhes uma formacéo religiosa? Sera que os valoepassados pelos professores, mas nessa
faixa etaria especifica de dez anos, em que aifateih a supremacia em fornecer elementos
para a formacéao religiosa das criancas, pouca tdmpoa se da ao que é transmitido pelos
professores? Esses questionamentos merecem s& dbjeim estudo posterior, talvez se
utilizando de um método mais abrangente, a seroitgolo em ocasido oportuna.

Outro quesito que surgiu quando se optou por thabalom criangas de dez anos foi a
questao de género. Para isso, dentre o univeadtlunos entrevistados nas duas escolas,
procurou-se equalizar a quantidade de meninas éaerAntes de se analisar os dados da

pesquisa com 0 universo total de alunos de caddagdoi feita uma tabulacdo dos dados
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separando 0s guestionarios por sexo, somente dotit de descobrir se na faixa etaria de

dez anos conseguem-se perceber diferencas nastessgdas meninas e dos meninos. Apés a
analise dos dados, concluiu-se que as respostaseaprdas ndo mostram uma diferenciacao
significativa de género no universo das criancasdee anos. Acredita-se que a Vvisao

diferenciada entre meninos e meninas na nossaraukliparecera no estagio seguinte do
desenvolvimento infantil.

Enfim, espera-se que este trabalho tenha contoboddcompreenséo da crianca de
dez anos e despertado em pais, professores, edesaslpadres/pastores a necessidade de
contribuir de maneira mais decisiva para a formaefgiosa dessas criancas, na certeza que,
assim, estao propiciando a elas um melhor embasampana o imaginario religioso cuja
formacdo ja se vislumbra em um futuro muito préxids desafios sdo varios, mas nao
podemos nos furtar de nossas responsabilidadesjgaimente quando o assunto nos remete

as criancgas.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos alunos

Sexo: Feminino ( )
Masculino ( )

Para cada pergunta margue somente uma alternativa:

1. Ha quanto tempo vocé estuda no colégio?
a) 1ano
b) 2 anos
c) 3 anos
d) 4 anos
e) 5anos

2. Qual a sua religiao?
a) Catdlica
b) Protestante.
c) Judaica
d) Nenhuma
e) Outra. Qual?

3. Quem é Deus para vocé?
a) Amigo
b) Criador do mundo
c) Forca superior
d) Pai de todas as pessoas
e) Para mim, ele n&o existe

4. Onde vocé acha que Deus mora?
a) Em lugar nenhum
b) Em todo lugar
c) Nas coisas que possuo
d) No céu
e) No coracao

5. Onde vocé mais ouve falar de Deus?
a) Dificilmente ouco falar de Deus
b) Em casa
c) Na casa dos avés
d) Naescola
e) Na Igreja

104
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6. O que vocé mais admira em Deus?
a) Na&o acredito em Deus
b) Seu amor
c) Seu perdao
d) Seu poder
e) Sua justica

7. Em que momentos da sua vida vocé se lembra méleuis?
a) Em momento algum me lembro de Deus
b) Na alegria
c) Na tristeza
d) Quando me relaciono com as pessoas
e) Quando vejo a natureza

8. Como vocé conversa com Deus?
a) Nao acredito que Deus existe
b) Pela imaginagéo — sonhos
c) Pelo pensamento, em siléncio
d) Rezando ou orando em casa
e) Rezando ou orando na Igreja

9. Quem mais influencia sua formacéao religiosa?
a) Avos
b) Mée
c) Padres/ pastores
d) Pais
e) Professores

10.Com que frequéncia vocé vai a Igreja?
a) 1vez por semana
b) 1 vez por més
C) 2vezes por més
d) Somente em casamentos e batizados
e) Nunca

11.Em sua opinido, quem é Deus para a sua familia?
a) Aguele que castiga
b) Aquele que decide 0 nosso destino
c) Aquele que nos aceita como somos
d) Aquele que vé tudo
e) Minha familia ndo acredita em Deus
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12. A visédo de Deus apresentada na escola é:
a) A mesma da familia
b) Completamente diferente
c) Muito parecida
d) N&o aprendi nada sobre Deus na escola
e) Nenhuma visdo de Deus foi apresentada pela escola

13.0 que vocé mais gostaria de pedir a Deus?
a) Nao existe nada que eu gostaria de pedir a Deus
b) Que ele abencoasse a minha familia
c) Que ele ajudasse a minha familia a ter muito dinhei
d) Que ele me ajudasse a ser cada dia melhor
e) Que ele protegesse todas as pessoas

14.Como a escola ajuda vocé a acreditar em Deus?
a) Através dos exemplos dos professores e funcionarios
b) N&o ajuda em nada
c) Nas aulas de religido
d) Nos momentos de oracdo na escola
e) Pela presenca dos padres/pastores
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