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Resumo

O presente trabalho trata de um tema importante para quem educa hoje.
Surgiu de minha pratica de professora, de minha necessidade de conhecer o
desenvolvimento seftico-religioso. Toma como objeto as manifestagées da
religiosidade infantil e de sua dimens&o ética. O ponto de partida é a idéia de que o
professor deve perceber o aluno em sua complexidade, e reconhecer todos os
aspectos de seu desenvolvimento pessoal, passando pela aquisicio de
competéncias afetivas, emocionais, cognitivas, éticas, sécio-culturais e espirituais. A
escola € ou deveria ser um jugar competente para o desenvolvimento harmonioso de
tais competéncias.

O gérmen do desenvolvimento da crianga surge desde a mais tenra idade. E
na fase da amamentagéo, que se inicia uma relagéo de confianga do bebé consigo
mesmo e com o outro. Esta & a semente psicoldgica da religiosidade e da ética
humana. Os primeiros anos de vida s&o a base para todo o desenvolvimento
pessoal e social da crianga.

S&o abordados os varios aspectos que influenciam e caracterizam o
desenvolvimento sécio-cognitivo da crianga. Reconhece-se a escola como jugar de
uma nova relagéo com o mundo. E nela que a crianga vai ampliar a viséo do
universo que cerca o seu pequeno ambiente familiar. Os professores, funciondrios,
colegas etc...

No processo de desenvolvimento global e focando o ético-religioso, a
religiosidade & uma dimenséo do ser humano, em que ele Ou cresce ou deixa de
crescer.

Piaget € o autor escolhido para apresentar os estudos referentes ao
desenvolvimento cognitivo e ético-religioso da crianga.

O trabalho enfatiza o desenvoivimento ético do ser humano e toma como
referéncia Kohlberg. Ele se destaca como um dos mais importantes pesquisadores
no campo do desenvolvimento moral. A exemplo de Piaget, v& a crianca como
sujeito autdnomo capaz de chegar a valores universais, mas construindo s6
gradualmente sua visédo do mundo e da moral. Ambos focalizam ndo o sentimento
de culpa ou o real comportamento moral, e sim o julgamento moral, o conhecimento
do certo e do errado que vai sendo elaborado através dos estagios.



Neste trabalho, a parte tedrica e a pesquisa empirica analisam a maneira
como criangas da primeira série do Ensino Fundamental | (de sete a oito anos) de
um colégio catdlico se colocam ante situacSes de dilemas éticos-religiosos

construidos através de casos retirados da vida concreta dessas criangas e
vivenciados no cotidiano da escola.



Abstract

This paper deals with an important issue to current educators.

The starting point was my own experience as a teacher and my need to
understand the ethical-religious development. It focuses on children's religious
manifestations and its ethical dimensions.

The starting point is the idea that the teacher must notice the student in his
complexity and acknowledge all aspects of his personal development, going from
affective competence acquisition to emotional, cognitive, ethical, socio-cultural and
spiritual development.

The school is, or should be, a competent place for the harmonious
development of these skills.

The origin of the child's development appears in his first few years of age.
It is in the nursing stage that the child builds up a relation of trust for himself and
others.

This is the psychological seed of religiosity and of human ethics.

The child’s first years of life are the basis for all his personal and social
development.

| will present the various aspects that influence and characterize the child’s socio-
cognitive development.

The school is seen as a place where a new relationship with the world is
established.

It is in the school that the child will set up new relations with people such as
teachers, staff members and other students who surround his small family
environment.

In the global development process and having focus on the ethical-religious,

religiosity is a dimension of the human being in which he either grows or stops
growing.

| chose Piaget as the author to present the studies referring to the cognitive
and ethical-religious development of the child.

This paper highlights the ethical development of the human being and takes
Kohlberg as a reference.



He outstands as one of the most important researchers in the moral
development areas.
Like Piaget, he sees the child as an autonomous individual capable of

identifying universal vaiues, but only gradually constructing his vision of the world and
of moral.

Both Piaget and Kohlberg focus not on the guilty feeling or the real moral
behavior, but on the moral judgment, the understanding of right and wrong which
builds up through the phases.

This work will deal more specifically with the theoretical part and the empirical
research that analyzes the way first graders (seven to eight-year olds) of a catholic
school behave when faced with ethical-religious dilemmas. These cases were taken
from genuine everyday life of these children.
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Introducéao

Quando comecei a dar aula no Ensinc Religioso tinha, além de minha
experiéncia como professora na Educagéo Infantil, f& em Deus, boa vontade e as
manifestagdes da religiosidade presente em minha prépria evolugao religiosa.

O Ensine Religioso ministrado hoje no colégio catdlico em que leciono no
mais apresenta um carater confessional — catequético. Os alunos e alunas séo de
distintas religiSes e alguns nfo conhecem préticas religiosas especificas no seio de
suas familias.

O Ensino Religioso no Brasil, hoje, constitui-se em area do conhecimento que
vem passando por profundas transformagées. Uma delas é a abertura ao didlogo
com as demais areas do curriculo e a pratica da transdisciplinaridade. Busca-se nele
construir e transmitir conhecimentos e atitudes a partir de assuntos do interesse do
educando levando em conta as variadas culturas e tradigbes religiosas de que
procedem. H4 uma preocupacéo em cultivar a religiosidade e em formar a
consciéncia ética.

Contude a sociedade de consumo, estruturada no capitalismo, na aquisicgo
de bens e na posse do poder é individualista. Seu espirito de competicéo gera um
mundo dividido entre pobres e ricos; incluidos e excluidos. Os valores e objetivos da
vida pessoal e social se embagam, tornando mais dificil o desenvolvimento ético e
religioso da geragédo que chega.

O quadro descrito acima abalou as estruturas das familias. As referéncias,
que antes organizavam a vida familiar sdo hoje questionadas. A crianca néo sabe
em quem e no qué pode acreditar? O que é melhor? Que vis&o e que valores devem
nortear seu comportamento e suas convicgdes pessoais?

Vamos, a seguir, fazer uma viagem pelo mundo da evolugédo cognitiva, moral
e religiosa da crianga. A psicologia evolutiva de J. Piaget e L. Kohlberg nos servird
como referéncia nesta viagem.

Nosso itinerario ou percurso sera dividido em duas partes principais, seguida
de uma sintese conclusiva. A primeira parte é tedrica e consta de quatro capitulos.
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O capitulo | trata dos contextos da formagédo do senso ético-religioso,
focando a familia e os primeiros anos de vida da crianga e o seu desenvolvimento
social inicial.

O capltulo Il traz uma aproximagdo dos temas: Etica, Religiosidade e
Religiosidade e ética infantis. Neste momento apresenta-se a contribuicao de J.
Piaget para o entendimento da inteligéncia e da evolugao infantil e suas implicagées
para o desenvolvimento ético-religioso.

No capitulo Ilf é a vez de Kohlberg apresentar o seu estudo da moralidade e
as aplicagGes préaticas de sua teoria para a educagéo moral nas escolas. Seguindo a
linha construtivista de Piaget, Kohiberg suplantou enfoques comportamentalistas e
psicanaliticos no estudo do desenvolvimento da moralidade na crianca e sua
progresséo até a vida adulta.

No capitulo IV Piaget faz uma andlise direta da moral infantil, e enfoca o juizo
moral, ndo os comportamentos ou sentimentos morais. Todo o seu estudo foi
elaborado por meio de entrevistas e conversas acerca de problemas morais, com um
grande namero de criangas em escolas de Genebra e Neuchatel. Seu objetivo inicial
era saber o que vem a ser o respeito as regras do olhar da crianga e, para isso,
utilizou-se o jogo de bolinhas. Do desenvolvimento das regras do jogo passou para
as regras da vida, chamadas especificamente de “morais”. As idéias das criancas a
respeito de justica ajudaram Piaget a estudar sua evolugio.

A segunda parte tem como objetivo constatar empiricamente em que medida
a concepgao piagetiana e neo-piagetiana é confirmada pela pesquisa feita a partir de
seis histérias contadas a 21 criangas. Em cada histéria é apresentado um dilema
ético e/ou religioso. Pede-se que a crianga se posicione ante o dilema em questao.
De suas respostas poderemos deduzir qual estagio de desenvolvimento e quais as
caracteristicas cognitivas de seu amadurecimento naquele estagio, ainda
dependente, mas ja apontando para uma maneira autdnoma e mais matizada de se
colocar ante as situagdes humanas que pedem um juizo moral € um posicionamento
ético-religioso.

Na parte final da dissertacdo faz-se uma leitura interpretativa de natureza
psico-pedagdgica na qual se tecem consideragGes sobre o Ensino Religioso em uma
escola que se inspira em valores cristdos, mas conhece a complexidade da
sociedade atual e respeita a diversidade do mundo religioso das criangas de familias
de classe média-alta como as das criangas do presente estudo.
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PARTE |_O ETICO-RELIGIOSO NA CRIANCA

Capitulo |
Contextos da formacgéo do senso ético-religioso

Introdugéo

No desenvolvimento do trabalho com as criangas menores, o professor
busca conhecé-las como seres complexos, ndo apenas enquanto individuos
imaturos com os quais passa algumas horas. Ele tem que ter bem presente,
que se acha ante um ser humano em amadurecimento, com um potencial em
aberto. Como diz Fontana:

A personalidade da crianga e sua capacidade de aprender, motivagao,
comportamento social e atitudes com relaggo a escola s&o formados como
conseqiéncia de um conjunto complexo de fatores inter-relacionados que
comeca no nascimento (e mesmo antes) e estende-se por todos os
momentos da vida.'

Ao refletir sobre a citagdo acima surgem duvidas quanto as diferencas
individuais como inteligéncia, personalidade, criatividade e habilidades
motoras. S&o elas determinadas genética ou ambientalmente? A resposia a
essa pergunta € de enorme importancia para os educadores, pois dela
decorrem limites e possibilidades da agao educativa sobre o comportamento,
personalidade e vida das pessoas. Pode-se dizer:

...se as diferengas individuais s&o basicamente herdadas, entio ha pouco
que a educacglo possa fazer além de desenvolver o que ja esta presente,
Se, por outro lado, a diferencas s#o primordialmente resultado do
ambiente, entdo a educagdo tem um potencial enorme de reformular e
alterar as conseqliéncias e vantagens iniciais e ajudar todas as criangas a
atingir os mesmos padrées elevados.?

Cabe aos educadores (pais, professores, orientadores educacionais,
psicologos, sacerdotes) concentrar esforgos no aprimoramento do potencial que a

crianga, simultaneamente, traz consigo e recebe do meio em que é educada.

t FONTANA, David. Psicologia para professores. Sio Paulo: Edigées Loyola, 1998, p, 9
? Ibid, p. 11.
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l.1 Os primeiros anos e o desenvolvimento social inicial

O desenvolvimento da crianga nos primeiros anos de vida condicionara a sua
futura relagdo com o mundo. Fontana chama ateng&o para a forga que existe entre

praticas do meio social e cultural e o resultado disso na crianga. Vejamos algo dessa
influéncia na evolug#o da crianga.

s

O primeiro grupo social da crianca é a familia. A influéncia do lar é de
essencial importancia para o seu desenvolvimento psicoldgico. Tal influéncia ajuda
na formagao de habilidades individuais, atitudes e opinides, e também na motivagéo
para a escola e para o futuro. Valores, religiosidade e sentido social t&m seu
fundamento no que é ou nao apreendido nas interagdes familiares. Vale ressaitar
que caracteristicas individuais e de comportamento variam de uma crianga para
outra.

A primeira pessoa com quem a crianca se relaciona é a mé&e, ou entdo a sua
principal cuidadora, seja um parente de sangue ou n&o.

O importante nesta relagdo & o bebé sentir-se suficientemente cuidado,
amparado e assistido pela mae. O aprendizado social depende da qualidade desta
relag&o, e podera ser positivo ou no.

O termo usado para a ligagao social e afetiva inicial entre a crianga e seu
principal cuidador chama-se vinculo. “Q vinculo mée e filho é fundamental para a
relagdo afetiva consigo mesmo, com os outros e com DEUS”3 O vinculo antecede
0s processos da linguagem e o surgimento do cognitivo.

Ainsworth? (1989), ao pesquisar o vinculo entre maes e filhos, estabeleceu
que as maes de bebés seguramente vinculados atendem prontamente as aflicbes
dos pequenos, demonstram afeto e adaptam o comportamento as necessidades dos
filhos. Na psicanalise, D. W. Winnicott desenvolveu muito o nexo entre os vinculos
primarios e o amadurecimento global da crianga (Dias, 2003)°

Em contraposigdo, maes de bebés inseguramente vinculados priorizam as
suas necessidades em detrimento das dos bebés, dando a impressdo de nao

3 MILANESI, Giancarlo ¢ ALETTI, Mario, Psicologia della Religione. Psicologia Cathechistica B 4, Torino,
LDE, 1973,

¥ Apud FONTANA, David, Psicologia para professores. S#o Paulo: EdigGes Loyola, 1998, p. 2.

5 DIAS, Elsa Oliveira — 4 feoria do amadurecimento de D. W. Winnicott. Rio de Janeiro; Imago, 2003.
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responder inteiramente as necessidades da crianga. Os vinculados de maneira
ambivalente e insegura s&o tratados por seus cuidadores de forma instavel. Neste
caso, o cuidador principal age ora sensivel e atencioso, ora distante e pouco afetivo.

A entrada na escola marca o inicio de uma nova relagdo com o mundo, em
que a crianga vai estabelecer relacionamentos com professores, funcionarios e
circulos de amizade, o seu segundo grupo préximo ao da familia.

Waters, Wippman e Stoufe® (1989) observaram que criang¢as pré-escolares,
seguramente vinculadas, apresentam maior participagdo, capacidade de liderancga
social e iniciativa, além de serem também avaliadas por seus professores como
interessadas em aprender. Essa observagéo confirma o que dizia Piaget:

Em cada um dos complexos fatores da vida psiquica, da inteligéncia, da
afetividade, das relagbes sociais ou das atividades propriamente
individuais, observa-se o surgimento de novas formas de organizacio, que
va@o completando as construgdes delineadas no curso da fase precedente
& que asseguram um equilibrio mais estavel que, por sua vez, inaugura
uma série ininterrupta de novas construgées.’

A citagéo acima introduz dois conceitos centrais na teoria piagetiana sobre a
evolugéo cognitiva € moral-religiosa da crianga: equilibrio e organizacéo. Com elas o
cientista suico se refere a maneira dinamica com a qual a crianga se constréi através
de fases que vBo conduzindo a organizagdo global de sua personalidade
(inteligéncia, afetividade, senso moral, relacionamento com o mundo) a patamares
mais integrados. Cada nova construgdo ou patamar incorpora o que o arganismo
vivo da crianga aprendeu e elaborou.

Neste cendrio em que interagem capacidades evolutivas que amadurecem na
crianga e influéncias do ambiente é que a escola assume enorme importancia no
desenvolvimento global de criangas como as que sdo abordadas na presente
pesquisa.

Em culturas urbanas e em familias de classe média alta, como as de Sio
Paulo e do Colégio Santa Cruz, a escola pesa muito no amadurecimento cognitivo,
afetivo, social, ético e religioso. Ela ndo representa um fator exclusivo, pois a crianca
tem seus vinculos profundos com a familia e os pais, especialmente quando se fala

em vaiores ético-religiosos. Mas, sem duvida, em criancas de seis a oito anos, como

¢ Apud FONTANA, David. Psicologia para professores. S3o Paulo: Edigdes Loyola, 1998, p.16.
" PIAGET, Jean. Six études de Psychologie. Genéve, Gauthier, 1964,p.
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as de nossas pesquisas, a aprendizagem propiciada por uma escola moderna e
dindmica representa um fator quase determinante. Ela provoca aceleragfes em
diregdo a novos patamares de formas de organizagéo relacional (os grupos de
coleguinhas ativos), ambiental (as programacdes planejadas por equipes didaticas
profissionais) e de personalidade.

No caso concreto do Colégio Santa Cruz, uma interferéncia modeladora direta
€ a classe de ética e ensino religioso, ministrada nas quatro seéries do ensino
fundamental. A experiéncia docente da pesquisadora mostra claramente que as
criangas da 12 série sdo sensiveis a novidade representada pela apresentacéo de
dados e experiéncias ligadas a religiosidade e a ética, n&o obstante o peso — talvez
sempre maior — da familia de origem. '

1.2 Estilo de pais

E portanto relevante ao professor conhecer o estilo dos pais das criangas.

Maccoby e Martin,® (1983), propuseram um modelo para classificar estilos de
pais e sua influéncia sobre os filhos. S30 eles:

Estilo dos pais | Comportamento da crianga
Com autoridade A

Esperam que as criangas comportem-se Independente, impée suas idéias, amistosa
intelectual e socialmente em niveis|com os colegas, cooperadora com os pais,
coerentes com a idade e as habilidades. | feliz, motivada para realizagtes, bem -
Ternos, atentos, interessados pelas|sucedida.
opinibes e sentimentos dos filhos. Dio
explicagdes sobre as decisdes. -

Autoritario
Afirmam poder e controle sem ternura ou[Tendéncia a isolamento social. Falta de
comunicagéo bilateral. Definem padrées | espontaneidade. Meninas dependentes e
absolutos. Exigem obediéncia, respeito pela|sem motivacdo para realizagdes. Meninos
autoridade e tradicdo, e esforgo. tendem a ser agressivos com os colegas.

Induigente :
Fazem poucas exigéncias aos filhos. | Positiva e alegre, mas imatura e sem
Demonstram aceitagio, compreensfo e|controle de impulsos, responsabilidade
concentram-se nos filhos. social e autoconfianga. Tendéncia para a
agressividade.

Negiigente
Preocupados com as préprias atividades, | Tendéncia a mau humor e falta de
pouco envolvidos com os filhos e|concentragso. Dissipadora, pouco controle
desinteressados por suas atividades. |de emogdes e impulsos. Pouco interesse
Evitam comunicagdo bilateral e ndo dao pela escola. Muitas faltas escolares e uso

muita atencdo as opinides ou sentimentos | de drogas.
dos filhos.,

* Apud, FONTANA 1998, p. 23.
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Nota-se, a partir desses elementos, a influéncia que o vinculo da crianga com
0s pais exercera no desenvolvimento da crianga, que passara a viver varias horas de
seu dia no contexto de uma escola pedagogicamente bem planejada.

A crianga que recebe amor, aconchego, carinho de seu principal cuidador,
que vive uma interag¢éo social feliz, tem maior probabilidade de estabelecer vinculos
positivos. Fontana nos chama atengdo mostrando que os primeiros anos de vida s&o
um periodo critico ao aprendizado social.

Se a crianga n#o receber um minimo generoso de cuidados adequados
(amor, contato tatil, conforto, interagéo social feliz) durante o estagio do
primeiro vinculo, ela pode achar dificil amar e se preocupar com os outros,
tanto na infancia como na vida adulta. °

Pesquisas como as de Clarke e Clarke!® (1976) atestam que as conseqliéncias
da privagéo de amor, carinho e atengdo na primeira infancia sdo irreversiveis. A
origem do “ciclo de privagdo” salienta a problematica, uma vez que pais negligentes
e agressivos geram criangas também negligentes e agressivas.

Cabe pontuar que o vinculo n&o se estabelece apenas nos primeiros anos. A
medida que a crianga se torna mais velha, ela prossegue na busca de
relacionamentos, mas, tendera a ligar-se com pessoas que satisfacam suas
necessidades basicas de aten¢do e cuidado.

Tudo isso nos faz pensar que uma relagio de confianga é a base primordial
para o desenvolvimento social inicial, @ nos abre para futuras relagées.

Ana Maria Rizzutto,"" nos estudos fundamentados na “Teoria das relagbes
objetais”, de Winnicott, nos mostra que a crianga partindo da relagdo de confianga
basica com seu principal cuidador transfere-a para outras relagées:com o professor:
funcionarios da escola; orientador educacional, colegas, etc. Como afirma Valle:

“A religiosidade nasce através dos tipos de relagbes que a crianga estabelece
com a mée.”’?

Rizzutto, em um estudo que se tornou referéncia, pesquisou as origens

pessoais da representacdo infantil de Deus e de suas ulteriores reelaboragées.

? Ibid: 24

" Ibid: 25

! Apud. VALLE, Jodo Edénio. Apostila: “4 reoria das relagdes objetais e o estudo psicolégico da
religiosidade” etaborada para uso exclusivo em sala de aula do Programa de Ciéncias da Religido.

' Cf. Ana Maria RIZZUTTO, The Birth of the Living God, A Psychoanalytic Study, Chicago, The University of
Chicago. Press, 1979,
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Como psicanalista ela se apdia em Freud, mas vé as relagbes entre a crianga e o
“objeto chamado Deus” em uma perspectiva dinamica que abrange todo o arco
evolutivo humano.

A crianga que aprende no seio materno que as pessoas proximas sao
confidveis, que a amam e se preocupam com ela, estara aberta para relacionar-se

da mesma maneira com oufras pessoas, e se sentirda membro valorizado da
sociedade.

1.3 Sexo, género, etnia e classe e sua influéncia no desenvolvimento infantil

Ao educador interessam certas varidveis gque nem sempre sfo devidamente
consideradas por psicanalistas efou psicdlogos evolutivos pouco afeitos com
criancas em situagao escolar. E Gtil, a0 menos, menciona-las, uma vez que essas
variaveis influenciam a populagio do colégio por nés estudado. Embora exista nas
criangas certa homogeneidade, no que tange o nivel sécio-econémico e cultural,
elas se diferenciam no tocante & origem étnica, ao sexo {(género) e a religiosidade
aprendida na familia de origem. S&o diferencas que tém muito a ver com a formacgao
de valores éticos, politicos e religiosos.

1.3.1 Diferengas entre os sexos

Homens e mulheres tém muito mais semelhangas do que diferengas, porém, as
diferengas existem e chamam a atengao do profissional da educacéo,

As diferencas fisicas, determinadas por fatores bioldgicos, sdo enfatizadas pelo
modo como nos vestimos, cortamos o© cabelo, etc. Muitos especialistas em
psicologia da educagdo se perguntaram: as diferengas psicolégicas serdao também
predeterminadas? A mulher foi concebida para ser o sexo fragil? O homem, por
hatureza, € determinado para ser o sexo dominante? Observaram que certas
qualidades sé@o mais ligadas & masculinidade - como dominancia e forca — e
costumam ser mais apreciadas. Ndo obstante possam, muitas vezes, acabar em
violéncia e agresséo, 0 que ocorre também no das criangas. Em geral, a escola

propde a solidariedade e o mutuo respeito, bem como caracteristicas tidas como
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femininas: sensibilidade, compaixdo ou proximidade pacifica e cooperativa, que
costumam ser menos apreciadas,

Em algumas escolas, os professores, as vezes, ainda mantém crencas
estereotipadas sobre habilidades préprias dos meninos e meninas. Valorizam as
garotas mais pelas boas atitudes e obediéncia as regras, e os garotos por serem
criativos e talentosos (Buswuel,1984),"3

De modo geral, parece que o sexo feminino é o mais discriminado. Do menino,
porém, se espera que nio demonstre os sentimentos, que seja duro, pois, afinal,
homem néo chora. E evidente que concepgbes assim estereotipadas atrapalham o
desenvolvimento.

Bem' (1993) propée, com razao, que todas as criangas sejam estimuladas a
enxergar o mundo pelas lentes de ambos os sexos. Afirma que, mesmo com o
incentivo desse amplo olhar, a representagéo ditada pelo género é quase inevitavel,

e ha pouca probabilidade de desaparecer de nossa cultura. Cabe a escola estar
atenta a sua tarefa nesse campo.

1.3.2 Diferengas étnicas

Numa sociedade té&o plural como a nossa, diferencas sociais de comportamento
sd0 organizadas diversamente pelos varios grupos étnicos. Os grupos sociais se
formam segundo variados fatores, como crencas religiosas, padrées morais,
costumes, maneiras de se vestir, modos de pensar, além dos socioecondmicos. As
diferengas entre os grupos devem ser respeitadas, entretanto, o que vemos & um
mundo cheio de preconceitos e intolerancias gerando discriminagéo social.

Como isto acontece? Por qué?

Até os trés anos a crianga ndo possui o que Fontana chama de consciéncia
étnica. A partir dos quatro até os sete anos, a crianga ja percebe e interioriza as

diferengas étnicas de grupos diferentes do dela. £ quando os preconceitos tendem a
se formar.

"* Apud. FONTANA, David. Psicologia para professores. $io Paulo: edigdes Loyola, 1998. p. 28.
“Apud Ibid; 27
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Fontana cita a pesquisa de Aboud'® (1989) em que as criangas sao solicitadas
a organizar fotos de meninos e meninas de grupos étnicos diferentes, em escala de
preferéneia e atribuir-lhes qualidades. Na pesquisa em foco, criangas brancas
tendem a fazer julygamentos negativos em relagé&o as negras, enquanto essas
ultimas tendem a dar respostas mais positivas as de seus proprios grupos étnicos,
embora com respostas variadas.

A crianga de oito anos tende a mostrar-se mais flexivel e perceber as pessoas
como individuos, ndo apenas como membro de um grupo. E quando a crianga inicia
a tomada de consciéncia dos preconceitos dentro do grupo.

Assim, como ha limites para o que o professor pode fazer a fim de mudar
esteredtipos sexuais, também ha limites para o que pode ser feito no
sentido de abolir diferencas étnicas. Muitas dessas diferencas sdo de
grande valor, por acrescentar uma variedade criativa a sociedade e
introduzir novos conceitos e novas formas de expressao cultural. '

Cabe a escola e aos professores, a responsabilidade de garantir que nenhuma
crianga seja prejudicada, quer na avaliagdo ou na relacdo da classe com o seu
grupo étnico. Que nenhuma crianga seja desrespeitada por sua cor, condigdo
financeira, crenga religiosa, sotaque, etc.

Uma proposta pertinente refere-se a conduta do préprio professor. Se ele
demonstrar que respeita e valoriza igualmente a todos os alunos, revelando-se
sensivel ao problema de cada um, esse fato sera um bom ponto de partida.

A dificuldade ocorre quando a crianga vem de uma familia influenciada por

visGes racialmente preconceituosas, o que podera causar danos de grande
extenséo.

'S Apud: ibid 30
 ibid: 32
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1.3.3 Classes sociais

N&o cabe avaliar aqui as diferentes classes sociais, nem discutir a razao de
sua existéncia. Porém, cabe conhecer tais classificagbes e implicagdes dentro da
escola, pois elas podem ser mal compreendidas e interpretadas pelo professor mal
formado.

Infelizmente, as classificagdes usualmente utilizadas (como classe A e classe
D) tém influéncia consideravel no desenvolvimento escolar das criangas. Em um
colégio de classe média alta essa influéncia pode ser negativa.

Pesquisas feitas revelam que as que pertencem as familias de nivel
socioecondémico alto apresentam melhor desempenho escolar. Além de
prosseguirem, quase automaticamente, para uma educagdo superior e,
consequentemente, obterem melhores empregos e acumularem mais riqueza do que
as criangas de classe socioecondmica inferior.

As razdes sao faceis de enxergar. Uma delas é o préprio ambiente e o acesso
ao tipo de experiéncias que as criangas entram em contato, 6 que gera o sucesso
educacional. Por outro lado, ndo se deve generalizar, pois muito mais relevante é a
experiéncia familiar do que a classe social.

A linguagem é outro fator importante nas classes sociais de nossas criangas,
que interfere diretamente no seu desenvolvimento escolar:

Na area crucial da linguagem, muitas criangas de meios socialmente
desfavorecidos podem ter tido pouca pratica de expressar seus
pensamentos e desejos em palavras, ou de escutar ou responder aos
outros. O empobrecimento verbal muitas vezes contribui para ©
empobrecimento cognitivo (sem uma linguagem adequada, temos mais
dificuldade para desenvolver nosso poder de raciocinio)."”

Observando por varios angulos, a crianga fruto de um ambiente pobre chega
com desvantagens a educagio formal. As escolas muitas vezes tém dificuldades
para entender, acolher e prepara-las adequadamente. Fontana destaca:

“E dever do professor mostrar para as criangas que a finalidade da escolg é

ajuda-las a enfrentar as tarefas da escola e as dificuldades da vida” '

O grande desafio da escola é investir na superagéo da discriminagéo e dar a
conhecer a riqueza representada pela diversidade cultural de um pais como o Brasil,

"7 bid: p. 33
% Ibidem: 35
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valorizando a trajetoria cultural de cada grupo que compée a sociedade. A escola
deve ser um lugar de didlogo, de aprender a conviver, vivenciando a propria cultura
e respeitando as diferentes formas de express&o cultural. As normas e parametros
previstos pela Lei de Diretrizes e Bases enfatizam fortemente estes objetivos, que

sdo de natureza eminentemente éticos e, no Brasil, t8m muito a ver com a formagao
religiosa.

1.4 Familia e questdes da modernidade

As diferencgas étnicas e de classes sociais merecem um olhar atento, mas, € no
seio familiar que a crianga aprende os diferentes papéis sociais que ela representa.
Ora, a familia estd sendo duramente atingida pela crise, hoje, provocada pela
modernidade, ela propria também em crise.

Anthony Giddens'® apresenta o tema do divércio em um trabalho que mostra os
perigos, oportunidades e implicagdes que o divércio traz para a formagédo da
identidade. Ser divorciado pressupée novos tipos de relagées sociais e traz consigo
uma nova familia de “adogédo”. isto implica cuidar de problemas psicolégicos que
podem surgir nos filhos (e nos pais!) dessas familias, mas também existe a
oportunidade de formar novos lagos de familia que podem trazer recompensa (cf.
Valle, 1998).2°

Giddens, apoiando-se em pesquisas empiricas, mostra que a modernidade
tardia se estende além das atividades pessoais e dos compromissos pessoais. Seu
advento traz mudangas importantes para o ambiente social externo do individuo, que
podem afetar o casamento e a familia, assim como outras instituicbes sociais, No
entanto, as pessoas — adultas e criangas - continuam vivendo suas vidas como
sempre fizeram, enfrentando da melhor maneira que podem as transformacgdes
sociais & sua volta. Ou nao?

A natureza mutante da familia reflete também na vida da crianga, nosso objeto
de estudo, pois embora alguns pais atendam bem as necessidades materiais e
expectativas de seus filhos, podem oferecer-lhes um ambiente emocional que
contribui para o surgimento de problemas psicolégicos graves na infancia ou na vida

' GUIDDENS Antony. Modernidade e Identidade.

2 Cf, Edénio VALLE, Reavaliando a vida do casal, em: Virios autores, Familia, constrigdo e reconstrugéo,
Séo Paulo, Marco Markovitch, 1998, pgs. 10-16.
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adulta. A familia, hoje, tem sido apontada como grande responsavel por problemas
deste tipo. Também, e cada vez mais, se fala de seu despreparo na formacéo ético-
religiosa e politica dos filhos.

Além do divorcio, o advento da modernidade trouxe outras implicagdes para a
instituigdo familiar. A familia nuclear (composta por mie, pai e filhos) se afastou por
diversos fatores da familia estendida (avds, tios, tias e primos).

Quais seriam, entéo, as razdes da dissolugdo da familia estendida? Quais séo
as conseqliéncias sociais dessa dissolugao?

A familia estendida perdeu a sua importancia devido & mobilidade social que
leva muitos jovens a sair do ambiente e regido onde foram criados. Como resultado,
eles acabam casando e criando seus filhos longe dos parentes proximos. Desta
forma, a familia estendida fica privada do convivio e maior participagdo na educagéo
das criangas.

Fontana ressalta as conseqiiéncias desse afastamento. A desintegracéo
dessas pequenas comunidades leva ao declinio social, da lei e da ordem.
. Anteriormente, as criangas criadas dentro da familia estendida eram muito mais
sujeitas as pressoes de conformidade social. Mas, em compensacéo, eram cuidadas

e observadas por todos, € menos expostas aos perigos que a sociedade hoje
oferece.

.5 Resumo do capitulo |

A Educagéo — entendida enquanto processo de desenvolvimento pessoal que
passa pela aquisicdo de competéncias afetivas, emocionais, intelectuais, cognitivas,
sociais, culturais, éticas e espirituais — ocorre ao longo de toda a vida humana.
Dentro desse processo as experiéncias na escola sdo sempre muito significativas,
uma vez que € geralmente na escola que o “grande mundo” inicia.

Tanto dentro quanto fora da escola, quer no ensino formal ou informal, a
educacéo deVe almejar o desenvolvimento de uma consciéncia que torne a
discriminag&o, o 4dio e a violéncia uma impossibilidade. Porém, para que isto ocorra,
a educagéo precisa estar pautada em valores e principios éticos adequados. Ela

precisa desenvolver um senso ético-religioso autdnomo nos educandos.
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Contra o grande pano de fundo tragado neste capitulo de abertura, passemos,
agora, a considerar mais de perto o que se deve entender por senso ético-religioso.
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Capitulo Il — O senso ético religioso: uma aproximacéao

Nao fagas ao outro o que nao queres que te fagam é um dos principios
mais fundamentais da ética. Mas é igualmente justificada a afirmacgéo: tudo
que fazes ao outro fazes também a ti mesmo. '

A intengéo ndo é apresentar um modelo ou desenvolver uma teoria sobre
formagao ética e moral, mas apenas propor uma reflexédo baseada na pratica de sala
de aula e apoiada em teorias.

Os valores e principios éticos s#@io idéias e conceitos que servem como
referenciais ideais que norteiam atitudes, sentimentos, raciocinios, entendimentos e
decisdes dos seres humanos. Individuos e sociedades elaboram suas vidas com
base em valores e principios éticos. H4 valores que produzem a guerra. &£ ha vaiores
que impedem tal viol&ncia. Os valores permeiam nossa vida individual e coletiva,

E importante perceber gue tanto os valores humanos quanto os desumanos
sdo todos humanos. Os seres humanos sdo capazes tanto do amor quanto do &dio,
tanto da justica quanto da injusti¢a, tanto da liberdade quanto da opresséo. Aqui a
Educagéo faz toda a diferenga. Como for educado o ser humano sera.

Na maioria das vezes, os momentos das aulas de Religido e Etica s&o um
espaco dedicado a trabalhar o desenvolvimento da religiosidade, vivenciar valores, e
refletir sobre principios éticos com o objetivo de ajudar na formacao do educando.

Cabe agora explicar o que se entende por Etica e Religiosidade.

I1.1. O que é Etica?

O homem vive em sociedade e convive com outros homens. Tal convivéncia o
faz refletir: como devo agir perante os outros? Tal questéo & facil ser formulada, mas
dificil de ser respondida. Esta é a questio central da Etica.

Savater, em “Etica para meu filho” define o tema de forma simples, ainda que
se tratando de questdo muito complexa.

! FROMM Erich. Etica e psicandlise.
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- @0 contrario de outros seres, animados ou inanimados, nés homens
podemos inventar e escolher, em parte, nossa vida. Podemos optar pelo
que nos parece bom, ou seja, conveniente para nds, em oposi¢éo ao gque
nos parece mal e inconveniente. De modo que nos parece prudente
atentarmos bem para o que fazemos, procurando adquirir um certo saber-
viver que nos permita acertar. Esse saber viver, ou arte-de-viver, se vocé
preferir, é 0 que se chama de Etica.?

‘A questdo central das preocupacBes éticas é a da Justiga entendida como
Inspirada pelos valores de igualdade e equidade”?® Assim, no Ambito do Ensino
Religioso pode-se arriscar dizer que Etica & agcao da religiosidade em
desenvolvimento. Na Etica religiosa o outro & admitido como proximo: € a figura
decisiva pela qual o “eu” moral pode se constituir.

Diferenciar Etica e Moral é importante para que se saiba que Etica nio consiste
em imitagdo de condutas, e nem pode ser confundida com Moral. Moral vem de
“mos”, que significa “costume”, em latim. E portanto um conjunto de comportamentos
€ normas que uma sociedade aceita como base para seus costumes. Carrega todos
0s valores de uma determinada cuitura. Etica, ao contrario, € a reflexao sobre por
qué consideramos validos alguns comportamentos, e outros ndo. Etica é o
pensamento reflexivo sobre a Moral. Os Parametros Curriculares Nacionais,
norteados pela L.D.B., definem os temas:

Moral e Etica, as vezes, sdo palavras empregadas como sindnimos:
conjunto de principios e padrées de condutas. Etica pode também
significar Filosofia da Moral, portanto, um pensamento reflexivo sobre os
valores e as normas que regem as condutas humanas. Em outro sentido,
Etica pode referir-se a um conjunto de normas e principios que um grupo
estabelece para seu exercicio profissional (por exemplo, os codigos de
ética dos médicos, dos advogados dos psicélogos, etc) . Em outro sentido,
ainda, pode referir-se a uma distingdo entre principios que d&o rumo ao
pensar sem, de antemao, prescrever formas precisas de conduta (Etica) e
regras precisas e fechadas (Moral). Finalmente, deve-se chamar a atencgéo
para a palavra moral ter, para muitos, adquirido sentido pejorativo,
associado a "moralismo”. Assim, muitos preferem associar & palavra ética

os valores e regras que prezam, querendo assim marcar diferenga com os
“moralistas”.?

Da mesma forma, dentre os objetivos do Ensino Religioso um deles trata de

propor atividades que instiguem o aluno a se comportar segundo valores e

2 SAVATER Fernando. Etica para meu filho. Martins Fontes, Sao Paulo, 2002, p. 31, )
** parametros Curriculares Nacionais. Ministério da Educagdo e Cultura Brasflia, DF, 1999, Etica
* Pardmetros Curriculares Nacionais. Gtica p.69
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principios que se desenvolvem, no crescer dos anos, como relativos ao
transcendente e que em virtude da “re-ligio” com Deus, inspiram o comportamento
pessoal e as relagdes com os outros.

No caso da ética e da moral cristds, dentro da grande tradigdo que vem da
Biblia, uma educag&o alicergada nos valores da fé, so existe se leva a liberdade, a
reciprocidade, & autonomia, a fidelidade e ao amor. Ou seja, deve-se entender por
ética a reflexdo critica e propositiva sobre o que deve fundamentar e dar sentido
humano aos costumes, praticas e atitudes subjacentes aos comportamentos a
serem assumidos pelos individuos e pela sociedade. Na perspectiva religiosa, o que,
por sua vez, fundamenta o humano é algo que transcende as contingéncias dos
fatos e circunstancias; é algo espiritual que se experimenta desde uma comunhéo
com Deus e os irm&os. A partir desse prisma nomeia-se tal disciplina Religido e
Etica em algumas escolas.

. 1.2 O que é Religiosidade?

Para iniciar a reflexdo sobre religiosidade, observaremos o tema experiéncia,
pois € a partir dessa percepgéo que se da o desenvolvimento da religiosidade, e ndo
apenas pelo pensamento ou imaginagéo ativa.

Partindo do pensamento de Amatuzzi Martins,?® a experiéncia religiosa deve
ser compreendida desde a nogéo de experiéncia. Entdo, 0 que seria experiéncia
para ele?

Amatuzzi diz que experiéncia ndo & apenas ter experimentado algo
materialmente. E anterior ao pensamento, implica um grau minimo de consciéncia. E
dar-se conta do que aconteceu sem que para isso seja necessario refletir
profundamente, ou racionalizar. E um contato com a realidade por meio de um
pensar transparente.

Dando continuidade, Edénio Valle ressaita que a experiéncia antecede o juizo
reflexivo do objeto apreendido. E a forma direta e empirica da realidade vista pelo
sujeito. Tem a ver com as nossas formas elementares de sentir, conhecer e fazer.

Apresenta-se como indispensavel para a nossa orientacéo e relagdo com o mundo.

2 AMATUZZI Mauro Martins. Diante do mistério. S%o Paulo: Edi¢es Loyola, 1999, p. 126
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Trazendo esses conceitos de experiéncia para a experiéncia religiosa — que
trata de nogdes do sentido Ultimo, de transcendéncia —, é como se dar conta da
totalidade dos horizontes. Dar-se conta das questées de sentido, experimentando-as
verdadeiramente, ndo apenas por raciocinio, nos abre para um horizonte
experiencial novo chamado de religiosidade.

Para L. Boff®®, religiosidade também tem a ver com experiéncia. Ele traz a idéia
de que o individuo pode ser ateu ou agnéstico e ter um alto grau de religiosidade.
Sao aquelas pessoas, diz ele, que vivem a retiddo da vida, o sentido de
solidariedade, que preservam o espago sagrado do Espirito, no modo como pensam,
agem e interpretam a vida. Talvez fosse mais conveniente falar aqui de
espiritualidade. No entanto, é preciso ter presente que a religiosidade nem sempre é
vivida dentro de uma tradigéo religiosa. A experiéncia no campo religioso encontra o
seu ponto mais alto na consciéncia da presenga do espirito em nossas vidas, a que
se pode chamar de verdadeira espiritualidade. Tal experiéncia pode acontecer fora
das tradicbes, uma vez que espiritualidade, assim como a religiosidade, esta
relacionada, em ditima andlise, a totalidade, que faz brotar grandes duvidas no ser
humano, mas que provoca e orienta o nosso viver.

Quem nunca se viu questionando quanto ao significado da vida? Quem nunca
parou para admirar um belo pdr-do-sol e perguntar-se de onde provém tamanha
beleza? Quem j& deixou de pensar na origem de sentimentos como o amor, a
verdade e a justica? Esses questionamentos s&o inerentes ao ser humano.

Fowler expressa bem esta questso.

O homem tem o privilégio de questionar o sentido da vida. Questdes
como ‘de onde vim?’, ‘para onde vou?’, sdo naturais do ser
humano, pois nés buscamos sentido. Todo esse privilégio é
acrescido de uma carga que requer do homem viver revendo
conceitos, atitudes e valores na busca da construgéo de imagens de
sentido pelas quais damos sentido a nossa vida. Tudo isso mostra
que nés, humanos, premsamos de uma percepg¢do mais ampla e
completa da nossa vida.?’ .

Todos nos fazemos, de uma forma ou de outra, essas perguntas, porém, as
vezes, elas estdo “enterradas”, e o professor deve suscita-las no aluno, instigando-o
para que saia do imobilismo, conformismo e materialismo, e busque dentro de si

“ BOFF, Leonardo. Palestra Espiritualidade. Trechos extraidos do CD “Espiritualidade exclusiva para reflexdio
com os catequistas — SEPAC 28-29/02/05.

7 FOWLER, James W. Estdgios da FFé. S&o Leopoldo:Editora Sinodal, 1992, p. 16
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algo que o transcenda, que lhe dé& mais sentido, que o transforme em um ser que
pensa, sente e age com consciéncia e coragem, permitindo-lhe um novo olhar para a
comunidade com solidariedade.

O trabalho do psicanalista Winnicott, apesar de n&o desenvolver
especificamente o tema da religiosidade, aponta a capacidade que a crianga
adquire, ou ndo, de acreditar e confiar em seus primeiros cuidadores. O autor chama
esta capacidade de: belief in (acreditar em). A partir da capacidade de confiar, a
crianga inicia uma relagéo saudével e aberta com o mundo. E um processo que

depende tanto do desenvolvimento de self quanto do ambiente gque a rodeia nos
primeiros anos de vida.

Nas palavras de Winnicott:

Para resumir essa primeira fase do meu esquema simplificado para
descrever o ser humano se desenvolvendo: o lactante e a crianga
pequena s&o habitualmente cuidados de modo confidvel, e deste ser
suficientemente bem cuidado resuita no lactante a crenca na
confiabilidade; e a isso se pode acrescentar a percepgio da mae, do
pai, da avd ou da enfermeira. Numa crianga que iniciou a vida deste
modo a idéia de bondade e de um pai pessoal ou confiavel ou Deus
pode-se seguir naturalmente.?

Segundo Fowler, a capacidade de confianga fundamental sera a base de todas
as formas posteriores de fé verdadeira. Pensando bem, a fé impulsiona a
religiosidade. A fé confere a forga que leva a pessoa a acreditar nela mesma, na

vida, nos relacionamentos. Isso lhe impulsiona para desenvolver uma religiosidade
ativa. Ou, como diz W. C. Smith:

A fé e mais profunda, mais rica, mais pessoal. Efa é engendrada por uma
tradicao religiosa, em alguns casos, e em certo grau por suas doutrinas;
porem ela é uma qualidade da pessoa e ndo do sistema. E uma orientagio
da personalidade em relag&o a si mesma, ao proximo, ao universo; é uma
resposta total; uma forma de ver as coisas que se véem e de lidar com as
coisas que se lidam, quaisquer que sejam; uma capacidade de viver além

de um nivel mundano; de ver, de sentir e agir em termos de uma dimens3o
transcendente.?®

»Apud VALLE, Edénio . Publicagdo de comunicagfo interna do Programa de Ciéncias da Religifio, na disciplina
Psicologia da Religifio referente a Winnicott,

¥ Apud FOWLER James W. Os estdgios da Fé. Sio Leopoldo: Editora Sinodal, 1992, p. 21,
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Os tedlogos Niebuhr e P. Tillich ilustram essa posigéo dizendo:

Fé & uma preocupagdo universal. Antes de sermos religiosos ou
irreligiosos, antes de nos concebermos catélicos, judeus, protestantes ou
muguimanos ja somos homens de fé, pois estamos preocupados com as

formas pelas quais ordenamos nossa vida e com o que torna a vida digna
de ser vivida.*

Para Amatuzzi* a religiosidade é uma dimensao do ser humano, na qual
crescemos ou deixamos de crescer. Para buscar a génese da religiosidade,
Giancarlo Milanesi e Mario Aletti acreditam na observagdo multilateral do
comportamento religioso na crianga. Para quem educa o importante ¢ buscar qual
significado a religiosidade assume no seu processo de desenvolvimento integral da
crianga. O professor deve saber olhar de como tudo isso é vivenciado por ela, e
entender os significados que tém para a crianga os conceitos e agdes religiosas.
Deve estar consciente de que é muito dificil dar uma interpretagdo global da
religiosidade infantil.

Para entender melhor, vamos buscar elucidar melhor o conceito de Etica e
Religiosidade infantil.

Il.3 Trabalhando o conceito de religiosidade e ética infantis

Uma divida que aparece em muitos estudos pesquisados ¢ sobre a existéncia
ou ndo de uma auténtica religiosidade infantil.

O ponto de partida é: a religiosidade da crianga tem caracteristicas proprias e é
diferente da religiosidade adulta. Aletti explica melhor:

De fato as pesquisas psicolégicas nos mostram que as criangas parecem
longe daquele conhecimento do outro, na sua radical transcendéncia, que
é inseparavel de uma religiosidade madura.*

Fica claro, que a tarefa dos pesquisadores consiste em investigar como as

criangas vivenciam e conceituam a sua propria religiosidade em diferentes etapas do

30 .
Ibid: p. 24
> AMATUZZI Mauto Martins. Diante do mistério. Sio Paulo: Edigbes 1oyola, 1999, p. 128

2 MILANESI, Giancarllo e ALETTI, Mario. Psicologia della Religione, Psicologia Catechistica B 4 , Torino,
LDE, 1973 p. 23



32

desenvolvimento. Um momento crucial dessa evolugdo € o que se verifica na
passagem do aconchego do lar ao ambiente institucionalizado da escola, que é o de
nossa pesquisa.

E fato que as opinides dos psicologos séo muito divergentes. Ha aqueles que
duvidam, como comentado anteriormente, da existéncia na criangca de uma
verdadeira religiosidade. Vamos conhecer alguns dos argumentos a seguir que
encontramos no trabalho de Milanesi e Aletti.>®

Acredita-se que ndo existe uma verdadeira religiosidade infantil, sendo
necessaria, para o seu desenvolvimento, uma atividade intelectual e introspectiva
que ndo sdo encontradas em criangas entre sete e oito anos.

Também se afirma que a crianga nao é suficientemente desenvolvida para
possuir uma inteligéncia e consciéncia de si mesma. Com isso, suas primeiras
respostas no campo religioso séo de carater imitativo. Ela imita alguns ritos, e o faz
com prazer até, mas ndo compreende o significado da experiéncia que esta em sua
base.

Em outra argumentag&o, mostra-se que o homem nédo é alguém naturalmente
religioso. E necessario, por toda a vida, ser alimentado por experiéncias religiosas. A
sua evolugéo biolGgica, capacidade intelectual, ambiente em que cresce e os lagos
afetivos que formam com seus cuidadores, nos primeiros anos de vida, sdo os
pressupostos principais para uma futura crenga e atitudes religiosas.

Porém, outros investigadores, opondo-se a este modo de pensar, defendem a
crenca de existir sim, na crianga uma verdadeira religiosidade, porém, como ja foi
dito, diferente da religiosidade madura. Nas palavras de Milanesi e Aletti:

A crianga é capaz de ser religiosa na medida que o grau de suas
experiéncias existenciais seja um estimulo a projeta-la para a realidade
que transcenda experiéncias semelhantes. Esta habilidade &, em

conclus@o, o idioma simbdlico do qual a crianga parece adotar, a partir de
uma certa idade.>

Fontana afirma que a religiosidade & natural na infancia. Assim como as
ciéncias e as artes, a religido também & uma das grandes tentativas da mente

* Ibid: p. 4

3 MILANESI, Giancarilo e ALETTI, Mario. Psicologia della Religione. Psicologia Catechistica B 4 , Torino,
LDE, 1973bid: p. 32
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humana que brotam das forgas naturais, presentes conosco desde o nascimento.
Fontana ilustra sua posigéo:

As criangas sdo naturaimente religiosas. Seu reconhecimento do mistério e
deslumbramento da vida, seu contato com o mundo intenso e imaterial de
seus proprios pensamentos, sentimentos e sonhos, a forga de sua
motivagao para conhecer, sua suposigdo que existem outras formas de
consciéngcia, além das nossas préprias, sua confianga na habilidade dos
mais fortes que elas em amar e cuidar delas, tudo isso combina-se para
revelar uma pronta aceitagdo da existéncia de Deus.*

Portanto, na contramé&o de outros estudiosos, Fontana traz a idéia de uma

religiosidade inata em nés. A partir dessa idéia faz-se pensar que as criangas néo

aprendem seus conceitos de Deus baseando-se apenas no que os adultos lhe
dizem. Ele ressalta:

O conceito de um Deus, ou deuses, existe de uma forma ou de outra em
quase todas as culturas. O problema é, naturalmente, que, de seu pedestal
sublime de racionalidade, muitos adultos rejeitam a consciéncia que a
crianga tem de Deus como simples imaginagdo imatura, e substituem-na,
assim que possivel, pela dura realidade do pensamento adulto.®®

Todas essas posigdes contraditérias, de certo modo, nos fazem pensar que

para entender a religiosidade infantil € necessario uma abordagem multidimensional

com o objetivo de buscar uma visdo mais clara do que aquela que a crianga, nas

diferentes etapas do seu desenvolvimento, é capaz de conceber acerca de sua

religiosidade e dos sentimentos, valores e conseqiiéncias comportamentais que ela

implica.

A experiéncia religiosa, assim como a personalidade, se desenvolve por toda a

vida de um individuo. Por isso & interessante conhecer a sua evolucéo e as causas

do processo em seu todo. Este tema serd o préximo ponto aqui tratado,

concentrando-se a reflexdo nas dimensdes distintas, mas complementares, da
religiosidade e da ética.

3* FONTANA David. Crescendo Juntos. Sio Paulo: Editora Saraiva, 1996, p.144

% Ibid p. 145



34

I1.4 Dimensdes e caracteristicas do senso ético e religioso da crianca

A religiosidade da crianca apresenta dimensdes e caracteristicas préprias, que
acabam sendo comprometidas ao longo do processo do seu desenvolvimento e
inser¢&o social durante as passagens da infancia para a adolescéncia, e desta para
0 mundo adulto. Enquanto no mundo classico predominavam os valores eternos,
como nos € narrado na filosofia de Platdo e Aristoteles, no mundo moderno,
sobretudo apés a ascens&o do capitalismo, os valores eternos cederam lugar aos
valores funcionais. A transformagéo da crianca em aduito e, posteriormente, sua
insercéo na sociedade de consumo, quase sempre néio se efetiva sem o sacrificio
das mais altas qualidades do carater.

Avila reafirma que “a experiéncia religiosa na crianga esta relacionada com o
nivel de seu desenvolvimento global”¥

As etapas do desenvolvimento religioso s&c formadas a partir do
desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia. Vale lembrar que ndo sdo
departamentos estanques, pois o processo de crescimento & complexo e
progressivo.

Na realidade, dimensdes infelectuais e afetivas se entrefagam
variavelmente na estruturagdo da conduta religiosa, nem existe

conhecimento separado de um movimento tendencial em diregdo ao seu
objeto.*®

Além disso, o desenvolvimento da personalidade, do intelecto e da
religiosidade também s&o muito influenciados pelo ambiente, ‘maturac;éo pessoal e
educagio.

As dimensdes da religiosidade infanti sio pautadas no desenvolvimento
cognitivo da crianga, que tem sido mais estudado. Os psicologos da religido baseiam
suas pesquisas, as categorias elaboradas por Piaget.

Piaget (1896-1980), bidlogo suigo que se tornou psicdlogo, foi persistente e
ambicioso ao estudar o pensamento infantil.

"7 AVILA, Antonio. Para conecer la Psicologia de la religion. Espanha: Editora Verbo Divino, Estella, 2003, p.
109

** ALETTI, Mario. Psicologia.psicoanalisi e religione. Bologna:LDB, 1942, p. 115
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.4.1 A contribuicdo de Piaget para o entendimento da inteligéncia e da
evolugao infantil

Piaget considera alguns processos a base de toda aprendizagem. E sob luz
propria que ele fala da evolugéo ética e moral,

Primeiramente precisamos definir o que Piaget chama de conceito. Um
conceito € a idéia que um individuo tem de um objeto, incluindo-se os objetos
inanimados. E por meio dos conceitos que vemos sentido no mundo. Assim, a
crianca tera um conceito de “coisas grandes”, "coisas pequenas’, “coisas que eu
gosto”, e de “coisas que eu ndo gosto”. Ao encontrar objetos ou vivenciar
experiéncias novas, ela vai descobrir sentido neles, por meio da gama de conceitos
adquiridos.

Aliado a idéia de construir conceitos para objetos, animados ou inanimados,
Piaget apresenta dois processos essenciais. De um lado, a adaptacédo ao ambiente;
de outro, a organizagdo de experiéncias por meio de ages, meméria, percepgao de
. outros tipos de atividades mentais.

A medida que a crianga se desenvolve, adapta-se a novos ambientes com
crescente complexidade de organizagdo. A infeligéncia, escreve Piaget, é uma
adaptagéo.” Inscreve-se efetivamente no movimento da vida por meio de todas as
formas de adaptagéo que assume.

Piaget afirma esta posi¢éo dizendo:

Com efeito, a vida é uma criagdo continua de formas cada vez mais
complexas e um equilibrio progressivo entre essas formas e o meio. Dizer
que inteligéncia € um caso particular da adaptagao biclégica, é pois, supor
que ela & essencialmente uma organizagio e que sua fungdo é a de
estruturar o universo como o organismo estrutura o meio imediato.*®

A analogia citada por Piaget, entre biologia e inteligéncia, s6 pode ser captada
observando os aspectos que lhe sfio comuns. Assim, como toda forma viva afirma-

se na relag&o com as coisas, do mesmo modo acontece com a inteligéncia. Piaget
confirma:

¥ Apud JEAN, Marie Dolle. Para compreender Jean Piaget. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan S. A.,
1974, P. 49

1 Apud Jean, Marie Dolle. Para compreender Jean Piaget. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan 8. A,
1974, P. 49
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O organismo se adapta construindo materialmente formas novas para
inseri-las nas do universo, ao passo que a inteligéncia prolonga tal criagéo

construindo mentalmente estruturas susceptiveis de se aplicarem ao
-4
meio.

Piaget, enfim, define: "h& adaptagdo quando o organismo se transforma em
fungdo do meio e quando essa variagdo tem por efeito um acréscimo das trocas
entre ambos favoraveis a conservagéo do organismo”.#?

A adaptacéo e a organizag&o s&o dois aspectos do pensamento, inseparaveis
e em interagdo. Através da adaptagdo, o pensamento organiza-se a si préprio;
organizando-se a si préprio estrutura as coisas.

A inteligéncia da crianga, ao buscar afirmar-se no mundo, encontra outro
processo definido por Piaget como assimilagdo. Assimilagdo nada mais & do que a
incorporagéo de elementos do meio a estrutura, A modificagéo desta estrutura, em
fungéo das transformacgbes do meio, Piaget chama de acomodagéo.

No processo de assimilagéo, ou seja, ao incorporar novidades & sua estrutura,
a crianga procura novos modos de comportamento, para assim resolver o
sentimento de inadequagdo que a impede de encaixar-se nos esquemas antigos.
Piaget nomeia de esquemas — um conjunto de ages organizadas, repetidas e nao
variaveis,

Repetindo, Piaget chama de acomodagdo ao processo de buscar novos
esquemas que resultam de experiéncias novas. Acomodag&o € um processo ativo
que se manifesta com indagagdes, novas experiéncias e combinagtes até chegar a
esquemas ineditos e bem sucedidos. Neste momento, a crianca sente-se
temporariamente adaptada ao ambiente. Porém, ao mudar o cenario ela inicia
novamente outra adaptagao.

Sendo esses mecanismos mentais (adaptagéo, organizacdo, assimilacido e
acomodagéo) ponto de partida para a relagéo da crianga com o mundo, observado e
denominado assim por Piaget, faz-se necessario, uma apresentagéo dos estagios
evolutivos da inteligéncia, também elaborados na teoria piagetiana. Como a énfase

deste trabalho € sobre a crianga de sete anos, nos deteremos mais nesta faixa

! Apud Jean, Marie Dolle. Para compreender Jean Piaget. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan S. A.,
1974, P. 49

*“Apud Jean, Marie Dolle. Para compreender Jean Piaget. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan S, A,
1974, P. 50
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etaria. Posteriormente, apresentaremos dimensées e caracteristicas da religiosidade
infantil, que dependem e florescem a partir do que a crianga &€ capaz, mentalmente,
em cada estagio evolutivo.

Conheceremos neste momento os estagios de desenvolvimento mental da
crianca:

i1 4.2, Os estagios do desenvolvimento cognitivo
11.4.2.1 Primeiro estagio. Sensério-motor:

Por volta do nascimento até aos dois anos

E o primeiro periodo do desenvolvimento mental. Seu desenvolvimento
cognitivo € a base para todos os outros. Ele inicia com a capacidade de alguns

z

reflexos. Por exemplo: quando a crianga é estimulada a sugar algo ou agarrar
. alguma coisa, sua resposta é reflexa, ndo possui pensamento de sua parte assim

como ndo ha pensamento quando afastamos as maos de algo quente, ou quando
nos assustamos com um forte baruiho.

O estagio sensdrio-motor termina quando a linguagem e outros meios

simbdlicos de representar o mundo se inicia. Jean-Marie Dolle expressa da seguinte
maneira:

Essa passagem da inteligéncia propriamente senséria-motora para a
inteligéncia representativa nio se efetua por uma brusca mutacio, mas por
transformagbes lentas e sucessivas... Entretanto, desde que a crianga
chega ao pensamento representativo, ela atinge um nivel superior onde o
que se adquirira ndc somente se conserva e continua a se desenvolver por
si mes:;no, mas tambem se reelabora repassando pelas etapas desse novo
plano.

E preciso que a crianga reconstrua objeto, espago e tempo. Essa reconstrugéo
€ longa e se estende dos dois aos 11-12 anos.

Passaremos para a proxima etapa em que a crianga inicia a atividade de
representagdo simbolica.

* DOLLE Jean-Marie. Para conhecer Jean Piaget. Sio Paulo: Editora Guanabara Koogan S. A., 1996 p.115
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[.4.2.2 Segundo estagio. Pensamento Pré-operacional:

Aproximadamente entre dois e sete-oito anos

Este estagio & dividido por Piaget em dois sub-estagios, o pré-conceitual
(mais ou menos dos dois aos quatro anos), e o sub-estagio intuitivo (mais ou menos
dos quatro aos sete anos). ,

1. sub-estagio pré-conceitual: a atividade simbolica & que marca o
desenvolvimento cognitivo dessa fase dos dois aos quatro anos de idade. As
criangas tornam-se capazes de usar simbolos para representar agles,
portanto, sdo capazes de representar as agfes com os simbolos que
constroem mentalmente. Por exemplo: na brincadeira de casinha bonecas
tornam-se filhos e criangas tornam-se mées.

Com o desenvolvimento das habilidades para a aquisigao da linguagem, a
crianga passa a possuir o que Piaget chama de signos, ou seja, um som para
representar um objeto. E o momento em que a crianga vai construindo seu repertério
de palavras e nomeando tudo a sua volta por meio da linguagem oral.

Piaget acredita que a capacidade simbolica e a dos signos néo possuem
ligag&o uma com a outra, apesar de se manterem cada vez mais ligadas & medida
que a crianga cresce. Ressalta que o desenvolvimento simbdlico ocorre antes da
capacidade dos signos.

Piaget insiste que a capacidade simbolica desta fase ndo quer dizer que a
crianga tenha capacidade de formar conceitos como adultos ou criangas mais
velhas. Dal o nome do sub-estagio pré-conceitual.

A forma de raciocinio utilizada nessa fase é conhecida por Piaget como
raciocinio transdutivo, que parte do particular para o particular (s& pegamos um
dnibus para encontrar papai na cidade, entao todos os dnibus vio encontrar papai

na cidade). Apesar de incorreto, tal raciocinio ajuda a crianga a encontrar sentido no
mundo.

2. Sub-estagio intuitivo: De todos os estagios e sub-estagios esse foi o mais
estudado por Piaget. Concentra-se nele os primeiros anos escolares da
crianga (de quatro a sete anos) e as estruturas cognitivas utilizadas por ela
que interferem na sua relagéo com o mundo séo chamadas por Piaget de
egocentrismo, irreversibilidade e centragéo.
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Vamos conhecer tais estruturas mentais a seguir.

O egocentrismo define este perfodo por um pensamento incapaz de colocar-
se de um ponto de vista diferente do prdprio. A crianga apresenta incapacidade de
colocar-se no lugar do outro, de ver com os olhos do outro. As representacdes
mentais s&o para ela a reprodugio imediata da realidade, a crianga ndo tem
consciéncia da propria atividade representativa enquanto tal.

O egocentrismo € o aspecto central do pensamento infantil entre dois e trés
anos a sete e oito anos. Observemos o exemplo abaixo.

Numa roda de conversa com criangas de 12 série do EF 1 (seis anos e meio a
sete anos e meio), discorria-se sobre o tema “respeito”. Era facil para Duda perceber
o quanto lhe entristecia as criangas lhe chamarem de “Dumbo”, porém nio percebia
quando seus colegas também |lhe acusavam de colocar apelidos indelicados.

Egocentrismo entdo € a impossibilidade da crianga ver o mundo por outro
ponto de vista que n&o seja o seu (subjetivo e autocentrado).

Nessa etapa a crianga néo pensa enquanto fala, mas v& mentalmente o que
. fala. Sendo assim, pode-se dizer que seu espirito é a sede de imagens, qguadros
particulares, representantes imaginaveis dos objetos vistos e de situagdes vividas. O
mundo parte de elementos particulares, individuais, em relagdo a experiéncia
pessoal. Observa-se, assim, o egocentrismo intelectual como forma dominante do
pensamento da crianga neste perfodo.

Mesmo a inteligéncia sendo mais mével do que no periodo anterior, ela pPossui
ainda uma mobilidade restrita, pois ainda néo é reversivel. A irreversibilidade traz a
incapacidade de retroceder a um ponto inicial. Mesmo tendo percorrido uma
seqliéncia de trés etapas, as criangas tém dificuldade de retornar a etapa dois, e
depois a etapa um.

A centragédo leva a crianga a centrar sua atengdo em apenas um 4ngulo de
uma situagéo, impossibilitando-a de ver os outros, por mais pertinentes que sejam.
Na experiéncia da salsicha com massa de modelar, por exemplo, as criangas
recebem duas bolas de massinha que elas concordam ser do mesmo tamanho.
Entdo, uma delas ¢ enrolada no formato de uma salsicha. Quando se pergunta qual
€ a maior, ou qual das duas tem maior quantidade de massinha, elas costumam
apontar para a salsicha. Ou seja, elas centralizam sua atengdo em apenas um

aspecto, que no caso € o comprimento, e baseiam suas respostas nisto.
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Como conseqiiéncia da centragdo, Piaget observou que as criangas nao
conseguem praticar o que ele chamou de conservagdo — capacidade da crianga
conservar a quantidade, no caso do exemplo anterior, de massa de modelar,
independentemente do formato que ela possa vir a ter.

I1.4.2.3 Terceiro estagio. Pensamento das operagées concretas:

Aproximadamente dos sete-11 anos

Este periodo marca o inicio do pensamento légico, se bem que no nivel
concreto. A crianga & capaz de raciocinar logicamente com o apoio de objetos
concretos. Por exemplo, coloca bonecas de diferentes alturas, porém, ainda nao
compreende uma simbolizagéo do tipo se A é maior que B e B maior que C, entdo A
maior que C.

Apesar das criangas conseguirem formular hipoteses, acerca de um
. determinado assunto, mesmo na auséncia de qualquer evidéncia real, & necessario
a vivéncia, no passado, de uma experiéncia concreta sobre tal assunto. Sendo
assim, a crianga é capaz de raciocinar de forma abstrata, mas sua mobilidade ainda
e relativa, pois tem necessidade de recorrer a uma experiéncia anterior & concreta.
Dai 0 nome — operagdes concretas.

A essa altura, as criangas atingiram um sistema simbélico de pensamento
organizado e coerente. Isto permite-lhes antecipar e controlar o ambiente, porém,
em niveis bem diferentes do raciocinio adulto.

De qualquer maneira, o pensamento infantil avanca de forma consideravel
nessa fase. Nota-se um pensamento menos egocéntrico, no qual a crianga pode
tanto descentralizar (o contrario de egocentrismo) como reverter.

Alem desses avangos, uma outra estrutura cognitiva & obtida ~ o
agrupamento, a capacidade que permite cada vez mais encontrar sentido nas
experiéncias, solucionar problemas e avangar para um pensamento mais realista do
mundo. Aliado a esse processo, Piaget chama a atengdo para a capacidade de
seriagdo. Com ela a crianca consegue ver a relacdo correta entre as coisas e usar
tal conhecimento para solucionar problemas,
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.4.2.4 Quarto estagio. Pensamento das operagées formais:

Aproximadamente 12 anos em diante

E o estagio final da teoria de desenvolvimento de Piaget, embora o
pensamento infantil possa diferir em grau do pensamento do aduito.

Este pensamento tem inicio na adolescéncia, caracteriza-se pela possivel

capacidade de abstragdo e de elaborar hipoteses, tornando viavel o raciocinio
cientifico.

11.4.3 A teoria de Piaget e a religiosidade

Assim, as dimensdes da religiosidade t&ém inicio no terceiro ano de vida.
Periodo caracterizado por Piaget como pensamento infantil pré-operacional
concreto.

Esse momento da vida da crianga é marcado pela aquisigéo da linguagem
verbal, como mencionado anteriormente, o que lhe confere uma nova maneira de
relacionamento com o mundo externo. Mais rico e refletido.

Em particular, duas dimensdes do pensamento pré-operacional parecem ter
grande influéncia no desenvolvimento da religiosidade da crianga. Sao elas: o
egocentrismo e a pré-causalidade.

I1.4.3.1 Egocentrismo, senso ético e religiosidade

Sendo o pensamento da crianga carregado de fantasia acerca de si e do
mundo, tal caracteristica serve como deformador para a consciéncia de Deus. Seu
mundo religioso & concebido como as fabulas, realidade e fantasia se entrelagam.

Assim como adora contos de fada, a crianga manifesta grande interesse por
historias sagradas. Porém, sua interpretagéo sera a mesma de quando determina o
significado das fabulas: com forte carga fantastica e sem fazer distingéo entre o

mundo externo e o interno. Vejamos o que dizem Milanesi e Mario Aletti acerca do
pensamento de Piaget:
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“Sobre as colocagbes de Piaget, podemos posicionarmo-nos melhor por estas
formas, entre aquelas tipicas da inteligéncia pré-operacional, como um conjunto de
simbolos mais ou menos ligados & experiéncia subjetiva, e justapostos alégica e
sincreticamente, e de qualquer modo claramente organizados ao redor do
egocentrismo imaginativo e afetivo”.*

i.4.3.2 Pré-causalidade, senso ético e religiosidade

Na pré-causalidade a crianga ainda n#o consegue criar lagos de causa
adequados entre alguma coisa e 0 mundo externo, ou ainda entre as coisas do
mundo externo. A crianga representa a realidade para si de forma egocéntrica, e
projeta no mundo a sua propria experiéncia da realidade, porém, subjetiva. Para tal
atividade utiliza esquemas que freqilentemente sdo retirados da experiéncia
principal de seu psiquismo, que os relaciona com seus pais.

E a idade de questionar em torno das coisas, a idade dos porqués. Através de
suas perguntas a crianga alcancaria a nogdo de Deus como aquele que fez todas as
coisas.

Por conta dos indicios da curiosidade intelectual dessa faixa etaria, a crianga
elabora a nogdo de Deus como um estimulo a pesquisa, fendmenos naturais e

origem das coisas, segundo uma nogo intelectual de causalidade. Pois & o que esta
pode atingir.

Contudo Piaget nos mostra que a crianga busca explicagdes
espontaneamente e para finalidade propria, relacionando-as consigo mesma.

Toda a curiosidade infantil parece, porém, néo ser considerada, pois, as
capacidades ldgicas n&o séo assim desenvolvidas na crianga de cinco ~ seis anos, a
ponto de permitir-the ir até Deus através de um processo indutivo, das criaturas ao
criador.

Pade-se ilustrar essa afirmacdo com um dialogo em sala de aula com
criangas de seis anos e meio a sete anos e meio: _

Uma crianga diz. — “F&, agora o Papa esta com Deus. Minha Vo, que
também morreu, esta com eles?”

“ ALETTI, Mario. Psicologia.psicoanalisi ¢ religione. Studi e ricerca, LDB, Bologna 1942, 125,
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Outra crianga pergunta: — “Fé&, no céu tem cama?|"

Nota-se nestes questionamentos a forte presenga do egocentrismo e da
causalidade. Num a crianga busca uma causa pessoal e noutro um fim pessoal.

11.4.3.3 Como a crianca interpreta a subjetividade e o mundo externo

Destas duas dimensoes fundamentais, indicadas por Piaget, derivam algumas
caracteristicas tipicas da conduta infantil relevantes para o desenvolvimento da
religiosidade. Sao as formas pelas quais as criangas interpretam o mundo interno e

externo. S&o elas: inferpretagdo animista, artificialista, finalista, magica e
antropomorfismo.

Interpretagdo animista: a crianga atribui vida e consciéncia as coisas a medida
. que as vé mover-se. Por exemplo, falas, sentimentos e estados de espirito que
geralmente atribui aos bonecos de pilha e soldadinhos de chumbo.

Interpretacdo artificialista: crenca de que todos os acontecimentos naturais
sao “fabricados” por, ou para alguém. Assim, uma crianca que sente medo de
trovées pode fantasiar que "Papai do céu” estd muito bravo com alguém que fez
algo errado, e por isso estoura trovoadas no meio das nuvens.

Interpretagdo finalista: refere-se unicamente & experiéncia egocéntrica da
crianga, em que para todas as coisas ha um propésito baseado em suas motivagées
psicol6gicas ou morais. O menino diz que quem rouba é ladréo, e que se pegar um
doce seus amigos vao achar que ele & também ladréo.

A interpretagdo mégica é carregada de utilitarismo e egocentrismo, parte de
impressdes. Como a crianga criada em abrigos que, a certa altura, inventa um
parente, da-lhe um nome, e o associa a uma série de circunstancias reais ou
ficticias.

O antropomorfismo no pensamento e na imaginagéo infantis refere-se a
tendéncia da crianga a reduzir tudo a si mesma e ao que ela vé (e/ou reproduz peia
imaginag&o) no mundo e no comportamento humano. Nas fases iniciais de sua
evolugéo (incluida a idade que aqui estudamos), ela percebe espontaneamente a

realidade segundo os mesmos moldes presentes em suas reagdes e na dos que a



44

cercam, segundo esquemas deduzidos de suas experiéncias com as pessoas. Essa
concepgdo e dependente de esquemas afetivos vivenciados e imaginados pela
crianga. Trata-se, na maior parte dos casos, de realidades inconscientes que, por
sua vez, decorrem das maneiras de se comportar, experiéncias e reagdes que as
criangas observam e vivem no contato com os adultos significativos (professores,
por exemplo) e, espscialmente com os proprios pais.

" No que tange a assimilagéio dos valores éticos e posturas religiosas, os pais
séo fundamentais. Piaget nao assume posigdes tio radicais como as freudianas a tal
respeito, mas, como bom observador, sabe que o pensamento e afetividade infantis
tém tudo a ver com a relagéo crianga-pais.

1.5 Os estagios psicoldégicos do desenvolvimento religioso: outras descricdes

Os estagios da evolugéo religiosa infantil, ou “os estagios da Fé&”, como os
chama Fowler, serdo aqui apresentados por este autor e pelo psicdlogo Anténio
Avila, bons conhecedores das idéias de Piaget, a quem sucederam. Preferimos
apresenta-los separadamente, ainda que coincidam em alguns aspectos. Cada autor
tem um olhar para os estagios do desenvolvimento religioso.

l1.5.1 Os Estagios da Fé segundo Fowier
11.6.1.1 Pré-estagio da fé indiferenciada

Logo apds o nascimento, o bebé inicia o contato com o novo ambiente. Neste
momento sdo também langadas as primeiras sementes da confianga, coragem,
esperanga e amor.

Nascemos com uma capacidade inata de adaptagdo ao novo mundo, mas
essa ativagdo depende tanto do processo de maturagéo global da crianga, quanto da
forma de como seus principais cuidadores irdo acolhé-la e ampara-la.

O pequeno e indefeso ser necessita de cuidados especiais e muito amor. O
contato e carinho dados pela mée, ou por outro cuidador, leva a crianga as primeiras
formagdes de imagens, que lhe ajudario a construir o conhecimento a partir desta
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relagdo de confianga basica, que nasce do relacionamento com seus cuidadores.
Fowler acrescenta:

Creio que estlo corretos aqueles observadores que afirmam que nossas
primeiras pré-imagens de Deus se originam aqui. Particularmente, elas se
compdem de nossas primeiras experiéncias de mutualidade nas quais
formamos a consciéncia rudimentar de nés mesmos, como seres separados
e dependentes de outros imensamente poderosos, que estavam presentes
em nossa primeira tomada de consciéncia. "Nos conheciam” — com olhares
reconhecedores e sorrisos reconfirmadores — quando de nosso primeiro
autoconhecimento. Chamo-as de pré-imagens porque, em grande parte,
formam-se antes da linguagem, antes dos conceitos, e numa época que
coincide com o surgimento da consciéncia.*®

Fowler chama atengdo para um perigo ou deficiéncia que pode acontecer,
ainda nesse estdgio, devido a falha de mutualidade em ambas as diregées. O
primeiro desses perigos é o de ocorrer um narcisismo excessivo, onde a experiéncia
de ser “central” continuara predominando e distorcendo a mutualidade. O segundo, &
a negligéncia e o abandono, que pode levar o bebé a padrées de isolamento, o que
. tambeém concorrera para falhas na mutualidade.

11.5.1.2 Estagio 1: da fé intuitivo-projetiva

A fe intuitivo-projetiva acontece mais ou menos entre os quatro e os sete anos
de idade. E uma época marcada pela fantasia e pela imaginacdo, no qual os
sentimentos e imagens néo s&o inibidos pelo pensamento légico. Nesse estagio, a
crianga produz imagens e sentimentos duradouros (positivos e negativos). Fato e
fantasia ndo se distinguem,

Pais e professores tém grande responsabilidade pela qualidade das imagens
e historias que oferecem como guia para a fértil imaginagéo das criangas. Devem
oferecer-thes oportunidade de expressarem-se verbal e ndo verbalmente, o que lhes

sera de grande auxilio para lidar com eventuais imagens deformadas, destrutivas ou
distorcidas.

 FOWLER James W. Os estagios da Fé, Editora Sinodal, 1992, 106.
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Os simbolos e imagens da religido s&o também entendidos, fantasiados, além
de chamados de antropomérficos. Vissio caracteristica da faixa etaria explicada
anteriormente.

1.5.1.3 Estagio 2: da fé mitico-literal

Trata-se da crianga em idade escolar. Vai dos sete/ oito anos até os onze/
doze anos. A grande forga deste estagio é o aparecimento da histéria ou mito como
forma de descobrir e dar coeréncia a experiéncia.

Neste estagio, a crianga traz consigo a capacidade de ligar suas experiéncias
e formar sentido por meio de histérias.

Sendo assim, as histérias s&o o ponto-chave, pois s&o capazes de contar por
mais de uma hora o filme que acabaram de assistir, com grande riqueza de detalhes.

A imagem de Deus ainda traz elementos antropomérficos, mas muito mais
desenvolvidos que no estagio um, pois nesta fase a crianga tem a capacidade de
assumir a perspectiva dela e as de outras pessoas. Porém, a crianga tem reduzida
capacidade de abstrac&o. Fowler afirma:

A crianga, mais tarde, ir4 construir a capacidade de tomar distancia de nossas
historias, refletir sobre elas e comunicar os seus significados através de
afirmagGes mais abstratas e genéricas. O estagio 2 ndo faz isto.*®

Um oétimo exemplo é o apresentado na seguinte*comparagéo do mesmo
autor:

Se compararmos o fluxo de nossa vida com um rio, a crianga no estégio dois
conta estdrias que descrevem o fluxo de dentro do rio. Sendo incapaz de sair
para as margens do rio e refletir sobre as correntes e os seus significados.*

Os significados estdo presos na narrativa, ndo conseguindo retirar deles
conclusdes a respeito do sentido da vida.

* Ibidem: 110

h aibliotess »
Hadit Ciouved Whnu
T pucisP
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Fowler afirma que um fator que inicia a transigéo do estagio dois para o trés é

a contradig&o implicita nas histérias, que faz com que as criangas reflitam sobre os
significados. '

11.5.1.4 Estagio 3: da fé sintética-convencional

O estagio da Fé sintético-convencional comega por volta dos onze ou doze
anos. Nesta fase, o adolescente amplia suas experiéncias para além da familia, e a
atengdo volta-se para grupos de amizade, ambiente de trabalho, escola, grupos de
lazer, midia e talvez religido. Prolonga-se até a idade adulta e torna-se, para
algumas pessoas, um estagio permanente.

A fe precisa reunir valores e informages que véo de encontro aos ideais e
perspectivas da pessoa. Suas imagens de valor provém de experiéncias em
relacionamentos pessoais. Porém, & um estégio conformista no sentido de buscar na
. sua vasta gama relagdes e significados, pois, ainda ndo possui uma percepgéo
segura de sua propria identidade, nem julgaménto autdbnomo para construir e manter
uma perspectiva diferente. Sendo assim, a fé n&o é uma auto-escolha, &
fundamentada numa autoridade localizada fora da pessoa.

Nesse estagio ha uma grande vontade de formar um mito pessoal. Um mito
que inclua os ideais e as aspiragbes Ultimas da pessoa, unificados por
caracteristicas de personalidade.

Tudo isso acima citado ocorre, pois o adolescente estid desenvolvendo o
pensamento operacional formal. Isso traz a capacidade da pessoa refletir sobre o
préprio pensamento. Ela avalia uma situagio ou um problema, e forma uma
variedade de solugbes ou explicagbes hipotéticas. Também gera métodos para
avaliar as hipdteses. Na resolugéo dos problemas trabalha com proposicées ou

simbolos, a fim de encontrar solugées antes mesmo do contato com o objeto fisico
real.
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11.5.1.5 Estagio 4: da fé individual-reflexiva

Dificilmente uma pessoa chega & fé individualizante-reflexiva antes dos
dezesseis ou dezoito anos. E o estagio em se desenvolve capacidade de escolher e
‘seguir caminho préprio, alcangado por meio de reflexdes e opgbes pessoais. Esta é
a diferenga do estagio anterior, onde os significados eram recebidos de fora. Para

um grande nimero de pessoas essa fé sé brota por volta dos quarenta anos, e
muitos jamais a atingem.

I1.5.1.6 Estagio 5: da fé conjuntiva

Raramente chega-se & fé conjuntiva antes da meia-idade. Além do mais, ha
opiniio de Fowler, é dificil comunicar suas caracteristicas. Nao porque tal fé ndo
exista e nem porque o autor n4o a entenda, mas devido a sua complexidade.

Neste estdgio ha a abertura as vozes mais intimas da pessoa. E uma
experiéncia que implica reconhecimento critico do inconsciente social, que engloba
mitos, imagens ideais, preconceitos embutidos no mais profundo “eu”, decorridos da
educagéo da pessoa segundo determinada religido ou classe social, grupos étnicos
ou coisa parecida.

E uma & unificadora em que a pessoa, ao invés de separar e esclarecer, em
termos de fronteiras do eu e das perspectivas das coisas, como fazia no estagio
quatro, quer aproximar os opostos na mente e na experiéncia.

A pessoa da fé conjuntiva & livre, porém ndo de forma aventureira e sem
compromisso. Busca aprofundar-se em experiéncias que envolvam espiritualidade e
revelagéo religiosa, com a seriedade de quem quer conservar e cultivar a
possibilidade de identidade e geragéo de sentido nos outros.

O seu perigo esta na possibilidade da passividade que ocasiona afastamento,
devido ao entendimento paradoxal da verdade.

Esse estagio permanece dividido em duas visdes. A primeira enxerga, vive e
age num mundo n&o-transformado; a segunda possui uma visdgo e ideal
transformador. Para Fowler, “o estégio cinco é capaz de ver a injustica em tragos
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extremamente destacados, porque foi apreendido por uma consciéncia ampliada das
exigéncias da justi¢a e suas implicagbes”.*®

I1.5.1.7 Estagio 6: da fé universalizante

O estagio da fé universalizante é real, embora poucos possam alcanga-lo. E
onde culmina a fé& madura e o “"eu” deixa de ser o foco central, cedendo lugar para o
“Tu’, “Ultimo”, porém, sem caracteristica de fuga da realidade. Pelo contrario, as
pessoas tém enorme presenga e continua agdo transformadora no mundo. S#o
exemplos desse estagio Mahatma Gandhi, Madre Tereza de Calcutd, Sao Francisco

de Assis, Irmé& Dulce, pessoas que experimentaram um verdadeiro estado de unido
com Deus.

1.5.2 A evolugio da religiosidade segundo Avila

[.5.2.1 A religiosidade do zero aos dois anos - Avila

No primeiro momento da vida da crianga, ela nfo tem condigdes
para que haja manifestac@o da religiosidade. Pouco a pouco, por meio das
experiéncias afetivas & que se desenvolve a inteligéncia e as condutas
imitativas... e as criangas v&o se abrindo para o mundo religioso.*

Gemelli®® pensa no inicio do desenvolvimento religioso em torno dos sete-oito
anos, juntamente com a chegada do uso da razéo.

¥ sbidem: 173
Apud AVILA, Antonio, Para conecer la Psicologia de la religion, Estella, EspanhaEditora Verbo Divino,
2003 p.

50 Apud AVILA, Antonio. Para conecer la Psicologia de la religion., Estella,Espanha: Editora Verbo
Divino,,2003 p.
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Alguns autores consideram que as principais condutas religiosas surgem
nesta fase. Outros acreditam que naquela etapa n&o ha condigdes para atitude
minimamente consciente, apenas a imitativa.

De qualquer maneira, entre zero e dois anos formam-se estruturas basicas da
personalidade, base para a futura religiosidade saudavel. Nesta faixa etaria ha um
rapido desenvolvimento motor. Respostas simples véo lentamente evoluindo para
condutas intencionais cada vez mais complexas.

A inteligéncia, segundo Piaget, encontra-se na fase sensério motor, onde a
crianga articula a compreenséo dos elementos basicos da realidade. Nessa fase ela
toma consciéncia de que ¢ distinta e independente da existéncia do outro (méae).

11.5.2.2 A Religiosidade dos dois aos seis anos

Como relatado anteriormente, a aquisigéo da linguagem é o que separa esta
. fase da anterior. A linguagem torna a crianga capaz de representar a realidade
através de conceitos e simbolos, o que lhe confere capacidade que supera a fase
sensaério-motor.

Piaget denomina esta etapa da inteligéncia de pré-operacional. Fase que
também é caracterizada pelo egocentrismo, se bem que mais moderado que na
anterior.

A crianga realiza as primeiras tentativas de entrar no mundo das imagens
atraves da projecéo de desejos e sentimentos. i

A crianga tem uma visao animista em que da vida a seres inanimados, como
realidades vivas com intengbes benéficas ou maléficas a respeito de si mesmo. E
uma visdo artificialista em que tudo funciona mecanicamente como um jogo, ou
espetaculo que alguém faz funcionar. ‘

Neste estagio, aparecem as primeiras condutas religiosas como fazer o nome
do Pai, beijar uma imagem e repetir orag8es. Entre trés e quatro anos e meio faz
referéncia a Deus e a Jesus. Confunde a Duas Pessoas da Santissima Trindade;
néo distingue o Pai do Filho, e geralmente costuma dizer que vivem no céu, fazem o

bem, estdo presentes de modo especial na Igreja (ou no Sacrario), e também em
casa.
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1.5.2.3 A Religiosidade dos sete aos 11 anos

A entrada no Ensino Fundamental, tarefas e aprendizagem mais objetiva e
responsavel marcam o fim da etapa anterior e o inicio desta fase, em que o
desenvolvimento da inteligéncia sera denominado por Piaget de operagbes
concretas.

A crianga comega lentamente a ver o mundo de maneira mais concreta,
adquirindo assim estabilidade e coeréncia. Pela primeira vez, tenta adaptar-se
racionalmente as diversas situacdes.

Nessa idade, a crianca encontra-se mais tranquila emocionalmente. Bem
adaptada familiarmente, aparenta estar mais aberta a novos relacionamentos, além
de motivada a conhecer coisas novas.

A escola amplia as suas relagées. Novos adultos entram em cena. A crianga
entra em contato com oufras, iguais a ela, cabendo-ihe a aceitagdo das regras
sociais, amizades, competicdo, convivéncia solidaria, etc... Tudo isso vai moldar uma
nova personalidade.

Nessa fase, algumas criangas possuem certo conhecimento religioso, o que
faz com que busquem respostas para as davidas sobre Deus. Algumas vezes
procuram resolvé-las por meio de perguntas; geralmente acham sozinhas as
respostas.

Goldman denominou essa fase do desenvolvimento religioso como
pensamento intuitivo concreto e abstrato. Porém, observa-se que a religiosidade nao
€ uma realidade manipuléavel, assim as criancas entre sete e oito anos, incluindo os
maiores, concebem Deus dentro do dinamismo psicologico existente na etapa
anterior: antropomorfismo, animismo, artificialismo, magismo.

. A dificuldade em transmitir os ensinamentos religiosos, superiores a
capacidade dos alunos, faz com que estes prefiram cair no pensamento concreto.

Segundo Goldman, ha certa preocupagdo em transmitir conceitos religiosos
de maneira muito rapida, o que resulta, mesmo em longo prazo, no abandono da
religio, ou em indiferenga religiosa de jovens e aduitos.

As criangas nessa idade concebem Deus como Todo Poderoso e Capaz de
influenciar o destino de cada um. Tal pensamento artificialista acaba por conferir-
lhes uma visao antropomérfica de Deus.
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1.6 Da heteronomia a autonomia

Uma das intuicdes mis geniais e mais singelas de Piaget é a de ter percebido
que a evolugdo cognitiva ética e religiosa da crianca se faz da dependéncia
heterénoma a capacidade de ser independente.

Até aos seis anos de idade, aproximadamente, em coincidéncia com a
entrada na escola formal, o pensamento infantil & em certo sentido, andémico. Para
entender o que isto significa, vale lembrar que para Piaget “toda moral consiste num
sistema de regras e a esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito
que o individuo tem por essas regras”.>’ Ou seja, & um sistema de regras adquirido
de fora para dentro. A crianga o aprende na interagdo com o meio. A fase pré-moral
vai até os cinco anos. Dos seis aos 10 anos, segue-se uma etapa que Piaget chama
de heteronomia. Na educagéo ético-religiosa & importante levar em conta essa
realidade mesmo se o objetivo pedagdgico almejado seja a autonomia do sujeito,

objetivo alcangéavel de maneira psicologicamente estével s6 apods os 10-12 anos de
idade

I.7 Conclusdes do capitulo I

A religiosidade infantil parece comprometida por algumas caracteristicas da
fase em que a crianga comega a desenvolver a percepcdo. E marcada por uma
concepgao antropomorfica de Deus e colorida pelo egocentrismo radical da insergéo
da crianga no mundo, Sua visdo da religido e senso ético dependem largamente da
sensibilidade, ao mesmo tempo séo carregados de elementos afetivos animistas
(punigéo ef ou protegéo) e forjados pela via da imaginagéo, sem participagio maior
dos processos racionais objetivos. Dai o carater amplamente inconsciente da
assimilagio dos valores e normas, que o meio ambiente oferece a crianga como
roteiro para o comportamento externo, autopercepgao e avaliagéo.

Especialmente em grandes centros urbanos, como Sao Paulo, o fato da

crianga conviver, intensivamente, no seio de familias nucleares torna as relagtes

5! ¢f. ANTUNES Celso. A alfabetizagdo moral em sala de aula e em casa, do nascimento aos doze anos.
Petropolis, Vzes, 2001, pgs. 18-34,
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com os pais, (a méae, especialments), um fator decisivo na interiorizacao de valores
eticos e religiosos.

A relagao (afetiva e cognitiva) com pai/mae, pela via da imitagéo, reafirma e
orienta as interpretages animisticas, artificialisticas e nﬁégicas que ela faz do
mundo.

A entrada na escola traz a implementagéo de outros esquemas interpretativos
€ compreensivos, mas a matriz do aprendido em casa permanece decisiva para o
modo como a crianga sente, age e compreende o mundo no tocante as dimensées
éticas e religiosas de sua autopercepgéo e percepcio da realidade.

Concluimos com um dito de Antunes:

Para Plaget o sujeito autbnomo ndo & alguém reprimido pelas
imposicdes sociais, mas uma pessoa livre, pois liviemente convencido de
que o respeito mutuo é bom, é legitimo. Essa liberdade, assim, estrutura a
razdo e a afetividade incorporando espontaneamente os limites®2.

A frase acima vale seja no campo da educacio religiosa, quanto na ética. E
um caminho por vezes marcado por questionamentos e dilemas. L. Kohlberg nos
servird como guia na compreensio psico-pedagdgica dos dilemas pelos quais passa

a evolugao ético-religiosa da crianga da anomia a heteronomia e dessa a autonomia.

%2 Ibid p. 31
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Capitulo |Il O dilema moral no senso ético-religioso para Kohlberg

lll.1 O senso moral e sua evolucio

A sensibilidade & parte integrante do desenvolvimento moral. Portanto, educar
a atencao do aluno no sentido de estar voltada também para o outro faz parte, em
grande medida, de estruturas aprendidas e pautadas em valores morais.

A ética baseia-se em valores morais. O filésofo Fichte®® divide a moralidade
em dois aspectos - o subjetivo e o objetivo. O subjetivo diz respeito a observacéo
interna do individuo, a partir de um cédigo individual de comportamento. O objetivo
relaciona-se com atitudes e comportamentos geralmente valorizados pelo grupo a
que o individuo pertence.

Aonde entéo a sociedade ocidental obtém seus principios e valores morais?

Certamente o comportamento moral, valorizado pelo grupo cultural de uma
pessoa, € determinado por um imperativo. Esse é proveniente de ensinamentos
religiosos, filoséficos ou politicos, que geralmente exerceram influéncia importante
no desenvolvimento historico do grupo em questéo.

Como ja foi dito anteriormente, esta educagéo tem inicio em casa, junto a
familia, e terd continuidade na escola, com os professores, orientadores
educacionais, funcionarios e colegas, mas também é dada pelos meios de
comunicagao e a sociedade em geral.

No colégio Santa Cruz, por exemplo, “a configuragdo moral e coletiva se
forma como num imenso rio, para o qual afluem projetos pedagdgicos das mais
diversas areas, organizados e coordenados pelos professores, orientadores
educacionais e diretores do Colégio. Todos empenhados no desenvolvimento de
uma educagdo baseada no amor e convivéncia (Educagéo Infantil); no respeito pelo
outro, defesa da vida e respeito pelas obras do Criador (Ensino Fundamental ), na
competéncia, relagdo e atuagéo comunitaria e solidéria (Ensino Fundamental ), na
vivéncia da liberdade progressiva, construcdo do conhecimento como espirito critico
e vivéncia da Etica e Cidadania (Ensino Medio); e no empenho para resgatar a

% FONTANA, Psicologia para professores
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dignidade de pessoas que tiveram sua trajetéria escolar rompida, oferecendo-lhes
nova chance de desenvolvimento (Supletivo).

Esses programas tecem, em rede, a educagdo integral preocupada com a
dignidade do educando; preocupag&o que é humanista, crists e pastoraf”.**

O aspecto objetivo da moralidade &, justamente, o mais pesquisado por
psicdlogos, em particular, no contexto do desenvolvimento infantil.

Piaget, cujo trabalho foi mais detalhadamente apresentado no item anterior,
observou mudangas no raciocinio moral conforme o desenvolvimento cognitivo
infantil. Segundo ele, a crianga somente podera fazer julgamentos morais quando
passar de um pensamento egocéntrico, que vé tudo do ponto de vista do self, para
uma forma de pensar que lhe permite colocar-se no fugar do outro.

ll.2 A contribuicio de Kohlberg para o entendimento do senso moral e sua
evolugéo

Kohiberg apresenta um modelo de desenvolvimento moral® muito abrangente
e detalhado, em que a influéncia de Piaget & 6bvia no que se refere aos principios
de desenvolvimento cognitivo. O trabalho de Kohlberg foi Unico. Partiu de
pressupostos, insight proprios, e, mais importante ainda, trouxe um entendimento
mais claro a respeito das implicagées filoséficas e morais.

Segundo a concepgéo do autor a crianga constréi gradualmente sua visédo do
mundo e da moral.®® A partir do enfoque cognitivo-evolutivo aparece o papel do
sujeito humano como agente do processo moral.

3 RONDELLOQ,Cl4udio. Palavras de Educadores. Livro coordenado por Cristine Conforti, no Colégio Santa
Cruz. 2002, p. 131,

:; of, BIAGGIO, Angela Maria Brasil.Lawrence Kohlberg Etica ¢ Educagio Moral. Moderna, Sio Paulo, 2002
idem, p. 11
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H1.2.1 Base filoséfica

Kohlberg destaca ndo tanto o sentimento de cuipa (emacional) ou o real
comportamento moral {comportamental), mas o julgamento moral, conhecimento do
certo e errado, 0 que a pessoa acha como certo e errado. Nota-se, portanto, o
enfoque cognitivista da moralidade. De onde vem tal influéncia?

Tanto Piaget como Kohlberg foram influenciados por Kant (1724-
1804} e pelo socidlogo Durkheim (1858-1917). De Kant, com a nogédo de
imperativo categérico, temos a idéia de principios universais da moral: e de
Durkheim, a importancia do social e do coletivo.””

Kant, nascido em 1724, na Prissia, ocupou-se em investigar ética e religiao,
além da mecanica do saber e natureza do sentimento estético. Provocou uma
revolug&o no pensamento, que foi equiparada, por ele préprio, a de Copérnico na
ciéncia, ao salientar que os conceitos de nossa mente, moldados dentro dos limites
estabelecidos pela experiéncia, séo ilegitimamente usados quando os aplicamos a
objetos que estdo essencialmente fora de tais limites: a experiéncia de Deus,
realidade de uma substancia espiritual, comego do mundo, liberdade da vontade e a
imortalidade.

O imperativo categérico fundamenta a idéia de principios universai; da
moral. Ao invés de todos os bens relativos da vida, o tnico valor absoluto da vida
humana, segundo Kant, é aquela boa vontade que, sem restrigbes nem condigtes
de espécie alguma, se prende com a lei moral. Esta nos pée na consciéncia
imperativos (exigéncias) hipotéticos, como os que resultam da ligagéo entre fim e
meio (“Se né&o queres ser indigente na velhice, deves trabalhar na juventude”), mas
s6 conhece o imperativo categérico (incondicionado, absoluto): “deves”. O que
sempre e em toda parte é moralmente bom ndo pode deduzir-se a posteriori da
experiéncia, mas deve ser fixado a priori mediante um principio universalmente
valido, que Kant formula nos seguintes termos: “Procede de maneira tal que a
maxima de tua vontade possa valer sempre, ao mesmo tempo, como principio de
uma legislagdo universal’. Portanto, a qualidade moral de uma agéo pode ser

conhecida pela propriedade formal, de que ela pode e deve ser realizada por todos

7 BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educagdo Moral. Moderna, Sio Paulo, 2002 p.20
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os homens. A moralidade continua sendo fegalidade, enquanto o ato for conforme a
imperativo categdrico, como se vera mais adiante,no Capitulo 11.6.1.3.

Lawrence Kohlberg baseou-se nas idéias de Piaget, aprofundando o estudo
do desenvolvimento da moralidade, identificando os estagios do desenvolvimento
moral, no inicio da década de 60, quando entrevistou 72 meninos brancos de
Chicago a respeito do conhecido dilema de Heinz, o marido que rouba um remédio
na farmacia para salvar a vida da esposa doente. Primeiramente, Heinz tenta
adquirir o remédio pelos &mbitos legais, porém, n&o sendo possivel, rouba o
remédio. O dilema apresentado para as criangas: O que vocés acharam da atitude
de Heinz ao roubar o remédio? A énfase maior de Kohlberg recai sobre o raciocinio

usado pela crianga para solucionar o dilema, e n&o sobre a solug&o em si.

lll.2.2 Estagios do desenvolvimento moral

Partindo desta pesquisa, Kohlberg apresentou os seis estagios do
desenvolvimento moral. O que chama a atengdo é que as pesquisas feitas com
criangas, adolescentes, jovens e adultos basearam-se em dilemas morais
apresentados como histérias, como o caso de Heinz,

Para identificar os estagios, Kohlberg apresentava os dilemas as criangas.
Elas entdo respondiam como deveria ser resolvido. Assim, torna-se possivel
observar o nivel de desenvolvimento moral da crianga, sua ligagdo com o
desenvolvimento cognitivo, e ainda saber o que esperar de criangas em cada faixa
etaria.

Na busca de aproximar a teoria da pratica, neste trabalho, foi realizada uma
pequena pesquisa. Seis dilemas morais foram apresentados a 30 criangas de 12
série de Ensino Fundamental |. As andlises seréo apresentadas na parte |i, capitulo
IV. Porém, para facilitar o entendimento do leitor sobre os niveis do desenvolvimento
moral, usando os critérios de Kohiberg para cada estagio, & feita uma classificacédo a
partir de um dos dilemas: “Mark foi a uma confeitaria comprar um doce, mas seu
dinheiro ndo deu para comprar o que queria. Mark, disfarcadamente pega o doce
escondido. O que vocé acha da atitude do garoto?”

Vejamos os seis estagios da moralidade de Kohlberg exemplificados pelo
dilema acima:
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I Nivel Pré-convencional (estagio de pensamento pré-operacional, segundo
Piaget). Aproximadamente entre dois e sete anos. Para Kohlberg “este estagio
é caracleristico da maioria das criangas com menos de nove anos, de alguns

adolescentes e adultos criminosos” %8

1. Orientagdo para castigo e obediéncia. O comportamento da
crianga € moldado por um reforgo. “Se a agdo é punida, estd
moralmente errada; se nédo é punida, estd moralmente correta”.® Ela
ainda ndo possui um sentido moral real. Nesse caso,
freqlientemente, a crianga pensara que a atitude de uma pessoa em
pegar um doce escondido, na padaria, se nao for flagrada por

ninguém nao |he causara nenhum problema.

2. . Individualismo, propésito instrumental e trocas. A agido certa é
aquela que funciona pessoalmente para a crianga. A crianga parece ser
capaz de satisfazer as necessidades do outro, desde que o resultado
seja satisfatorio a ela. Ou seja, “a igualdade e reciprocidade emergem
como olho por olho, dente por dente”®® Nesse caso, no dilema de
Mark, a pessoa néo se importara de pegar também um doce escondido
a um amigo, desde gue consiga pegar o seu também.

ll. Nivel convencional (o estagio do pensamento operacional concreto,
segundo Piaget). Idade aproximada entre sete e doze anos. Em pesquisa realizada
por Kohlberg e Colby,?' 1984, observou-se que o nivel convencional é o da maioria
dos adolescentes e adultos da sociedade americana e também de outras

3 Apud BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educagdo Moral, Moderna, Séo Paulo,
2002 p.23

® BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educagdo Moral, Moderna, Sio Paulo, 2002 p.24
% Ibid p.25

8t Apud BIAGGIO, Ange!a Maria Brasil. Lawrence Kohiberg Etica e Educagdo Moral. Moderna, Sio Paulo,
2002 p.23
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sociedades ocidentais, inclusive na brasileira observada em pesquisa realizada por

Giaggio.®

3. Moralidade do bom garoto, de aprovacdo social e relagées
interpessoais. A crianga age procurando corresponder as expectativas
dos adultos. Iniciaimente em situagbes especificas, mas depois de
forma mais geral, quando adquire o conceito de crianga “boa’. “O
comportamento moralmente certo é o que leva & aprovagéo dos outros.
Trata-se da moralidade do conformismo e esteredtipo”.®® No caso do
roubo do doce, a crianga dira que ¢ errado pegar o doce porque quem
rouba ¢ ladréo, e se fizesse isso seus amigos iriam achar que ele é
ladrdo. A visdo aqui ainda é egocéntrica.

A concepgo de equidade surge, e as pessoas do estagio trés ja nao
defendem a igualdade absoluta, mas concordam que é justo dar mais a
quem é necessitado.

Vé-se claramente como é possivel ser classificado em qualquer

estagio, tanto a pessoa dizendo que deve roubar como dizendo que
néo se deve.

4. Orientacdo para a lei e ordem. As pessoas procuram corresponder
as idéias morais com o objetivo da manutengdo da ordem existente, e
ndo mais por ganhos pessoais. Sendo assim, ha nessa fase grande
respeito pela autoridade e por regras fixas. “A justica ndo é mais uma
questdo de relagBes entre individuos, mas entre o individuo e o
sistema. A justica estd relacionada com a ordem social estabelecida,
néo & questéo de escolha pessoal mora”./* O estagio quatro é o mais
freqliente entre os adultos. No dilema do doce, a pessoa ainda que
responda que aceitara o roubo, caso alguém estivesse passando fome,
ela enfatizara o carater de excegéo dessa medida e a importancia de
respeitar a lei.

23
% 1bid p.26

™ Ibid p.27

52 BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educagdo Moral, Moderna, Sdo Paulo, 2002 p.
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il. Nivel pés-convencional (o estagio do pensamento operacional formal,
segundo Piaget). Dos 12 anos em diante, aproximadamente. O nivel pés-

convencional € atingido por uma minoria de adultos (em torno de 5%) geralmente
depois dos 20 aos 25 anos.

5. A orientagdo para o contrato social. Nesta fase, o sentido de
justica se sobrepde ao da ordem social. Regras s&o vistas como
sujeitas a mudancas, e desejaveis.
‘As leis ndo sdo mais consideradas validas pelo mero fato de serem
leis. O individuo admite que as leis ou costumes morais podem ser
injustos e devem ser mudados. A mudanga é alcangada por meios
legais e dos contratos democréticos”.%®

Neste caso, os sujeitos geralmente trazem a idéia de que deveria
haver uma lei proibindo o aumento abusivo de produtos basicos de
alimentagéo. Falam da necessidade de um sistema de alimentagao
gratuito as pessoas necessitadas, que realmente fosse eficaz.

6. Principios éticos universais ou principios universais de
consciéncia. Neste estagio, o pensamento pds-convencional atinge o
seu nivel mais elevado. As idéias morais se integram a uma filosofia
consistente e coerente. As decisGes morais levam em conta todas as
variaveis importantes, a pessoa pode ver agora além da justica e
legalidade superficial.

O individuo reconhece os principios morais universais de
consciéncia individual e age de acordo com ele. Se as leis injustas
néo puderem ser modificadas pelos canais democraticos legais, o
individuo, o individuo ainda assim resiste as leis injustas. E a
moralidade da desobediéncia civil, dos martires e revolucionarios
pacifistas, e de todos aqueles que permanecem fiéis a seus
principios, em vez de se conformarem com o poder estabelecido e
com a autoridade, Jesus Cristo, Martin Luther King, Gandhi sao
exemplos dados por Kohlberg de pensamento neste estagio.®®

% Ibid p.27
% Tbid p. 27
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E importante ressaltar aos educadores que oportunidades de aprendizado
desempenham papel importante para o desenvolvimento da moralidade. Porém,
como nos estagios de desenvolvimento mental, elaborado por Piaget, o ritmo do
progresso de uma crianga para outra pode variar, e alguns individuos podem nunca
atingir os niveis mais elevados. Parece claro, entdo, que, atingir um nivel de
pensamento cognitivo é pré-requisito essencial para o desenvolvimento moral. Mas,
nao se garante que atingir o desenvolvimento mental das operacdes formais ira
assegurar um nivel mais elevado de moralidade.

.3 A avaliacio do julgamento moral

A avaliagdo do estagio predominante do desenvolvimento moral na
metodologia de Kohlberg é feita por meio de analises das respostas a dilemas
morais, dos quais, o mais conhecido ¢ o dilema Heinz, o marido qgue rouba remedio
para salvar a vida da esposa, referido anteriormente.

E importante perceber na teoria de Kohiberg, que os estagios refletem
maneiras de raciocinar, ndo contetidos morais. Assim,r uma pessoa pode ser
classificada em qualquer um dos estagios, tanto dizendo que se deve roubar o
remedio quanto que n&o se deve. O importante ¢ a justificativa dada pela pessoa
para a sua deciséo.

Conheceremos mais especificamente o dilema de Heinz, para aprofundar em
quais perguntas feitas pelo pesquisador a crianca sera instigada a pensar, e que
entdo a faz encaixar-se neste ou naquele nivel do desenvolvimento moral, a partir do
raciocinio que elabora.

Na Europa, uma mulher estava quase a morte devido a uma doenga muito grave, um
tipo de céncer. Havia apenas um remédio que os médicos achavam que poderia salva-la.
Era uma forma de radium pela qual um farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do
que o prego da fabricac&o da droga. O marido da mulher doente, Heinz, foi a todo mundo
que ele conhecia para pedir dinheiro emprestado, mas sé conseguiu juntar mais ou menos a
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metade do que o farmacéutico estava cobrando. Ele disse ao farmacéutico que sua mulher
estava a morte, e pediu que Iho vendesse mais barato ou que lhe deixasse pagar depois.
Mas o farmacéutico lhe disse: N&o, eu descobri a droga e vou ganhar dinheiro com isso.

Entédo, Heinz ficou desesperado e assaltou a loja para roubar o remédio para a sua mulher.
O marido deveria ter feito isso? Por que?®’

Neste momento seguem-se perguntas como; E se ele nao gostasse da
mulher, mesmo assim deveria roubar o remédio? E se fosse um amigo? E se fosse
um estranho? Vocé acha que as pessoas devem fazer tudo para obedecer as leis?
Ou vocé acha que a vida esta acima de tudo?

Kaohlberg usava um conjunto de trés histérias, a segunda era continuacéo do
dilema de Heinz, a respeito de delag&o. Um policial passava casualmente pela
farmécia, e viu Heinz assalta-la. Deveria delata-lo? A terceira histéria examinava a
questdo da manutencéo de um contrato entre pai e filho e problemas de promessa e
lealdade.

Posteriormente, Kohlberg criou outra forma para o teste, com trés dilemas
paralelos, de carater social, que envoiviam temas como discriminacéo social, racial
etc...

No inicio do trabalho, Kohlberg utilizava um modelo de entrevista clinica, nos
moldes de Piaget, sem intengédo de construir um teste com carater psicoldgico. A
énfase recai no desenvolvimento da moralidade.

Contudo, a pressdo da época do mundo académico norte-americano levou
Kohlberg, e seus colaboradores, a refinar o instrumento com o objetivo de atingir os
parametros desejaveis de fidedignidade. Para isto, elaboraram diversas versées
sucessivas do manual de avaliagdo de entrevista, de julgamento moral. Nas
primeiras versdes, os pesquisadores que desejavam utilizar o instrumento deviam
frequentar um workshop na Universidade de Harvard, para aprender com segurancga
0 esquema de avaliagéo.

Em 1987, finalmente Kohlberg e Colby conseguiram conquistar um grau maior
de fidedignidade entre os avaliadores. E como isto aconteceu?

Biaggio responde: “Permitindo menos subjetividade na atribuicdo de
respostas a estagios, embora ainda dependentes de respostas qualitativas”.t®

7 KOHLBERG, Lawrence Esays One Moral Deviopment . Vol.I: ThePhilosophy of Moral Development . San
Francisco, 1981

% Ibid p. 32



63

Por meio desse sistema de avaliagio & possivel chegar-se a um estagio
global, puro ou misto. Qu seja, as pessoas n#o respondem, consistentemente, a
todas as perguntas no mesmo estégio. Nota-se, também, um valor numeérico, em
escala de intervalos, de 100 a 600 pontos, em que 100 corresponderia a um estagio
1 puro, 600 a um estagio 8 puro, podendo ser um valor intermediario 365, entre o
estagio3 e 4. .

Alguns psicologos criticaram o trabalho de Kohlberg por duvidarem da
universalidade dos estdgios. De qualquer forma, néo resta dlvida, que a teoria de
Kohlberg é avaliada por comentaristas, como ponto de partida na elaboragdo de
futuros materiais curriculares de educagdo moral, e ainda por serem fiéis aos
estagios de desenvolvimento mental de Piaget.

Uma possivel desvantagem do método de dilemas morais é que as histérias
enfocam as mas agdes (desobediéncia, castigo, furto etc.), enquanto poucas
pesquisas tém sido desenvolvidas sobre o comportamento pré-social (boas atitudes),
que deveria ser mais valorizado.

[ll.4 A teoria de Kohlberg no Brasil

A primeira tentativa da aplicagdo da teoria kohlberguiana no Brasil foi
realizada por Biaggio, (1975). Nesse estudo, comparou-se o nivel de maturidade de
julgamento moral de estudantes universitarios brasileiros e americanos. Os
estudantes brasileiros eram alunos da Universidade de Brasilia, e oriundos de
diversos estados. Os americanos eram de uma cidadezinha tipica do meio-oeste,
com populagéo de aproximadamente 100.000 habitantes.

Os resuitados ndo revelaram diferengas significativas quanto aos escores
médios de maturidade de julgamento moral, que foram 369 e 361, respectivamente.
Entretanto, o padréo das respostas, quando analisadas em termos de percentagem
de respostas por estagios, foi bastante diferente. Os americanos se destacaram pela
prevaléncia no estagio 4 (lei e ordem), enquanto entre os brasileiros as respostas
distribuiram-se mais uniformemente pelos estagios 2, 3,4 e 5.

Em outro estudo, também realizado por Biaggio, em 1976, entrevistaram
criancas e adolescentes de 10, 13 e 18 anos, por meio de dilemas de Kohlberg.

Observaram que o uso de estagios mais baixos (1 e 2) diminui com a idade,
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permitindo que estagios de desenvolvimento moral mais elevados (4 e 5) sejam mais
utilizados. '
Biaggio, na mesma época, observou gue no Brasil existe a o predominéncia do
estagio 3 (moral do bom garoto) em amostras femininas. Especulou-se a
possibilidade de que as culturas latinas, com predominio na afetividade, fossem mais
afins do estagio 3, uma vez que tal evidéncia também foi evidenciada no México.

Enquanto isso, nos EUA, observou-se uma predominancia maior com a lei e a
ordem.

ll.5 As formulagbes mais recentes da teoria de Kohiberg

Em 1984, Kohlberg, em co-autoria com Levine e Hewer, apresentou o texto:
The Current formulation of the teory: a response to critics,®® em que discute as
posicbes mais recentes quanto aos questionamentos e reformulagtes da teoria.
Estéo resumidos em 10 pontos:

1. A teoria passa a ser vista por Kohlberg como uma atividade
interpretativa, 4 medida que o intérprete apreende as razées
da pessoa que responde & entrevista, e entende o que ela
quis dizer.

2. Kohlberg enfatiza que a esséncia dos estagios ¢ de raciocinio
de justica, ndo de emogédo ou agdes. “Kohlberg preocupou-
se com o que se julga por moralidade, ndo com o senfimento

ou comportamento”.”®

3. Tal influéncia Kantiana propde que o cerne da moralidade é
a justica — “trate todo ser humano como um fim a si mesmo, e
néo apenas como um meio”’" Este é o imperativo categérico
proposto por Kant.

% Ibid p.36
™ Ibid p. 37

! Apud BIAGGIO, Angela Matia Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educagdo Moral, Moderna, S#o Paulo,
2002 p.93
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Ainda neste ponto, Kohlberg reconhece que a énfase na
justica ndo abrange tudo que envolve a moralidade, e admite
que a moral também inclui uma virtude baseada em
ensinamentos éticos cristios.

Os estagios sé&o vistos como integragdes hierdrquicas — cada
estagio superior integra as estruturas apreendidas nos
inferiores. Assim como na teoria de Piaget, para Kohlberg “os
estagios iniciais ndo sdo abandonados, porém incorporados e
reformulados nos estagios mais amadurecidos”.”?

Kohlberg reconhece a existéncia de um sétimo estagio, em
que o homem se reconhece com um senso de Unidade com
o Ser, com a vida e com Deus.

Inicialmente, em 1958, a avaliagdo dos estagios priorizava
os contetdos das respostas. Apés 1987, a forma, ou seja, o
raciocinio que a pessoa usa para justificar sua resposta
torna-se prioridade ao avaliar. “/sso significa que a pessoa
pode ser classificada em um estégio, ndo porque se diz que
se deve ou nédo roubar o remédio (contetdo), mas por causa

do raciocinio que ela usa para justificar sua resposta
(forma)”.”

Outra inovagéo mais recente na teoria é a subdivisdo de cada
estagio em dois sub-estagios, A e B.

A teoria ampliou-se para uma anélise sociolégica das normas
coletivas de um grupo ou de uma comunidade (Power, 1980).
A énfase sociologica é reconhecer a atmosfera de um
determinado grupo, permitindo a explicagdo de certos

" ibid p. 38
7 Ibid p.40
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padrées de agGes mais ou menos comuns a um grupo. Esse
estudo tem implicagbes para o desenvolvimento de

“comunidades justas”, por meio de programas de educagéo
moral nas escolas.

O trabalho empirico de Kohlberg ndo reconheceu em suas
pesquisas ninguém que se encaixasse, na atualidade, no
sexto estagio do desenvolvimento moral, embora,
futuramente, isto tenha sido resgatado. A formulacéo inicial
do estagio 6 trazia elementos do dever kantiano: o centro da
maturidade moral era o respeito pelas pessoas com base na
justica. Com a reformulagdo, o respeito passou a
fundamentar-se tanto na justica quanto na benevoléncia.
Como exemplo de respostas de estagio 6, Kohlberg cita o
Juiz D, que afirma que Heinz deve roubar o remédio porque:
“- Ela esté desesperadamente doente, e outras pessoas néo
dar&o o remédio... Ela é um ser humano. Eu faria tudo para
ajudg-fa. Sendo ela minha esposa é duplamente meu dever e
obrigagdo... A vida dela pode ser salva e ela poderia ser
restaurada a dignidade de um ser humano, e isso justifica
fazer o que possa para salva-ia’.

““ Heinz deveria roubar o remédio para um estranho?”

‘- Se fosse um estranho eu daria a mesma resposta, porque
tenho a convicgdo de que as pessoas devem salvar a vida de
outras se elas puderem, por causa da dignidade dos seres
humanos... Sem a vida nédo se tem dignidade para salvar ou
respeitar”.’

O livro ainda cita outros exemplos que mostram a moralidade
que inclui justica e benevoléncia.

™ apud BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Lawrence Kohlberg Etica e Educacio Moral. Moderna, S#o Paulo,

2002 p 42
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10. Neste ponto, Kohlberg reconhece que a psicologia nao

poderia resolver problemas éticos, do Ambito da filosofia.

11, O dltimo ponto levantado por Kohlberg, no questionamento
da teoria, & se existe relagéo entre julgamento moral e acéo
(comportamento) moral. Serd que um nivel elevado de
julgamento moral leva a uma atitude moral? Sera que ha
coeréncia entre julgamento e agdo? Qual o valor dos
programas de educagéo moral proposto por Kohiberg?

Em estudo, Kohlberg e Candee 1984 observaram que ha
coeréncia, sim, entre julgamento e agdio moral. Ao
compararem estagios de julgamento moral de estudantes,
que participaram efetivamente da famosa Universidade de
Berkeley, com os estagios em que se encontravam os
estudantes que ndo participaram, concluiram: “Os escores
obtidos pelos estudantes ativistas foram significativamente
mais altos do que os néo ativistas, na medida de maturidade

moral, indicando assim uma coeréncia entre julgamento e

comportamento”.”®

" BIAGGIO, A. M. B, Uma comparacdo transcultural de estudantes universitdrios brasileiros e norte-americanos
na medida de julgamento moral de Kohlberg, Arquivos brasileiros de Psicologia Aplicada, 1975 pg. 78
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Capitulo IV — O dilema moral no senso ético-religioso para Piaget

Introdugio

Neste capitulo veremos a natureza psicoldgica do respeito e regras morais
formadas ao longo da vida da crianca. ,

Pode-se afirmar a priori, que do ponto de vista das criangas as regras sdo uma
imposi¢do dos adultos, ao que elas atendem de maneira conformista. Contudo,

apresenta-se a seguinte questéo: como a moral do dever permitira a moral do bem?
Piaget diz que;

...a consciéncia primitiva do dever é sendo a aceitagio das instrugdes
recebidas do exterior. No que se refere 3 crianca, o aparecimento do
sentimento do dever, se explica, portanto, da maneira mais simples pelo
fato de que os mais velhos (no jogo) ou os adultos (na vida) impGem
instrugbes e a crianga respeita os mais velhos e os adultos.”

O trabalho de Piaget neste capitulo apresenta os fundamentos do
desenvolvimento moral na crianga, focalizando os jogos de regra, como o de
“bolinhas”. Por meio dessa pesquisa empirica, realizada com alunos em escolas de
Genebra e Neuchatel, Piaget e colaboradores averiguaram como as regras se
introduzem no desenvolvimento infantil, de que forma as criangas reagem e como a
moral do dever permite a moral do bem. Piaget mencionou: “...0s jogos infantis
constituem admiréveis instituicGes sociais. E, se desejamos compreender alguma

coisa da moral da criancga, é evidentemente, pela anélise de tais fatos que convém
comegar”.”’

Pois, se assim &, faz-nos entdo pensar: se as regras so transmitidas pelos
mais velhos ou pelos adultos, isto &, se as criancas as recebem elaboradas, quase
sempre ou nunca elas a elaboram na medida de suas necessidades e interesses,
mas de uma vez s0, e pela sucessdo das geragdes adultas anteriores. Contudo

S PIAGET, Jean. O Juizo moral da crianga, Sio Paulo, Sumus, 1994 p,90
7 ibid p. 23
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torna-se dificil analisar o que provém do conteldo das regras e o que vem do
respeito das criangas pelos préprios pais.

IV.1 Tipos de respeito as reqras

Ao analisar o jogo de bolinhas, o adulto deve colocar-se do ponto de vista da
moral infantil, néo da consciéncia aduita. Observando o jogo, Piaget pdde perceber
que os mais novos inclinam-se de boa vontade ao serem dirigidos pelos mais velhos
(que ja sabem as regras) e que tais caracteristicas parecem fazer parte da dignidade
humana.

Desde o bergo, como mencionado no capitulo |, a criangca é extremamente
influenciada por seus pais, ou o cuidador principal, além de submetida as muitas
disciplinas. Antes mesmo antes de falar, a crianca toma consciéncia de certas
obrigagbes. Reaparece entdio mais uma vez a questdo: como essa moral de
caracteristica conformista pode transformar-se em moral de cooperagao, ao longo do
processo global de evolugdo da crianga?

Para solucionar a resposta serdo apresentadas a priori as regras do jogo de
bolinhas, sob a perspectiva da moral infantil. Primeiramente, conheceremos a pratica
das regras; em seguida, passaremos a consciéncia nelas envolvida.

IV.1.1 A pratica das regras do ponto de vista infantil

Inicia-se com um primeiro estagio, motor e indjvidual, em que a crianga
manipula as bolinhas em fungéo de desejos e habitos motores. E puramente
individual. Neste caso, néo se pode falar de regras coletivas.

O segundo estdgio nomeou-se egocéntrico, devido a caracteristica da
crianga de dois a cinco anos. Apesar de receber do exterior o exemplo das regras,
ela joga sozinha, e independentemente do nimero de criangas participando da
brincadeira, cada uma joga para si. Todas podem ganhar ao mesmo tempo.

Apresenta duplo carater: apesar de imitar os outros para aprender a jogar, utiliza o
jogo individualmente.,
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O terceiro estagio, entre sete e oito anos, e o da cooperaggo. Cada
jogador tenta vencer demonstrando a necessidade do controle mituo e unificagao
das regras. Ainda é dificil as criangas se entenderem com relagdo as regras.
Interessante observar: interrogadas individualmente, apés o jogo, criangas de nove
anos apresentaram informagdes contraditérias a respeito das regras.

O estagio da decodificagdo das regras chega aos 11 e 12 anos. O cédigo,
conhecido e aceito pelo grupo, em todos os detalhes, é levado muito a sério.

IV.1.2 A consciéncia das regras sob o olhar infantil

No primeiro estagio ndo ha consciéncia. A fungdo é puramente motora. E o
inicio do estdgio do egocentrismo. No segundo, as regras sfo consideradas
“sagradas”, de origem adulta e esséncia eterna. Nesta fase, que & também a da
primeira metade do estigio da cooperagdo, a crianca considera transgressao
qualquer modificagdo da regra. No terceiro estagio, a regra passa a ser considerada
lei imposta pelo grupo, cujo respeito é obrigatério caso se deseje ser leal. Qualquer
alterag@o das regras serd bem vinda desde que haja consenso, ou que todos os
jogadores estejam de acordo.

IV.1.3 Dois tipos de respeito as regras e de comportamento social

Em linhas gerais, ha relagdo entre olhar, consciéncia da crianga e pratica das
regras. Como vimos, a regra inicialmente é algo proveniente do exterior, e
considerada sagrada. Pouco a pouco, vai se interiorizando e tornando-se parte dos
membros do grupo, o que deixa as criangas livres e auténomas, desde que tenham o
consentimento do grupo. Ocorre 0 mesmo procedimento com relagéo a pratica..

“Haveria assim dois tipos de respeito & regra, correspondendo a dois tipos de
comportamento social”.”

™ Ibidem p.29
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A medida que toma consciéncia das regras, sejam elas morais ou de jogo, a
crianga pode comegar a agir em conformidade com as mesmas, o que depende de

total relag@o com desenvolvimento cognitivo da crianga. Piaget expbe com clareza a
citagéo:

As regras, na propor¢fo do seu desenvolvimento da vida social infantil,
n&o permanecem idénticas a si proprias, do ponto de vista da natureza do
respeito, ainda que seu contetido material possa permanecer constante:
para os pequenos, a regra é uma realidade sagrada por ser tradicional;
para os maiores, depende do acordo mutuo. Heteronomia e autonomia,
tais s&o os dois polos desta evolugdo.”®

Entre os cinco e oito anos, as criangas ainda estdo presas a coagdo e
conformismo adulto. Num dado momento, ela escapa a vigilancia adulta, e, entdo, a
autonomia e cooperagdo prevalecem, conforme observoy Piaget no jogo de
bolinhas. E comum constatarmos que os meninos, entre 11 e 13 anos, sentem-se
cada vez mais iguais aos adolescentes, pois se libertam interiormente da coacéo
adulta, e disto resuitam as transformagées de suas conscidncias morais.

Retomando entdo a questao citada na introducéo deste capitulo, que
se refere a moral do dever e a do bem. O pensamento de Piaget baseou-se nas
idéias de Bovet, com relagdo a moral do dever, e concluiu: “... considerando o
respeifo como um sentimento que se dirige a pessoas e néo a regras como tal: ndo é
0 caréter obrigatério da regra prescrita por um individuo que nos incita a respeitar

esse individuo, € o respeito que temos por esse individuo que nos faz considerar a
regra fixada por efe”®

Ate esse ponto, tudo bem, mas, o préprio Bovet questionou como a moral do
dever permitird a moral do bem. Ele mesmo apresenta o problema como duplo. Em
primeiro lugar, porque refere a consciéncia primitiva do dever como a aceifagdo das
instrugbes recebidas do exterior. Bovet se perguntou: como pode a crianga discernir um

bom e um mau respeito e fazer a sua escolha, para assim construir uma hierarquia dos
valores?

” Ibidem p.89
% 1bidem p.90
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Aqui, Bovet acredita que a crianga apela para a sua raz&o para unificar a matéria
moral. Neste momento ja ha autonomia, porém, restrita, e partindo do principio de que
a razao nao cria novos deveres, apenas, limita-se a escolher entre as instrugdes
recebidas. Observa-se contudo, que a autonomia é restrita.

Piaget apresenta o préximo passo:

...a relacdo da autonomia moral e a cooperagéo. “Que a cooperagio seja
um resultado ou uma causa da razéo, ou ambos ao mesmo tempo, a razio
tem necessidade da cooperagdo, na medida que ser racional consiste em
‘se situar’ para submeter o individuo ao universal. O respeito mutuo
aparece, portanto, como a condi?éo necessaria da autonomia, sob seu
duplo aspecto intelectual e moral ®

Do ponto de vista intelectual, liberta as criangas das opinides impostas e
da visdo moral, e substitui as normas da autoridade pela norma imanente a
propria agéo e consciéncia, que é a reciprocidade na simpatia.

Para compreender os fatos é necessario visualizar dois grupos de
realidade sociais e morais: coagfo e respeito unilateral, de um lado, e
cooperagaoc e respeito mutuo, do outro, Essa ¢ a hipotese diretriz de Piaget,

que nos conduzira a dissociar, nos juizos morais da crianca, dois sistemas de
origem diferentes.

IV.2 Coacido adulta e realismo moral

e

Piaget chama de realismo moral a tendéncia da crianga em considerar
deveres e valores a ela relacionados como se lhe pertencessem,
independentemente da consciéncia, e impondo-se obrigatoriamente, seja qual for a
circunstancia.

O realismo moral apresenta trés caracteristicas importantes:

* O dever & heterbnomo, ou seja, ¢ bom todo ato que testemunhe

obediéncia a regra, ou uma obediéncia ao adulto; & mau todo ato fora
da regra.

* Ibidem p. 93
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s “Para o realismo moral, é ao pé da letra e ndo no espirito que a regra
deve ser observada”.®

e Em terceiro lugar, o realismo moral, por sua vez, acarreta uma
concepgdo objetiva de responsabilidade. E por meio dessa
caracteristica que reconheceremos o realismo. Pois essa atitude &
mais facil de ser reconhecida, em questdes de responsabilidade, do
que as duas anteriores. Concebendo as regras ao pé da letra, e
significando o bem apenas pela obediéncia, a crianga avaliara os atos
pela conformidade material, ndo em fungdo da intengdo que os
desencadeou. A responsabilidade torna-se objetiva e podera ser
visualizada analisando o juizo moral da crianga.

IV.21 O Método

O Unico bom metodo para analisar fatos morais é seguir de perto 0 maior
ndmero possivel de casos individuais. Porém, ndo se pode proceder como se a
crianga fosse um laboratério e quiséssemos dissecar sua conduta moral. Um
problema moral narrado a uma crianga estd muito mais afastado da sua pratica
moral do que um problema intelectual e sua pratica l6gica. Piaget menciona:

No que se refere as regras morais que a crianca recebe do adulto,
nenhuma investigagéo direta é concebivel através de interrogatério.
Decidamos e procuremos estudar nio o ato, mas o julgamento do valor
moral. Em outras palavras, analisemos nf0 as decisdes da crianga nem
mesmo as lembrancas de suas agfes, mas a maneira pela qual ela avalia
esta ou aquela conduta.®®

O estudo do juizo moral de Piaget é semelhante ao trabalho desenvolvido por
Kohlberg, referente ao desenvolvimento da moralidade por meio de dilemas
apresentados as criangas. Porém, no estudo de Piaget, é feita uma andlise dos

processos formadores, que geralmente se sucedem sem construir estagios
propriamente dito.

*2 Ibidem p. 94
® Ibidem p. 95
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Piaget, por sua vez, questiona o método de fazer com gque a criang¢a fale a
respeito de agdes que lhe s&o narradas. Sua preccupacéo: “E possivel o que pensa
a crianga sobre moral néo ter relagéo precisa com o que faz e sente no concreto, no
tocante as suas experiéncias: é assim que, nas criangas de cinco a sete anos, o
interrogatdrio referente ao jogo de bolinhas nos permitiu descobrir uma estranha
discordéncia entre a pratica real das regras e a reflexéo a respeito da regra” %

Pode acontecer de a compreenséo das criancas acerca das histérias narradas
nao tenha nenhuma relagdo com o que pensariam se fossem testemunhas diretas
de tais cenas. Na segunda parte desse trabalho sera apresentada pesquisa com
criangas de sete anos do Colégio Santa Cruz, SP, excelente oportunidade de
averiguar, na pratica, a hipétese de Piaget.

Seria 0 pensamento verbal, que trabalha representagdes evocadas por meio da
linguagem, a tomada de consciéncia do pensamento real e espontaneo?

Piaget menciona que qualquer que seja a solugao, o problema & essencial para
a psicologia humana inteira: ouvir um discurso de alguém importante, seja no ambito
politico, social ou econdmico, cuja relagao nada tenha haver com suas acgdes, é no
minimo uma questao importante. Entretanto, para resolvé-la, é preciso estuda-la na
crianga.

Em alguns colégios, o Ensino Religioso estimula as manifestagbes éticas e
religiosas dos alunos, na busca de formar individuos mais conscientes e com valores
baseados em virtudes morais. A inten¢éo é que os alunos de hoje fagam um futuro
melhor para a humanidade. Entretanto, é importante deixar claro que tal area do
conhecimento é adversa, assim como Piaget, a qualquer C0agaon, mesmo que seja
moral. Desta forma nada se constrdi junto & crianca.

Apbs o momento da pesquisa realizada com as criangas referentes ao juizo
moral por meio de histérias, Piaget retoma o questionamento inicial deste capitulo,
procurando saber a correspondéncia dos resultados verbais com o pensamento
moral efetivo da crianga.

Apresentam-se duas solugGes: em primeiro lugar, considera-se o pensamento
verbal como tomada de consciéncia progressiva do pensamento concreto. Neste

caso, o realismo moral influiria efetivamente na agdo. Em contrapartida, pode-se

* Ibidem p. 96
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considerar o pensamento verbal, observado na pesquisa, sem correspondéncia no
pensamento efetivo da crianca.

IV.2.2 O realismo moral

Os resultados no decorrer do estudo de Piaget, acerca do realismo moral,
confirmaram a mesma analise das regras do jogo de bolinhas. Ou seja, parece
existir na crianga duas morais distintas, que, por sua vez, séao diferentes da moral
adulta. As duas s&o devidas ao processo formador, desenvolvido no decorrer da

infancia e da adolescéncia, sem construir estagios propriamente ditos. Piaget
explicita melhor;

O primeiro desse processo é a coagdo moral do adulto, coacao que resuita
em heteronomia, e consequentemente ao juizo moral. Segundo é a
cooperagdo que resuita em autonomia. Entre os dois, podemos distinguir
uma fase de interiorizag&o e de generalizagio das regras e das ordens.®®

Na fase da coag&o moral, quando a regra vem do exterior, o respeito &
unilateral. Bovet mostrou claramente que esse respeito € a origem da obrigagdo
moral e do sentimento do dever, partindo do principio de que toda ordem
proveniente de uma pessoa respeitada & regra obrigatéria. Tal caracteristica foi
claramente observada em nossa pesquisa com as criangas de 12 série do Colégio
Santa Cruz. A obrigagéo de dizer a verdade, de n&o roubar, etc., sdo deveres que a
crianca sente profundamente, mas que no provém de sua prépria consciéncia. Sao
ordens dos adultos que as criangas aceitam. Certamente, as relagGes das criangas
com os pais ou cuidadores ndo sdo apenas relagbes de coagdo. Ha um carinho
mutuo e espontaneo, que produz na crianca, desde a mais tenra idade, atos de
generosidade e demonstragbes comoventes de amor. Neste ponto, ndo resta
dlvidas, pode nascer aquela moral do bem, desenvolvendo-se a margem da moral
do dever, e que prevalecera em muitos individuos.

A fase intermediaria é caracterizada, como citado anteriormente, por um
momento de interiorizag&o. Nela a crianga usa de sua inteligéncia fazendo certas
generalizagGes. Ou seja, ndo acha que roubar & errado apenas pela ordem adulta,

* Ibidem p.154
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mas, sim, peia regra em si mesma. Parece um principio de autonomia que Piaget
cuidadosamente chamou de semi-autonomia: “observa-se sempre uma regra que
vem de fora sem aparecer o produto necessério da propria consciéncia”, %

O sinal da proxima fase & quando a crianga ou o jovem percebe que a
reciprocidade é necessaria nas relagdes de respeito mdtuo. A autonomia entra
quando o respeito mituo torna-se um ideal independente de qualquer presséo do
exterior. Piaget menciona genialmente esse aspecto:

A autonomia s6 aparece com a reciprocidade, quando o respeito mutuo &
bastante forte, para que o individuo experimente interiormente a
necessidade de tratar os outros como gostaria de ser tratado.®

IV.3 A cooperaciio e o desenvolvimento da nocao de justica

Piaget sintetiza:

Nosso estudo sobre a regra de jogo conduziu-nos a hipotese de que ha
dois tipos de respeito e, conseqiientemente, duas morais, uma moral de
coagao e da heteronomia e uma moral da cooperacéio e autonomia..®®

Vimos no item anterior, alguns aspectos da primeira destas morais. Contudo,
neste momento, iremos nos deter na moral da cooperacgéo e da autonomia, cujos
aspectos, segundo Piaget, s&o mais dificeis de serem percebidos. Para tanto seria
preciso entrar na consciéncia da crianga.

O aspecto afetivo da cooperagédo escapa de um interrogatério, como pode ser
feito com as'histérias narradas, e percebe-se o aspecto da coacdo moral. Pode-se
ver uma nogéo extremamente racional das nogdes morais, que parecem resultado
da cooperagéo, e cuja andlise psicolégica pode ser observada na nogéo de justica.

Piaget observou que o desenvolvimento do sentimento de justica, entre as
criangas, esta diretamente ligado ao respeito mutuo e solidariedade entre elas. ‘A
regra da justica & uma espécie de condigdo imanente ou de lei do equilibrio das
relagbes sociais; assim, vé-la-emos destacar-se quase em fotal autonomia, na
medida que cresce a solidariedade entre as criangas” %

% Ibidem p. 155
% Ibidem p. 156
% Ibidem p. 156
* Ibidem p. 157
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Vamos perceber a partir de que idade a solidariedade se torna eficaz.
Portanto, a partir desse momento, a nogéo de justiga se impoe até prevalecer como
elemento central da autonomia adulta.

IV.3.1 O problema da sangéo e da justica retributiva

Piaget apresenta dois tipos de justica. Dizemos que uma sangéo é injusta, ou
quando pune um inocente e recompensa o culpado; ou quando favorece uns em
detrimento dos outros. No primeiro caso, a nogéo de justica & inseparavel da sangao.
No segundo, implica apenas igualdade.

Parece mais facil perceber que o primeiro caso esta diretamente ligado a
coagdo adulta, que vimos anteriormente. Além disso, sem duvida, é a mais primitiva
das duas nogdes de justiga apresentadas. Piaget menciona: “essa nogédo é mais
carregada de elementos, que serdo eliminados no decorrer do desenvolvimento

mental” %

Nesta nocéo de retribuigéo, “uma sangdo por reciprocidade, que deriva, sem
mais, da idéia de igualdade”® esta presente um fator de transcendéncia e
obediéncia, que a moral da autonomia tende a eliminar.

No trabalho realizado por Piaget acerca da justiga, foram apresentadas as
criangas, de varias idades, historias que mostram dois tipos de sancées. Perguntou-
se, entdo, qual delas seria a mais justa. A partir dai, questionou-se a sangéo: se a
considerariam justa e eficaz. Depois, apresentaram-se outras historias, em que os
personagens ndo sofreram punigdo, e os pais optaram por repreender os filhos,
conversando e mostrando-thes o ato. A questéio suscitada: qual das criangas da
histéria seria capaz de recomegar - a que foi objeto de sangao ou aquelas que ndo o
foram?

No resultado deste trabalho encontraram-se dois tipos de reacdes com
respeito a sangéo. Para uns, a sang&o & justa e necessaria, eficaz no sentido de que
a crianga devidamente castigada sabera cumprir melhor o dever. Para outros, a

expiagao néo se constitui uma necessidade moral. Piaget explica:

* [bidem p. 158
*! Ibidem p. 159
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... Entre as sang8es possiveis as Unicas justas s30 aquelas que exigem
retribuicéo, ou que fazem o culpado suportar as conseqiiéncias de sua
falta, ou ainda que constituem num simples tratamento de reciprocidade;
enfim, além destas sangées ndo expiatérias, a sangio como tal é inatil,

sendo a simples repreenséo e explicagdo mais proveitosa do que o
castigo.®

Em média, este segundo modo de reacéo & observado mais entre as criangas
maiores, e o primeiro, entre os menores. O primeiro, porém, subsiste em qualguer
idade, mesmo entre os adultos, favorecido por certos tipos de relagdes familiares ou
sociais que vivem.

Tudo isto nos faz pensar. serd que as punictes dadas as criangas sdo
sempre justas? Ou serd que ha algumas justas e outras nem tanto? Ha muitos pais
que n&do sabem como fazer, e Piaget, novamente, levou esta questdo para as
criangas por meio de histérias, para saber se a crianga avalia a punigdo em relacdo
a sua severidade ou segundo outro critério de retribuigo.

Muito se sabe que todo ato julgado culpado, por um grupo social especifico,
consiste numa violagdo a regra e acarreta ruptura do proprio ato social. A sancéo
consiste, em conseqliéncia, numa recolocagédo da ordem social e da autoridade da
regra. Porem, € necessario reconhecermos na justica retributiva, a existéncia de dois
modos de reagdo e dois tipos de sangdo. A sangdo expiatéria e a sangdo de
reciprocidade.

A sancéo expiatoria € aquela presa a coagéo e regras de autoridade. Neste
caso, 0 Unico meio de recolocar as coisas em ordem é reconduzir o individuo a
obediéncia. Para tal, a repreensdo & inevitavel, e acompanhada por um castigo
doloroso.

Em segundo lugar, a sangdo de reciprocidade esta ligada a cooperagio e
regras de igualdade. Nesse caso, o individuo nao precisaria da sancdo externa. Ele
proprio se sentiria isolado, e buscaria o restabelecimento das relages. Nota-se que
a repressao ndo precisa necessariamente de castigo doloroso para ser refor¢ada, o
préprio individuo culpado buscara medidas de reciprocidade.

*2 Ibidem p. 160
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IV.3.2 A justiga imanente

As hipoteses de Piaget o fizeram pensar que a crenca na universalidade da
sancao expiatéria deve ser forte na crianga que & mais nova. J& observoy o
quanto criangas pré — escolares, ao sugerirem punigéo a um colega que violou a
regra, é cruelmente exagerada?

Aos poucos esta sangdo da lugar a outros valores, na predominancia da
moral da cooperagdo sobre a coacdo. Porém, existe na crianga pequena o que
Piaget chama de justiga imanente. Neste caso, a crianga acredita que existe uma
justica imanente, que traz uma sangéo imanente. Ou seja, a crianga acredita que se
caiu apos ter desobedecido a sua mée, a queda é sua sangdo imanente.

A crenga na justica imanente esta diretamente ligada ao desenvolvimento

moral da crianga. Piaget reconheceu a prevaléncia da existéncia desta justica em
criangas com menos de seis anos.

IV.3.3 Justiga retributiva e justiga distributiva

“Pode-se perceber que a importancia da sangdo expiatéria decresce com a
idade, e isto na medida que a cooperagdo vence a coagdo adulta”*® O momento
entéo pede um olhar para o quanto a cooperagéo tem efeitos positivos no campo da
justica, fazendo até prevalecer a justica distributiva ou igualitéria, em funcéo da
cooperagdo. No estudo de Piaget, ficou claro que para os maiores a justica
distributiva tem primazia sobre a retributiva. Claro que nas entrevistas realizadas
foram encontrados os dois tipos de respostas, em qualquer idade, mas em
proporgdes variaveis.

E importante mencionar que a evolugdo do julzo moral apresenta
muitiplicidade de influéncias possiveis. Num ambiente onde a pratica da punicdo é
realizada em alta dose e uma regra rigida pesa sobre a crianga, conseqlientemente,
ela demorara a revoltar-se interiormente, e acreditara que a sancdo tem primazia
sobre a igualdade. Conquanto em familias onde a educac¢édo moral esta assegurada

mais pelos exemplos e o didlogo, do que pela vigilancia constante dos pais, a idéia

* Ibidem p. 200
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de igualdade podera desenvolver-se muito mais cedo. Sendo assim, ndo se pode
tratar de estagios claros em psicologia moral.

IV.3.4 A nogéo de justica

Piaget, por ser muito cuidadoso no estudo do juizo moral, porém, acabou
percebendo a existéncia de trés periodos do desenvolvimento da justica na crianga,
“na proporgdo do que podemos falar de estagio moral”,** por meio das respostas
espontaneas observadas e reunidas por ele e colaboradores.

O primeiro periodo se estende até os sete-oito anos, aproximadamente. Neste
caso, a justi¢ca estd subordinada & autoridade adulta, a crianga nfio tem nogéo para
diferenciar entre o justo e o injusto. Para esses pequenos & justo 0 que esta de
acordo com as ordens impostas pela autoridade adulta. Na verdade, a crianga, neste
estagio, considera alguns tratamentos como injustos, quando percebe que o adulto
nao aplica (nele préprio) as regras por ele mesmo ordenadas. Mas, ¢aso o adulto se
atenha as regras, tudo o que prescrever sera considerado justo.

No segundo periodo, entre oito e 11 anos aproximadamente, prevalece o
igualitarismo progressivo. E a fase de reflexdo do juizo moral. Piaget explica: “A
crenca na justica imanente diminui muito, e o ato moral é procurado por si proprio,
independentemente da sangéo” %

Por volta dos 11-12 anos esboga-se uma nova atitude, caracterizada pelo
sentimento de equidade, que é um desenvolvimento do igualitarismo. “A crianga nédo
concebe mais os direitos iguais dos individuos, sendo relativamente & situagédo
particular de cada um”.*® isto significa considerar as circunstancias pessoais de cada
um. Um exemplo claro disso seria favorecer os pequenos, ou, dar lugar aos idosos.
Tais atitudes conduzem a tornar a igualdade mais efetiva do que era antes,

Piaget busca as origens psicolégicas e condigdes da evolucdo da
nogéo de justica e escreve:

** Ibidem p.236
% Ibidem p. 137
% Ibidem p. 137



81

Do ponto de vista psicolégico, que é o do fato e ndo o do direito, uma
norma a priori somente tem existéncia a titulo de forma de equilibrio —
constitui o equilibrio ideal para o qual tendem os fenémenos, e a questio
inteira permanece em saber, dados os fatos, porque sua forma é assim e
n&o diferente.””

Tal referéncia apresenta dois problemas: um de ordem causal e outro de
ordem reflexiva. Piaget espera o momento em que o real e o espiritual se tornem co-
extensivas, embora limite-se 4 analise psicolégica. Mesmo assim, sugere a hipdtese
de gue a nogéo de igualdade ou de justica distributiva tem raizes individuais ou
biolégicas, que para ele sdo condigbes necessarias, mas ndo suficientes de seu
desenvolvimento.

Observa-se muito cedo na crianga duas reagbes que desempenharao papel
importante nesta elaboragéo. S&o elas: ciime e reagdes de altruismo e de partitha
provenientes da imitagao e simpatia. E fAcil reparar na reacéo de citme de um bebé,
de poucos meses de vida, quando expressa sentimentos de célera ao ver outra
crianga nos joelhos de sua mée, ou se lhe tomamos um brinquedo para dar a outra
crianga. N&o raro, pode-se também observar criangas de doze meses colocar seus
brinquedos nas maos de outra. Piaget pondera;

E evidente que nao poderiamos fazer do igualitarismo uma espécie de
instinto ou de produto espontaneo da constituido individual. As reagdes
das quais acabamos de fazer alusio conduzem as alteragdes caprichosas
de egoismo e simpatia,

Bem, o ciime impede os outros de abusar de si e, por sua vez, a necessidade de

comunicar (simpatia) impede que eu abuse de outrém. Mas Piaget assim escreve
sobre a real necessidade de reciprocidade:

Para que haja real igualdade e auténtica necessidade de
reciprocidade, & necessaria uma regra coletiva, produto sui generis
da vida em comum: & preciso que das agdes e reactes dos
individuos uns sobre os outros, nasga a consciéncia de um equilibrio
necessario, obrigando e limitando, a0 mesmo tempo, o alter e o £go.
Esse equilibrio ideal, entrevisto por ocasiio de cada disputa e
pacificagao, supde, naturalmente, uma longa educagéo reciproca
das criangas umas pelas outras.*

*7 Ibidem p. 238
% Ibidem p. 239
* Ibidem p.239
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IV.4 Resumo capitulo IV

O desenvolvimento da moral néo pode ser norteado pela autoridade como tal.
Naturalmente, néo significa que os pais efou professores nada tenham a ver com o
desenvolvimento moral da crianga. Muito pelo contrario, & medida gue os aduitos
praticam a reciprocidade, em suas relagdes com as criangas e pregam com
exemplos, n&o apenas com palavras, conseguirdo fazer prevalecer a moral do bem,

que € a do respeito mutuo. Pois, pais e professores exercem aqui, como em tudo,
enorme influéncia.

Piaget fez uma andlise direta da moral infantil, e enfoca o juizo moral, nao os
comportamentos ou sentimentos morais. Todo o seu estudo foi elaborado por meio
de entrevistas e conversas acerca de problemas morais, com um grande ntiimero de
criangas em escolas de Genebra e Neuchatel.

Seu objetivo inicial era saber o que vem a ser o respeito as regras do olhar da
crianga e, para isso, utilizou-se o jogo de bolinhas. Do desenvolvimento das regras
do jogo passou para as regras da vida, chamadas especificamente de “morais”. As
idefas das criangas a respeito de justiga ajudaram Piaget a estudar sua evolucéo.

A moral infantil esclarece, de certo modo, a moral adulta.
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Parte il A EVOLUGAO ETICA RELIGIOSA DA CRIANCA

Capitulo V — As manifestacdes éticas-religiosas a partir dos dilemas

Introdugéo

O ponto de partida para a Educagéo baseada em valores & o auto-respeito, a
partir do qual nascem o senso de dignidade no individuo, a auto-valorizagéo e
sentimentos como: seguranga, independéncia, liberdade responsavel, auto-estima e
0 desejo de partithar com os outros.

E este o referencial teérico da pesquisa de campo apresentada a seguir.

V.1 Tematica e método usado na pesquisa

O pequeno grupo de 20 criangas entrevistadas, das quais, 10 do sexo
masculino e 10 do feminino, é proveniente do Colégio Santa Cruz, 12 série, do
Ensino Fundamental {. Possuem idade entre 7 e 8 anos.

O Santa Cruz é um colégio confessional catélico, aberto para receber
criangas de qualquer credo religioso. As aulas respeitam a pluralidade e estimulam a
convivéncia solidaria, seja no pequeno grupo, familia ou sociedade.

Os alunos participam das aulas de Religifo e Etica uma vez por semana,
com uma hora de duragéo. Sao 170 criangas da 12 série, distribuidas em grupos de
28 criangas em cada turma.

O Colégio recebe criangas de classes sociais A e B, de sfafus sdcio-
econdmico alto. Apresentam, na sua maioria, entre 6timo e bom desempenho
escolar.

Os seis temas das “estorias” usadas nesta pesquisa, abordaram assuntos
proximos a realidade das criangas, sobre como fazer amizade, dificuldades de
relacionar-se e construir um grupo. Qutro tema diz respeito a religiosidade, tematica
abordada nas aulas de Religido e Etica durante o 1° semestre deste mesmo ano.

A técnica da pesquisa é o da narragao direta de “estérias” morais e religiosas,
apresentadas individualmente as criangas. Estas, por sua vez, apds a escuta da
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narracao, foram convidadas a dar a sua opinigo a respeito da atitude do personagem
da "estéria”. Muitas vezes se colocavam no lugar do sujeito em foco na narragéo.

As manifestagbes éticas e religiosas aparecem de maneira espontanea e
segundo o referencial tedrico explicitado nos capitulos anteriores acerca do
desenvolvimento cognitivo, ético e religioso da crianga.

V.1.1 sub-temas escolhidos

A histéria 1 focaliza o tema da Festa Junina, que por sua vez foi objeto de
estudo das aulas de Religido e Etica. No Colégio Santa Cruz, a festa & de grande
importancia. O dinheiro arrecadado vai para o SAN (Servico de Auxilio aos
Necessitados), criado pelo colégio, com o objetivo de proporcionar melhores
condi¢des de vida aos moradores da favela do Jaguaré. A escola realiza um trabalho
imprescindivel, que tirou das ruas muitas criangas e jovens que viviam soltas pela
favela enquanto os pais saiam para trabalhar.

Diretores, orientadores, professores, alunos, pais e funciondrios do Santa Cruz
dedicam todas as suas forgas no més de junho, ou mesmo até antes, para a
preparagao do evento.

O professor de Religido e Etica da 12 série apresenta o frabalho do SAN as
criangas da favela. Com o auxilio dos professores, os pequenos entrevistam os pais,
que fazem trabalho voluntario nas creches, ou em outras areas de atuagdo, e os
jovens alunos que participam da “agdo comunitaria”, que o colégio oferece a todos
0s matriculados na 52 série em diante. O objetivo & conscientizar o aluno do trabalho
realizado pelo colégio e leva-lo a perceber que a sua participagdo na apresentacio
na quadrilha, e em todas as agbes que envolvem a realizagdo da festa —por
exemplo, ajudando a vender os ingressos - confere a ele, ainda que crianga, o papel
de agente construtor da paz. Em fungao desse contexto, a histéria 1 apresenta o
dilema:;

Mesmo sabendo que dangar na Festa Junina ird ajudar as criangas
necessitadas da favela do Jaguaré, Marina resolve ficar brincando nas barraquinhas,
ao invés de comparecer na hora e local combinado para iniciar a quadritha. Marco, a
caminho do ponto de encontro, vé a amiga brincando e a chama para dangar. Esta
lhe diz que prefere ficar brincando. Como vocé vé o comportamento de Marina?
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A historia 2 enfoca um tema moral, onde pode-se perceber o desenvolvimento
cognitivo da moralidade, segue-se:

A mée das gémeas, Helena e Francisca, tem uma colegdo de bonecas, em
miniaturas de porcelana, trancadas em um moével de madeira com porta de vidro
para que todos possam olha-las. Helena, porém, n&o se contenta em apenas olhar,
entdo pega a chave do armério, sem que ninguém saiba, para brincar com as
bonequinhas. Com raiva da mée, quebra uma delas. Francisca, ao atender o pedido
de sua mée para limpar cuidadosamente as bonecas com uma flanela, acaba
quebrando, sem querer, cinco bonequinhas, pois as pegas sdo muito frageis.

Observando a atitude das duas meninas, qual delas, na sua opiniéo, merece ser
casfigada?

A historia 3 também esté voltada para o tema do desenvolvimento da moral infantil:
Mark foi a uma doceria, mas o seu dinheiro néo deu para comprar o que queria.

Mark, disfarcadamente, pega o doce, e ninguém percebe o ato. O que vocé acha da
atitude do garoto?

O tema da historia 4 mostra uma dificuldade real das criangas dessa idade:

Ana, aluna nova da 12 série, esta lendo dificuldade para fazer amizade. As
meninas de sua classe dizem que ela é chata, mandona, e que sua mochila é
cafona. Ja estamos no més de junho, e Ana continua passando os recreios sozinha.
As professoras da classe estédo trabalhando para aproxima-la das demais criangas.
Mesmo sabendo que suas amigas a rejeitam, vocé toparia conhecé-la melhor.A
histéria 5 retrata também uma situagédo discutida na aula de Religido retratando a
riqueza do convivio com as diferencgas.

A historia 5 traz uma dificuldade da relagéo do grupo de criangas da 12 série

observada pela pesquisadora no momento do recreio.

A 19 série G enfrenta sérios problemas com os apelidos. Os garotos ficam
chamando as meninas de fedidas, mimadinhas e pernas de pau {por néo jogarem
futebol muito bem). As meninas, unem-se e entéo "bolam” apelidos horrorosos para

atacar os garolos. Vocé acha que, desse jeito, o grupo da 1°G vai conseguir acabar
com esse problema?
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Na histéria 6, pode-se observar claramente as dimensées e caracteristicas da
religiosidade infantil e a participacao das familias contemporéneas nas tradicdes
religiosas: _

Bia acredita em Deus, todos os dias faz uma oragdo lembrando e agradecendo
a Ele tudo de bom que aconteceu naquele dia. Também gosta de acompanhar os
pais nas missas de domingo, de cantar e rezar Jjunto da comunidade. O que vocé
acha desse jeito da Bia comunicar-se com Deus. Vocé tem o seu? Conte como é.

V.1.2 O método das estérias

Optou-se por entrevista individual, ao invés da coletiva, o que possibilita a

percepcao mais agugada e particular de cada crianga, do que cada uma pensa
acerca das estorias.

V.2 Dados encontrados: primeira leitura e interpretagio.

Vale lembrar, que a entrevista foi realizada pela professora de Religigo e Etica
que por sua vez também é a autora deste trabalho. Nao obstante tenham
demonstrado, na maijor parte das vezes, espontaneidade em suas respostas,
observou-se que uma ou outra vez aconteceu de escolherem respostas procurando
agradar ao professor.,

A pesquisadora observou que as historias estavam ao alcance do entendimento
das criangas, uma vez que estas nao demonstraram dificuidades para entender as
narragbes. Logo ao término do dilema, expressaram prontamente suas opinides, e
argumentaram de maneira espontanea, vibrante e tranqtilamente. Demonstraram
um certo orgulho por estarem participando da pesquisa.

Por outro lado, as respostas e argumentagcbes mostraram também grande
respeito a pesquisadoral/professora, caracteristica da faixa etaria pesquisada (entre
sete e oito anos), mas nao direi que tentaram meramente agradar o pesquisador
com suas respostas, mas, por realmente construirem a sua moralidade partindo de
um adulto queridoe e respeitado por elas. Diga-se, alids, que assim mencionou Piaget
na construgéo do juizo moral infantil.
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Da mesma forma como as idéias das criangas a respeito de justica ajudaram
Piaget a estudar sua evolugdo, estas pequenas entrevistas gjudaram o a
pesquisadora a enxergar, por meio da conversa com cada uma das criangas,
algumas das caracteristicas da moralidade infantil. Se a pesquisa tivesse sido
realizada com criangas de divefsas faixas etarias, o resultado seria plural. Aos olhos
da pesquisadora o que foi colhido foi homogéneo.

Este item esta ilustrado por algumas entrevistas com alunos da primeira série,
do Colégio Santa Cruz S.P, na faixa etaria entre sete e oito anos. As criangas foram
convidadas a opinar livremente a respeito de seis historias relatadas nesta pesquisa.
Em Anexo, encontra-se a integra da 20 entrevistas realizada no primeiro semestre
de 2005.

A pesquisa tem a autorizagéo da diretora do Colégio e a autorizagdo dos pais

das criangas. O anonimato dos sujeitos da pesquisa foi preservado sendo os nomes
ficticios.

Na histéria 1, a maior parte das criangas achou que a menina deveria ter
dangado a quadrilha néo s6 por respeito as ordens dos professores (coagéo adulta),
mas, também, como cita Kohlberg ao referir-se ao nivel convencional da moralidade,
por buscar a aprovagio social e as relagdes inter-pessoais. Além disso, na faixa
etaria pesquisada, a crianga esta comecgando a elaborar, ainda que de maneira

rudimentar, a concep¢éo de equidade, e entendendo assim que é bom ajudar as
criangas da favela.

Camila, sete anos: “Ela ndo viu que podia ajudar dangando bonito”

Helena, sete anos: "...e depois, ndo querendo ajudar pessoas inocentes, que
néo tém como se alimentar muito. Mas com a creche as coisas mudaram. Sabe,
eu fiquei com vergonha de dangar. Também cheguei um pouco atrasada no
ponto de encontro. Mas deu tudo certo”.

Observou-se também, em algumas entrevistas referentes a histéria 1, a
interpretagdo finalista em que as criancas referiram-se as suas experiéncias
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egocéntricas, em que para todas as coisas ha um propdsito baseado em suas
proprias motivacées psicoldgicas ou morais.

Helena, sete anos: "Eu também n&o queria dangar, sabe eu tenho muita
vergonha de fodo mundo ficar me olhando, a menina também pode ter ficado

com vergonha ou preferiu mesmo brincar que é mais gostoso”,

Na histdria 2, das duas irmés, todas as criangas julgaram a punicéo necessaria.
Nenhuma afirmou que o problema néo voltaria a acontecer se houvesse apenas um
sermao que pontuasse para a menina, que quebrou de proposito a boneca, que ela
ndo agiu de maneira correta. Nessa faixa etaria, como mencionou Piaget, as
criangas s&o rigidas ao darem a punigéo. Observe o exemplo:

Camila, sete anos: “A Helena que deve ser castigada. A outra devia ter mais
cuidado”.

Fefé, sete anos: “A Helena ndo deveria ter quebrado ela sabia que a mée ia
ficar muifo triste e chateada, eram coisas da mée, ela deveria pegar as coisas dela.
Pode pedir, mas agora j& era”.

Ainda referenciando-se & mesma histéria acima, as criangas entrevistadas
manifestaram uma nogéo de justica mais elevada, de certo modo, para a faixa etéria,
ao pontuarem a necessidade de punir a irma que tinha quebrado as bonecas de
proposito, apesar de ndo ter quebrado tantas quanto sua irma, que acabou
quebrando, sem querer, as cinco bonecas. Ou seja, a diferenga entre “fazer de
proposito” e “fazer sem querer” ja faz sentido.

André, oito anos: "A Helena deve ser castigada, porque fez de propésito. A
outra néo, ela quebrou sem querer”. Tal disting&o demonstra maturidade mental. O
valor qualitativo sobrepds-se ao quantitativo.

Também a nogéo do fazer escondido (mentir) teve um grande peso nos
comentarios das criangas entrevistadas.

Victor, sete anos: "A mée vai ficar uma fera com a que pegou escondido.
Muito brava mesmo. Porque ndo se deve fazer assim. Se ela queria muito, poderia
ter pedido para a méde. Vai que ela deixava. Escondido ndo d4” Regras para

criangas dessa idade sdo cumpridas a risca, assim, a agdo de “fazer escondido” &
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moralmente errada. Os comentarios das criancas combinam com o que Piaget
observou a respeito da consciéncia das regras do jogo:

Desde que saiba imitar, esquematicamente, o jogo dos grandes, o
menino desse estagio estd convencido de conhecer a verdade
integral: cada um para si, e todos em comunhio com o Mais Velho:
essa parecia ser a férmula do jogo egocéntrico.'?

Na histéria 3, a atitude do garoto de roubar o doce foi avaliada, pela grande
maioria das criangas entrevistadas, como atitude de ladrio. Aos olhos de Kohlberg
as criangas se encaixariam no nivel convencional, moralidade do bom garoto. O
comportamento moralmente certo é o que leva a aprovacdo dos outros e 3
convencao do grupo. A crianga age procurando corresponder as expectativas dos
adultos. Inicialmente, em situagées especificas, e depois de forma mais geral,
quando adquirem o conceito de crianga ‘boa’. Trata-se da moralidade do
conformismo e esteredtipo. Observe os exemplos:

Fefé, sete anos: “Ele ndo deveria ter feito isso o dono devia estar I4 e achar que
ele era ladrdo. Ele fez coisa de ladrdo. Podia ir na banca e pegar mais dinheiro.
Podia pedir pro pai ou pra mée. Ele fez uma coisa muito feia. O dono podia até
chamar a policia e a cidade inteira ia dizer que, ndo, foi af o menino. O dono ia
descobrir. E ele ia ter que pagar a policia e até ser preso.”

André, oito anos: "A atitude dele foi mé, porque roubar é uma atitude errada e
um dos dez mandamentos é néo roubar, ou néo furtar, e ele desobedeceu.” QOutro
exemplo: “Ele roubou o doce. Ndo pode roubar.” A regra, ou moral é algo
proveniente do exterior e considerada sagrada: ¢ proibido roubar.

Por volta dos oito anos comega a aparecer o estagio da cooperagéo, segundo
Piaget. Nesta fase se inicia um periodo de reflexio do juizo moral. O ato moral é
procurado para si proprio, independentemente da sangao. Exemplo:

" PIAGET, Jean. OJuizo moral da crianga. Sio Paulo, Sumus, 1994 p. 43
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Camila, oito anos: "Eu acho que é errado roubar, minha mée falou mas, eu
mesmo ja sei que néo é legal”,

A historia 4 apresenta a dificuldade da crianga que esta sendo excluida pelo
grupo. E interessante observar que todas as criancas relataram em seus
depoimentos que aceitariam fazer amizade com a crianga rotulada de chata e
mandona.

Gabriela, sete anos: “Toparia conhecer a menina, mesmo se minhas amigas

me enchessem. Ninguém gosta de ficar no recreio sozinha, é chato. O legal ¢é ter
gente pra brincar”.

Em seus estudos sobre a consciéncia e a pratica das regras, Piaget observou
as criangas estabelecem regras, porém, na hora de jogar, ou de aplica-las, os
pesquisadores observaram que jogam de maneira bem diferente do que foi
estabelecido.

As vezes, no discurso moral, a crianga elabora um pensamento consciente,
muitas vezes de preocupagdo com o grupo. Na prética, contudo, age bem diferente
do discurso. Entdlo, cabe dizer que ndo é porque no discurso elas disseram que
aceitam fazer amizade com a menina, que o faréo de fato. Até porque, as criangas
apresentam ainda caracteristicas egocéntricas.

Kohlberg relatou uma ago egoista, no nivel pré-convencional 2, em que a agao

moralmente correta é definida pelo prazer e satisfagdo pessoal.

Gabriel, oito anos: “Acho que sim, se ela nédo for tudo isso (chata e mandona).
Né&o tem problema a mochila que ela usa”,

A historia 5 trata do relacionamento entre as criangas dentro do grupo de
iguais. Traz a tona as diferengas fisicas que interferem no comportamento de ambos
os sexos. Embora os colégios incentivem o comportamento igualitario, através de
brincadeiras que estimulam a visdo do mundo pelas lentes de ambos os SEX0S, 0
esteredtipo do menino que sabe jogar futebol ainda prevalece.
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Helena, sete anos: “Eu acho que se vocé arrumar um menino para ajudar vocé
no futebol, pode ser que vocé fique boa. Os meninos devem fazer grupo com as
meninas, ndo fazer grupinhos sem elas. Vocé pode até conseguir amigos. E muito
chato. Comigo, na 12 C, néo acontece isso”,

Marina, sete anos: “Eu acho que vai ficar do mesmo jeito. Se eu fosse a
professora, ia falar: - “Olha, xingar é muito feio, eu quero que todo mundo pare com
isso”. Menina brinca de boneca, se ndo sabe futebol, e menino joga bola. Cada um
tern o seu jeito, seu motivo pra brincar e sua habilidade”.

Sabe-se que, culturalmente, meninos nesta faixa etaria tendem a fazer grupos
onde as meninas dificiimente t8m acesso. Talvez, em virtude das caracteristicas
ligadas a masculinidade, & forca e dominéncia, as meninas se deparem com
barreiras que as impedem de participar das atividades. £ certo que tal caracteristica
diminui por volta dos dez anos.

Além do fator da diferenca entre os sexos, temos aqui o que Kohlberg refere ao
nivel de desenvolvimento moral, pré-convencional (nivel 2), com atitudes da
caracteristica “olho por olho, dente por dente”.

Gabriel, oito anos: “Sem usar violéncia com violéncial Mas, se me xingassem, eu
também ia xingar as meninas. Eu acho isso errado, mas eu fago porque fico
muito nervoso quando me xingam’

As entrevistas confirmaram o que Piaget afirma acerca do juizo moral, gue se
estende até os sete/oito anos .Neste caso, a justica esta subordinada a autoridade

adulta, desde que esta interferéncia venha de uma pessoa adulta e respeitada pela
crianga.

Camila, sete anos: “Que coisa! Tem que chamar a orientadora e fazer de novo
a roda, e conversar com meninos e meninas, ai eles param’”.
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Na histéria 6 observaram-se dados interessantes e variados. Algumas criangas
parecem exercer uma pratica religiosa e habito de participarem da comunidade,
juntamente com suas familias. Conhecem oragées e cantos litdrgicos, que percebem
como uma ligagdo com o transcendente. Outras viram na pratica da personagem da
histéria uma proximidade com Deus. Observe os comentarios:

Sofia, oito anos “E muito legal o jeito da menina, ela ests mais perto de Deus
porque fala com Ele”.

Gabriela, sete anos “Eu sou igual essa menina da histéria. Eu vou na missa
da escola com meus pais. Tenho ursinhos que rezam e muitas coisas de Deus,

Sabe, Deus fica 14 no céu, fica sentado a direita de Deus Pai Todo-Poderosa,
Também esta nas estrelas, nas borboletas”...

Gabriel, oito anos “Eu rezo as vezes na cama, a noite, no almogo e no jantar.

Quando eu acompanho a missa (lendo o folheto), sinto um pouco a presencga de
Deus”.

Algumas criangas néo participam efetivamente de uma pratica religiosa como ir

a cultos ou & missa com os pais, mas, mesmo assim, tdm objetos religiosos em
casa, e rezam de vez em quando.

Julia, sete anos: “Rezando e agradecendo, 4s vezes eu fago isso”.

Sofia, oito anos: “As vezes, eu rezo pela minha familia. Dai converso com Ele.
Ja fui em batizado, em igrejas bonitas, 14 em Trancoso tinha uma bem no quadrado”.

Apareceram nas entrevistas caracteristicas que Piaget classificou de
interpretagdo magica e egocentrismo, peculiares desta faixa etaria. Como quando a

crianga confere a Deus poderes magicos que a ajudam a resolver os seus
problemas particulares,
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Helena, sete anos: “O jeito dela se comunicar com Deus é bacana. E bom
porque pode acontecer qualquer perigo com vocé, mas se vocé ficar falando com
Ele vocé se sente mais protegida, Vocé néo leva tiro do ladrdo se falar com
Deus, com a sua mente ou com o coragéo”.

Outro dado interessante foi o indicio do animismo punitivo, também tratado por
Piaget, que leva a crianga a ver Deus Todo-Poderoso com um poder que pode
castiga-la de um modo direto e imediato.

Marina, sete anos: “Se ela ficar bravinha e quebrar a Nossa Senhora, Ele vai

ficar furioso. Ninguém ia quebrar a Nossa Senhora ela ndo gosta disso, ela fica
do lado da gente”,

Ha certas contradigbes dentro da familia que tornam a crianga confusa, sem
saber se acredita em Deus ou n#o. Por ter pais que ndo comungam a mesma crenga
- a mae pratica um rito religioso, enquanto o pai parece ser ateu, segundo

depoimento do filho -, a crianga se mostra dividida, o que dificulta o seu
desenvolvimento religioso.

Camila, sete anos - "A avé da minha mée, que é a minha bisavé, sempre
acendia uma vela, quando aparecia a primeira estrela na noite de sexta-feira. Ela
fazia isso com a minha mée, e eu também quero fazer. Eu fago com a mamée. Mas
meu pai ndo acredifa em Deus. A minha baba acredita nos deuses, ela acha que
Deus esta la no céu. Eu e meu pai ndo acreditamos. Tem uns que acreditam, outros

ndo. Mas eu acendo a vela para fazer os pedidos. Eu ainda n&o sei se acredito.
Minha baba acredita”.

17. Victor (sete anos)

Como contraponto as entrevistas com os alunos de classe média alta do
Colegio Santa Cruz entrevistamos também uma crianga ndo-aluna de origem
humilde ~ filho de pais que trabalham como caseiros — de extracéo social menos

favorecida. Observa-se em suas respostas, que para ela o principio de realidade é
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soberano e concreto, sobrepondo-se inclusive ao da justi¢a. Ainda que concordando
com todo o grupo de que “a Helena merece ser mais castigada”, a personagem da
Historia 2, que quebrou propositadamente a boneca para desforrar-se de sua mae, o
pequeno Victor foi Unico a observar que “... a mae vai ficar mais brava com a que
quebrou as cinco bonecas, mesmo sem querer, porque nao vai achar dinheiro para
comprar”. Ou seja, em seu juizo sobre a norma social o valor material esta acima da
inten¢do, da conduta. Como se dissesse: neste mundo nio importa se vocé é
inocente ou culpado, o que vale & preservar a propriedade privada. Segundo ele, a
mae ficaria muito mais brava com a menina que quebrou, sem querer, as cinco
bonecas, “porque nio vai achar dinheiro para comprar”,

Enquanto os outros entrevistados admitiram, quase que unanimemente,
aproximar-se da garota marginalizada pelo grupo (histéria 4), Victor foi o tnico que
colocou a adequagdo social acima de qualquer valor afetivo, ou mesmo moral, e
acima do bem: “N&o, porque sendo eles ndo iam mais querer brincar comigo”. Isto
talvez seja indicio de que para o garoto pobre, filho de servigais, a insergio social e
a norma estao em primeiro lugar. Observe-se a respostas da histéria 3: “Acho que
nédo tinha ninguém olhando, mas se o dono do bar visse, e levasse ele para a
delegacia, nao ia ser legal’. O que ele quis dizer com isso: que por ninguém ter visto
0 roubo do doce, entdo tudo bem? Nio seria legal apenas se alguém visse e
chamasse a policia? Ndo sera este um juizo destituido de valores morais, antes
ancorado apenas em normas e regras do jogo socialmente admitidas? Sera por isso
que ele ndo acredita que , na histéria 5, “o problema ndo vai terminar se eles
pararem de xingar, e as meninas também pararem de inventar apelidos”? Estaria o
garoto de sete anos aludindo & necessidade de coagéo, mais clara e forte, da norma
social para coibir as rixas?

Elenco, a seguir, as respostas dadas por Victor a cada uma das seis historias.
Sao reagbes que guardam substancial consonancia com o que pensa as criancas do
Santa Cruz, excegao feitas para as histdrias 2 e 3, como se ressaltou acima.

Historia 1 “Ndo acho que foi bom ela ndo querer dangar, porque ai ela ndo
ajudou ninguém”.
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Historia 2: “A Helena merece ser maijs castigada. Mas a mée vai ficar mais

brava com a que quebrou as cinco bonecas, porque ndo vai achar dinheiro para
comprar”,

Historia 3: “Acho que néo tinha ninguém olhando, mas se o dono do bar visse e
levasse ele para a delegacia néo ia ser legal”,

Historia 4: “Néo, porque sendo eles ndo iam mais querer brincar comigo”.

Historia 5: “Ndo vai terminar se ele pararem de xingar, e as meninas também
pararem de inventar apelidos”.

Histéria 6: “E bom ficar agradecendo a Deus para ndo acontecer nada com a
familia”.
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Capitulo VI — Descobrindo caminhos psico-pedagégicos no ambito da

disciplina Religido e Etica

O ser humano nasce sem saber o que é ser humano e ndo sabe viver como tal.
Os animais, ao nascerem, também nao sabem que sdo animais, por ndo possuirem
uma consciéncia reflexiva. Possuem geneticamente uma programagao que os leva a
viver com e como os outros de sua espécie.

N&o nascendo pré-determinadas, as criangas necessitam de amor,!aconchego,
carinho de seu principal cuidador desde o nascimento. Neste momento, segundo
Fowler, s@o langadas as primeiras sementes da confianga, coragem e esperanga.
Desta relagdo, como vimos, muito dependera o seu desenvolvimento. E na idade
escolar que se terd reforgado uma educagéo baseada em valores humanos, e a
partir dai estard mais aberta para conviver com as diferengas sociais (&tnicas,
culturais, raciais, religiosas). Com base neste desenvolvimento social, bem resolvido,
tera maior probabilidade de se tornar um adulto com um “self’ equilibrado e,
consequentemente, um ser humano que pensa, sente e age de forma amorosa
consigo proprio, com seus semelhantes, com a natureza e com Deus, contribuindo
assim para uma sociedade mais justa e solidaria.

Apesar de termos consciéncia deste modelo de desenvolvimento social ideal
da pessoa, hoje deparamos com um mundo em crise no campo ético e politico. Os
direitos humanos e a justiga social sdo constantemente obstaculizados pela violéncia
urbana e corrupgéo. Para qualquer lugar que dirijamos o nosso olhar, constatamos
essa triste realidade.

Porque entdo vivemos tdo passivamente ante essas desigualdades? Parece
até que nds, seres humanos, nos esquecemos da nossa condi¢do primordial, da
nossa natureza humanal

Como pessoa com fé na vida, no outro e no transcendente, observo no mundo,
neste inicio do século XXI, sinais de uma crescente consciéncia desta crise. A
sociedade almeja caminhar para a construgdo de um pensamento e praticas que
superem a crise e apontem um futuro seguro, justo e pacifico.

Temos exemplos de que o Terceiro Setor vem se envolvendo com inimeros
projetos sociais, financiados por cidaddos e empresas. Também os governos e os
organismos e organizagfes ndo governamentais o fazem no mundo todo. Sera que

esta atitude n&o é a prova de que estamos preccupados em garantir um futuro mais
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humano para nossos fithos e netos? Sera que isto ja néo serve de exemplo, como
um testemunho para os alunos de hoje?Sera que n&o ¢ por isto que projetos como
as "acbes comunitarias” (voluntariado) vem crescendo nas escolas, colocando nido
$O 0 aluno, mas também os pais como agentes construtores de um mundo mais
justo e solidario?

A educacéo baseada em valores, sem dt’lvida‘nenhuma & a base de uma
sociedade melhor.

Acredito que o Ensino Religioso tem muito a contribuir, por ser um espago que
oferece ao aluno viver experiéncias que o alimentem de valores humanistas. Todos
estamos famintos de paz, até mesmo as criangas, como podemos observar nas
entrevistas. Creio, como educadora, que a aprendizagem somente acontece quando
a crianga une a teoria a pratica; quando leva o seu mundo concreto para a escola e
consegue, pela experimentagéo, chegar a aprender a partir do que realizou e viveu.

Além das aulas regulares que abordam tal tematica, de um angulo mais escolar
(Ensino Religioso, Filosofia, Religido e Etica), & necessario pensar em atividades
curriculares que desenvolvam a aprendizagem ética e moral de maneira

interdisciplinar, envolvendo todas as disciplinas e segmentos da escola responsaveis
por essa tarefa.

...a fé religiosa conduz mais faciimente a aceitagdo de principios
morais, mas & perfeitamente possivel chegar-se a principios morais
universais, mesmo num contexto natural e agndstico, sendo que a
propria teologia crista defende o conceito da moral natural, '

Podemos discutir, mas n3o podemos negar o valor da experiéncia religiosa. A
express&o da experiéncia religiosa tem valor profundo social e cuiturali,

A leitura de biografias de lideres religiosos e misticos, como as de Gandhi e
Madre Tereza de Calcutd, manifestam um sentimento profundo de Deus, e uma
maneira de viver impregnada de santidade. S0 pessoas que agiram e interpretaram
a vida sempre buscando uma reintegracdo do seu ser humano como totalidade.
Suas vidas foram manifestagées de uma consciéncia e de um self dinamicamente
abertos ao outro, a Deus.

"' BIAGGIO, Angela Maria Brasil. Séo Paulo, Modetna, 2002 p.88
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Existe a possibilidade de conciliagdo dessa espiritualidade religiosa com a
posigio agndstica, de quem vive regras morais de fraternidade universal. Cientistas
como Charles Darwin, Carl Sagan e outros néo sé déo exemplos de vida como
defendem principios morais universais, de solidariedade humana e fraternidade, sem
aterem-se necessariamente a fundamentos religiosos.

O desenvolvimento da religiosidade do individuo n&o precisa estar atrelado a
uma tradigdo religiosa. Podemos vivenciar o que nos transcende e experimentar
sentimentos que emergem do nosso mais profundo “eu’ sem necessariamente
trabalhar com crengas e ritos religiosos. Qcorre-me a idéia de “teorizar Deus” e a
espiritualidade pode acabar empobrecendo as potencialidades espirituais do ser
humano, especialmente quando crianga. ,

As dimensdes levantadas por Piaget acerca da imagem de Deus da crianga, e
a sua relagdo com o desenvolvimento cognitivo, nos colocam em uma posicédo
delicada como educadores no &mbito do Ensino Religioso, pois tal construcéo &
individual e muito complexa. Também carregada de emogdes do mundo interno e
externo de cada um destes pequenos seres ainda pouco experientes dos limites e
possibilidades da vida e do mundo.

Portanto, cabe a nds, educadores da area, estimular o desenvolvimento da
religiosidade levando em conta as opinides de psicologos, como Milanesi e Aletti,
que ressaltam a importancia das criangas viverem experiéncias que as estimulem a
viver a realidade sem forgar sua evolugdo psico-religiosa. Além de respeitarmos,
acima de tudo, o percurso natural de seu desenvolvimento individual. E importante
ter em mente que a religiosidade de cada crianga tem caracteristicas préprias e
diverge em muito da religiosidade adulta.

O estimulo a dimenséo da religiosidade humana nas escolas deve acontecer
visando dois aspectos principais: o desenvolvimento horizontal, que busca um
convivio mais solidario com seus semelhantes e o vertical, compreendido em seu
sentido de ‘religare”, isto é, de “religar” o homem a Deus. Mas, é oportuno lembrar
que o desenvolvimento religioso horizontal busca também ligar o homem ao seu
centro. O centro do self se refere necessariamente ao outro. Isto torna-se claro seja
no que dizem Piaget e Kohlberg, seja no que os dados de nossa pesquisa nos
mostram. O modo particular com que a crianga de 7 — 8 anos vivencia o dever moral
do bem, tem no adulto um espelho, mas evolui de uma moral do dever e da

dependéncia a outra capaz de posicionar-se autonomamente ante os dilemas éticos.
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Apbés a realizagdo deste trabalho, e observando o percurso do meu
desenvolvimento ético e reiigioso, como aduita, vejo que nao foi a toa que eu mesma
escolhi essa profissdo. O amor recebido de meus pais, a convivéncia familiar e a
tradigdo da igreja catolica — a participacdo em toda a minha infAncia, adolescéncia e
juventude nas missas de domingo, no Colégio Sion, ao som do 6rgao, a oragéo de
S&o Francisco, que cantdvamos na comunidade do Colégio S&do Luis, as amizades
sinceras que plantei ao longo dos anos, a experiéncia profissional na 4rea da
Pedagogia, os anos terapias em busca de me conhecer meihor, e depois a opgao
como educadora no Ensino Religioso, construiram toda a minha trajetéria . Néo
poderia deixar de reconhecer a presenca de Deus em minha vida. E uma
experiéncia fundante que alicerga minha vis&o e meu agir ético-religioso.

Reconhego, como educadora, cada vez mais a necessidade de um
aprofundamento tedrico para trabalhar com as criangas da primeira série. Isto por
duas razdes: este assunto é complexo e envolver pequenos seres gue se abrem a
experiéncia pessoal de Deus, por meio das mediagbes que nds adultos e a escolas
lhe oferecemos ou nao.

N&o ha& como escapar ao exemplo de Cristo, inspiragdo sempre refletida na
forma em que penso, gjo e interpreto minha vida. Vivenciar experiéncias com as
minhas criangas trouxe & tona as profundas significagbes éticas e religiosas da
mensagem de Jesus. Revelou-me também a misteriosa via pela qual nos tornamos
ética e religiosamente adultos.

Propiciou-me a oportunidade de constatar que o amadurecimento ético-
religioso n&o se faz aos saltos. Parte das potencialidades que estdo na psigue, na
inteligéncia e no coragéo da crianga, mas que s6 desabrocharso se encontrarem o
respaldo e apoio carinhoso, respeitoso e pedagogicamente competente de quem
educa: os pais e 0s professores, aescolae a lgreja.

Tudo isto me torna plena. Termino este trabalho ao som daguele que muito me
ensinou sobre Etica e Religiosidade:



Oracédo de Sdo Francisco

Onde houver OJdio, que eu leve o amor;
Onde houver ofensa, que eu leve o perddo;
Onde houver discérdia, que eu leve a unido;
Onde houver divida, que eu leve a fé
Onde houver erro, que eu leve a verdade
Onde houver desespero, que eu leve a esperanga;
Onde houver tristeza, que eu leve a alegria;
Onde houver trevas, que eu leve a [uz,

rd

0 Mestre,
Fazel que eu procure mais consolar, que ser
consolado,

compreender que ser compreendido;
amar, que ser amado.

Pois é dando que se recebe,
¢  perdoando  que se é  perdoado,
e ¢ morrendo que se vive para a vida eterna.
Amém.

100
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ANEXOS:

1. Gabriela (sete anos)

Histéria 1: “Né&o foi legal o que a menina fez. Ah! Eu ia dancar a quadrilha e
ajudar as criangas da favela do Jaguaré”.

Historia 2: "A Helena deve ser castigada porque ela fez de propésito. A outra
néo, ela quebrou sem querer”,

Historia 3. “Eu acho que ele podia falar pra alguém se podia pegar o doce”,

Historia 4. “Toparia conhecer a menina, mesmo se minhas amigas me

enchessem. Ninguém gosta de ficar no recreio sozinha. E chato. O legal é ter gente
pra brincar”,

Historia 5. “N&o, desse jeito ndo vai mefhorar. A professora pega e chama a
orientadora; e dai eles vdo parar de fazer essas coisas”.

Histéria 6: "Eu sou igual essa menina da histéria. Eu vou na missa da escola
com meus pais. Tenho ursinhos que rezam; e muitas coisas de Deus. Sabe, Deus

fica 14 no céu, sentado & direita de Deus Pai Todo Poderoso. Também estd nas
estrelas, nas borboletas”...

2. Julia (sete anos}

Historia 1: “Ruim, se eu fosse ela ia dancgar, era o combinado”,

Histéria 2: “Uma ia ficar de castigo, mas a outra nédo, porque ela fez sem
querer”,

Historia 3. “O menino estava errado. Ele podia voltar outro dia. Agilentava
esperar até o outro dia”,
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Histéria 4. “Sim, eu aceitaria brincar com a Ana. As meninas nem conhecem
ela e ja védo falando que é chata”.

Histéria 5. “Nuuuncal Essas criangas, assim, nunca véo consequir. Tém que
parar de ficar falando. Desse jeito eu néo gosto”.

Historia 6: "Rezando e agradecendo, as vezes eu fago isso”.

3. Camila {sete anos)

Historia 1. “Eu acho que ela fez coisa errada. Ela ndo viu que podia ajudar
dangando bonito”.

Historia 2: “A Helena que deve ser castigada. A outra devia ter mais cuidado”.

Historia 3: “Eu acho que a atitude dele foi chata. Ele podia voltar para casa e
pedir dinheiro para a mde. Se néo desse, ele ia ter de esperar o outro dia para pegar
o doce”.

Historia 4. “Eu aceitaria brincar, tudo bem’.

Historia 5. “Eles tém de parar de xingar. Primeiro eles, porque eles que
comegaram’.

Historia 8: “Eu achei legal o jeito da menina. Eu tinha um jeito de falar com Deus,
porque a minha tia, que era minha vizinha, ela me ensinava a rezar. Ela ndo mora
mais aqui. Foi para Curitiba, morar I4. Entdo ndo tenho quem me ensina a rezar’,

4. Helena {sete anos)

Historia 1. “Ela foi meio grosseira com o menino, e depois nédo quis ajudar
pessoas inocentes que nédo tém como se alimentar muito. Mas com a creche as
coisas mudaram. Sabe, eu fiquei com vergonha de dangar e também cheguei um
pouco atrasada no ponto de encontro. Mas deu tudo certo”.
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Historia 2: “Eu acho que a Helena deveria levar o castigo maior porque ela
mexeu sem permisséo. Ela ndo devia ter mexido. Mas a Francisca é meio
desastrada, e ela sé foi ajudar a mde. A mée deveria dar um castigo menor para

Francisca e a Helena um castigo maior, porque mexeu sem permisséo”.

Historia 3. “Eu acho que ele néo foi um ladrdo, um fadrdozinho que nem os dos
filmes, mas a atitude dele ndo foi legal. Porque pegar o doce sem ninguém vé, ah!
Vocé poderia dizer, “mogo vocé troca esse dinheiro para mim, amanhé eu frago o

resto”. Al ele poderia ter feito de um jeito mais educado, porque do jeito que ele fez
néo foi tdo educado”.

Historia 4: "Eu toparia porque, no comego do ano, eu ndo conhecia as amigas e
ficava de lado, um pouquinho. Ai eu procuravam brincar com as outras amigas, e sé
ficava eu e a Gabi. Mas, agora, no meio do ano, eu j4 consigo amiga, e chamo quem
ta sozinha, a Ju, a Camila, a Isa”...

Historia 5: “A minha irm& fala que acontece sempre com ela e as amigas. A
minha mée falou que ela ndo vai ganhar nada com isso. Eles podem ganhar, no
parecer do boletim, uma coisa ruim. Eu acho que se vocé arrumar um menino para
ajudar vocé no futebol, pode ser que vocé fique boa. Os meninos devem fazer grupo
com as meninas, néo fazer grupinhos sem elas. Vocé pode até conseguir amigos. £
muito chato. Comigo na 12 C nédo acontece isso”.

Histdria 6: “O jeito dela se comunicar com Deus e bacana. E bom porque pode
acontecer qualquer perigo, mas se vocé ficar falando com Ele vocé se sente mais
protegida. Vocé ndo leva tiro do ladrdo falando com Deus, com a sua mente ou com
o coragéo. Minha mée sempre pede para a gente rezar, mas é que eu tenho sempre
muita atividade de manh4, fico muito cansada e esquego. A minha mée quer sempre

levar a gente na missa, mas é que o meu irméo néo pode correr, nio pode brincar
14, entdo a gente fica em casa”.
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5. Fefé (sete anos)

Histéria 1: "Eu acho que ela deveria ter se divertido um pouquinho mais rapido,
al, na hora da danga, que é a hora mais complicada. Ela Jja estd na 12 série, eu acho

que a danga é para todas. Acho que é um pouco chato: ela deveria ser responsével”

Historia 2: “Primeiro, eu acho que a mée deveria ter escondido as bonecas,
enquanto as meninas dormissem. A mée esté errada. Colocou as bonecas em lugar
que dava para as meninas mexerem. A Helena néo deveria ter quebrado, porque
ela sabia que a mée ia ficar muito triste e chateada. Eram coisas da mée, entéo ela
deveria pegar as coisas dela. Podia pedir, mas agora j& era. Ndo d4 para a
Francisca mexer com caco de vidro. Ainda mais deixar crianga com vidro. A mée
deveria deixar tudo em um cantinho, e ir levar a filha para alguma aula. Depois a

mée limpava. Agora a que quebrou uma boneca, mas de propésito, essa deve ficar
de castigo”.

Historia 3: “Ele ndo deveria ter feito isso. O dono devia estar 14 e achar que ele
era ladréo. Ele fez coisa de ladrdo. Podia ir na banca e pegar mais dinheiro. Podia
pedir pro pai ou pra mée. Ele fez uma coisa muito feia. O dono podia até chamar a
policia, e a cidade inteira ia dizer que néo foi o menino. Mas o dono ia descobrir, E
ele ia ter que pagar a policia, e até ser preso”.

Historia 4: “Bem, eu conhego todas as professoras. Eu acho que ela deveria ir
falar com as professoras. As professoras sabem que ela estd muito triste. A
orientadora faz uma rodinha e conversa com elas. J& aconteceu isso comigo, e a
orientadora fez roda e conversou com a gente. Sempre ela passava para ver como a
gente estava. Ai, eu posso ficar com ela. A Mara, minha professora, esta ficando
uma fera comigo. Ela fala: "Procura alguém pra brincar, Camilal” Mas elas somem,
desaparecem e eu fico sozinha’.

Historia 5: “Af acontece a mesma coisa, Tem que chamar a orientadora e fazer
de novo a roda, e conversar com meninos e_meninas, ai eles param’,

Historia 6: “A v6 da minha mée, que é a minha bisavé, sempre acendia uma vela,

quando aparecia a primeira estrela que surgia no céu da noite de sexta-feira. Ela
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fazia isso com a minha mée, e eu também quero fazer. Eu fago com a mamde. Mas
meu pai ndo acredita em Deus. A minha babé acredita nos deuses, ela acha que
Deus esta Ia no céu. Eu e meu pai ndo acreditamos. Tem uns que acreditam, outros

néo. Mas eu acendo a vela para fazer os pedidos. Eu ainda nédo sei se acredito.
Minha baba acredita”.

6. Marina (sete anos)

Historia 1: “Eu acho que ela ndo ajudou os necessitados. Ela s6 pensou em se
divertir. Ndo é legal ficar brincando, e faltar. Faz primeiro, e depois brinca”,

Historia 2: “Eu acho que a mée vai castigar a irmé que teve raiva da mde, porque
achava lindas aquelas bonecas. Ent&o vai pér de castigo. A mée vai perguntar para

a oulra se ela fez por querer, e ela vai dizer que nédo. Entdo tudo bem, n&o vai ficar
de castigo”.

Histdria 3: “Ele podia falar: - “Ah, mogo, que pena que eu n&o posso pegar o
doce. Espera um pouquinho, que eu vou l4 em casa para falar pra minha mie se ela
me da um pouco mais de dinheiro”.

Histéria 4: “Eu aceitaria fazer novas amizades e nunca mais ficar sozinha. Ela
vai poder se divertir na vida. E muito chato ficar sozinha. Eu também ia ganhar outra

amizade. Depois eu podia “chamar ela” para brincar com as minhas amigas. Dal
todas brincam juntas”.

Historia 5: “Eu acho que vai ficar do mesmo jeito. Se eu fosse a professora, ia
falar: - "Olha, xingar é muito feio, eu quero que todo mundo pare com isso”. Menina
brinca de boneca, se ndo sabe futebol, e menino joga bola. Cada um tem o seu Jeito,

seu motivo pra brincar e sua habilidade. Deus odeja que todo mundo brigue. Ele fica
bravo. Ele gosta de paz e amor”.

Historia 6: "Eu acho muito legal. Ela deve adorar o Deus, todo mundo adora.
Deus vai adorar ela desse jeifo. Se ela ficar bravinha, quebrar a Nossa Senhora, Ele
vai ficar furioso. Ninguém ia quebrar a Nossa Senhora, ela ndo gosta disso, ela fica
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do lado da gente. Primeiro é rezar, segundo, ir & igreja, e terceiro, o jeito de falar
com Deus. Eu néo sei”.

7. Ana (seis anos)

Historia 1: "A gente tem que ajudar os “pobrinhos” sendo eles morrem. Tem
gente que n§o quer dar o dinheiro. E que cada um tem o seu dinheiro, mas tem que
ajudar dangando e brincando. E um bom jeito. Eu dancaria para ajudar”.

Historia 2: “A mée vai ficar muito brava com a que quebrou um monte”,

Histéria 3. “Efe roubou o doce. Ndo pode roubar”.

Histéria 4: “E claro, porque elas falam mal das outras pessoas”,

Historia 5. “Assim ndo da. Tem que contar para a professora. Tem que pedir
ajuda”.

Histéria 6: “E legal o jeito dela. O meu é rezando. Mas néo posso contar como é.
E segredo”,

8. Jodo (sete anos)

Historia 1. “Eu acho que ela tinha de ir na quadrilhia para ajudar a favela”,

Historia 2: “A menina que quebrou sem querer vai receber uma bronca porque
quebrou mais honecas. A outra s6 quebrou uma, mas ela estava errrada porque

sentiu raiva da mée e porisso quebrou a boneca. A méo vai querer saber como foi
que isso aconteceu”,

Histéria 3: "Acho errado porque ele pegou o doce sem pedir”,

Historia 4: “Sim; aceitaria conhecer melhor um novo amigo e brincaria com ele,
Sem reclamar” .
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Histéria 5. “Brigando néo véo conseguir resolver o problema”.

Historia 6: “Eu acho legal o jeito dela falar com Deus. Eu néo tenho um jeito de
falar com Deus. Tenho um Sdo Jodo com a cabega cortada, porque quebraram. Eu

acredito em Deus, mas o santos que eu tenho ndo sei se me lembram Deys”.

9. Gabriel (sete anos)

Histéria 1: "Eu acho que ela tinha vergonha de dangar, que nem a minha irma”,

Historia 2: “Eu acho que a mée vai ficar brava. E vai ficar mais brava com a que
quebrou cinco bonecas”,

Histéria 3: “Efe queria muito o doce, e dai pegou. Aconteceu.”
Histéria 4: “Eu aceitaria conhecer mais uma amiga”,
Historia 5: “Acho que assim vai acabar com o problema”.

Histéria 6: “Acho legal o jeito dela falar com Deus. Nio sei se Ele pode me
ajudar, néo sei”,

10. André {oito anos)

Ele faz catequese e é de uma familia bem religiosa. Tem um tio padre.

Historia 1. “Mau comportamento, porque ela achou mais importante brincar do que
ajudar uma favela”,

Historia 2: “A Helena deve ser castigada, porque ela quebrou por querer, por
raiva da mge. A Francisca abriu o armario porque a mée pediu”.

Historia 3: “Ma, porque roubar é uma atitude errada e um dos dez mandamentos é
néo roubar, ou ndo furtar, e ele desobedeceu’.
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Histéria 4. “Sim, como podem me rejeitar sem me conhecer? Primeiro precisam
me conhecer para poder me rejeitar, se néo gostarem de mim’”,

Histéria 5: “Ndo, porque xingar ndo adianta. Se as meninas xingarem os
meninos, eles véo xingar outra vez, e assim por diante”.

Historia 6: “Bom. Como eu me comunico com Deus? Agora vocé me pegou! As

vezes, na saida, et vou na capela e rezo sozinho. As vezes vou na missa, a maioria
das vezes canto”...

11. Jodo Pedro (oito anos)

Historia 1. “Ruim, porque ela resolveu ficar brincando em vez de ajudar uma
favela”.

Histéria 2: “A primeira, a que quebrou de propésito”.

Historia 3. “Ruim, porque ele roubou um doce s6 porque néo tinha dinheiro”,

Histéria 4: "Eu, sim, porque ela ndo se enturmou, entdo eu ia resolver brincar
com ela, fazer ela ficar mais legal”.

Historia 5. “Ndo, eu acho que tenho que tentar terminar isso, falando para os
meninos e as meninas pararem”,

Historia 6: “Eu acho legal, porque ela participa de Deus e conhece mais a

religido. As vezes eu até vou nas missas. Quando durmo eu rezo, e quando vou na
missa eu rezo”,
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12. Lucas, 8 anos:

Historia 1: “Eu acho que ela esta com vergonha de dangar e errar”,

Histéria 2: "A que pegou escondido”.

Historia 3: “Eu acho que ele esta sendo mau por roubar as coisas (as vezes eu
penso em fazer isso, mas néo fago!)”.

Historia 4: “Eu toparia, porque gosto de fazer amigos novos. Eu tentaria fazer
amizade”.

Historia 5: “Ndo. Os meninos devem parar de provocar as meninas”,

LY

Historia 6: "Eu rezo sempre a noite, e quando acontece uma coisa boa eu
agradego. Quando acontece uma coisa ruim eu pego para Ele me ajudar. Por
exemplo, para passar numa fase ruim do jogo de video-game”.

13. Gabriel (oito anos)

Historia 1: “Muito ruim, porque ela s6 se importa em brincar. Ela néo se importa
com as pessoas que néo tém dinheiro”.

Historia 2: “A Helena, porque ela ndo respeifou a mée. Ela roubou uma
bonequinha e quebrou”.

Histéria 3. “Ele teve uma atitude muito ruim, porque roubou. Tem que ser
castigado pelos pais e devolver o doce”.
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Historia 4: “Acho que sim, se ela ndo for tudo isso (chata e mandona). Néo tem
problema a mochila que ela usa’.

Histéria 5: “N&o. Sem usar violéncia com violéncial Mas se me Xingassem, eu

tambeém ia xingar as meninas. Eu acho isso errado, mas eu fago porque fico muito
nervoso quando me xingam?”! ‘

Historia 6: “Bom, legal”.

"Eu rezo as vezes na cama, a noite, no almogo e no jantar. Quando eu
acompanho a missa (lendo o folheto) eu sinto um pouco a presencga de Deus”.

14. Pedro (sete anos)

Historia 1: “Eu achei razoavel; ndo achei muito boa. Acho que ela devia dancgar
para ajudar um pouco quem precisa’.

Histdria 2: A mée vai perguntar como foi que elas quebraram. Uma delas vai ter
de falar a verdade, pelo menos. Vai ter de ser honesta. Uma quebrou de propésito, a
outra sem querer. A que quebrou de propésito vai esconder tudo. A que quebrou
sem querer vai falar a verdade. E a coisa mais honesta a fazer. Eu acho que a mée

vai dar bronca. A bronca deve ser porque quebrou; e o castigo para quem quebrou
de propésito”.
Historia 3: “Eu acho errado, porque ndo se deve roubar, Pelo menos ele devia

falar: “olha, pendura; faz uma continha pra mim que depois eu venho pagar’. E
methor que roubar”,

Historia 4: “Eu toparia; ia ter mais amigos, e o garoto néo ia ficar sozinho. Os
outros que se danassem”.

Historia 5. “Acho que néo; sinceramente acho que assim néo vai acabar com o
problema dos meninos e meninas . E melhor chamar a professora e falar “ elas estdo

me xingando disso, disso e disso”. A professora vai la , e assim acaba o problema”.
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Historia 6: “Eu acho bem legal o jeito dela se com Deus. Mas o meu jeito é s6
rezar. Eu s6 rezo e falo pra Deus que o outro dia seja melhor do que este que foi
mal. Ou se foi muito bom eu pego pra ser igual”.

15. Lucca (sete anos)

Histdria 1: “O amigo ndo queria dangar sozinho e sabia que ia ajudar a favela”.

Historia 2: “A Helena quebrou de propésito. Tem que levar bronca. A outra
quebrou um monte, mas estava tendo cuidado”.

Historia 3: “Ladrdo é que rouba as coisas. E ele roubou uma coisa~, Néo pode
fazer isso’.

Historia 4: “Eu aceitaria para conhecer mais um amigo”.

Histéria 5: “Néo pode ficar inventando apelidos, assim isso néo vai acabar. Tem
que chamar a professora para resolver”.

Historia 6. “Sempre rezo a noite para agradecer o dia e para o amanhé ser
melhor”,

16. Tomaz (sete anos)

Histéria 1: “Ruim, assim: se ela ndo soubesse da quadritha, até dava para

perdoar. Mas mesmo sabendo, ela ndo foi participar da festa para ajudar os pobres.”

Histéria 2: “Eu acho que ela ficaria brava com a primeira. A outra teve cuidado e
néo fez de propdsito.”

Historia 3:  “Ruim, ele foi e pegou o doce. Se eu fosse ele, ligaria para a mae

e diria que ndo dava para comprar o doce. Quando ela chegasse, ela compraria o
doce.

Histéria 4: “Sim, sendo eu nunca iria fazer amizade”.
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Historia 5: “Nédo. Precisava os meninos pararem de encher o saco. Eles que
comegaram. D4 para resolver sem aduito”,

Historia 6. “Bom, as vezes eu rezo; as vezes vou a missa perto da casa da avé”.

17. Victor (sete anos)

Histéria 1: “N&o acho que foi bom ela nio querer dangar, porque af ela nédo
ajudou ninguém’.

Histéria 2: “A Helena merece ser mais castigada. Mas a mée vai ficar mais brava

com a que quebrou as cinco bonecas, porque néo vai achar dinheiro para comprar’.

Historia 3: “Acho que néo tinha ninguém olhando, mas se o dono do bar visse e
levasse ele para a delegacia néo ia ser legal”,

Historia 4: “N&o, porque sendo eles néo iam mais querer brincar comigo”.

Historia 5. “Ngo vai terminar se ele pararem de xingar, e as meninas também
pararem de inventar apelidos”.

Histéria 6: “E bom ficar agradecendo a Deus para ndo acontecer nada com a
familia”.

18. Sofia, 8 anos

Histéria 1. “Ah! Ela nédo vai dangar, entdo na vai afudar os necessitados. Eu gosto
de dangar na Festa Junina com todo mundo me vendo”.

Historia 2: “Eu acho que a Helena merece ser castigada. Mexeu sem permissédo e
quebrou de propésito. A Francisca foi a mée que pediu, e foi sem querer”.
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Historia 3: “ lch! Meu Deus. Néo pagou o doce, pegou e correu. Podia resolver
com o mogo, pedir por favor, desse jeito ndo da! Sabe, se eu fosse dono de um lugar
assim, daria comida aos necessitados e dinheiro também’”

Historia 4: “Eu aceitaria. Porque ninguém quer? Igual & Cecilia que tem ficado
sozinha. Eu chamo a Cecilia para brincar”.

Histéria 5. “Sabe, ndo d4 para eles resolverem o problema. Precisa chamar o
vigilante. Se ndo a briga ndo vai parar”.

Histéria 6: “E muito legal o Jeito da menina, ela estd mais perto de Deus porque

fala com ele. As vezes eu rezo pela minha familia, dal converso com Ele. J3 fui em
batizado, em igrejas bonitas. Em Trancoso tinha uma bem no quadrado”,

19. Manu (sete anos)

Histéria 1: “Eu acho que ela devia ter dangado. Sabe todo mundo da 12 série
dancou”.

Histéria 2: “A Helena que merece castigo. Ela fez por querer”.
Histéria 3: “Olha quem rouba é fadrdo. Ele ou o pai pode até ser peso sabia”?

Historia 4: “Eu aceitaria. E muito triste néo ter com quem brincar”.

Historia 5: “Tem que chamar a Lucia, orientadora e conversar todo mundo”,

Historia 8: “Muito legal a menina. Eu rezo a noite, e vou na missa as vezes”.

20. Carol (sete anos)

Historia 1:"Eu acho que ela fez errado”.

Historia 2: “A Helena que vai levar bronca, ela quebrou menos bonecas mas fez
de propdsito”
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Historia 3: “Ele ndo podia ter pegado, podia pedir, quem rouba é ladréo”,
Historia 4: “Eu aceitaria. E muito triste ndo ter com quem brincar”,

Historia 5: “Sem ajuda da professora essa chateagdo néo vai parar. Sempre
acontece isso. Ai a gente chama um adulto para ajudar’.

Historia 6: “L4 na minha casa tem santo mas ninguém me fala para rezar’.
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