N~

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

Programa de Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

A CONSTRUGAO DAS CONCEPCOES DE DEUS POR CRIANGAS DA EDUCAGCAO
INFANTIL

Nicole Bacellar Zaneti

Brasilia, abril de 2012



Ficha catalogréfica elaborada pela Biblioteca Central da Universidade de

Brasilia. Acervo 999179.

Z28c

Zaneti, Nicole Bacellar.
A construgdo das concepgbes de Deus por criangas da
educacao infantil / Nicole Bacellar Zaneti. -- 2012.
xi, 149 f. : il. ; 30 cm.

Dissertagdo (mestrado) - Universidade de Brasilia,
Instituto de Psicologia, Programa de Pés-Graduacéo
em Processos de Desenvolvimento Humano e Salde, 2012.

Inclui bibliografia.

Orientagado: Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino.

1. Educacgéo de criangas. 2. Ensino religioso. 3. Psicologia
do desenvolvimento. 4. Psicologia infantil. [. Pulino,
Lacia Helena Cavasin Zabotto. Il. Titulo.

ChU 37.015.3




N~

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA
Programa de Processos de Desenvolvimento Humano e Saude

A CONSTRUGAO DAS CONCEPCOES DE DEUS POR CRIANGAS DA EDUCACAO
INFANTIL

Nicole Bacellar Zaneti

Dissertagdo apresentada ao Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia, como requisito parcial a obtencao
do titulo de Mestre em Processos de Desenvolvimento
Humano e Salde, na area de Desenvolvimento Humano e

Educacéo.

ORIENTADORA: PROF(a). Dr(a). Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino

Brasilia, abril de 2012



UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

DISSERTACAO DE MESTRADO APROVADA PELA SEGUINTE BANCA EXAMINADORA:

Prof(a). Dr(a). Lucia Helena Cavasin Zabotto Pulino — Presidente

Universidade de Brasilia

Prof. Dr. Mauricio da Silva Neubern - Membro

Universidade de Brasilia

Prof(a). Dr(a). Regina Lucia Sucupira Pedroza — Membro

Universidade de Brasilia

Prof(a). Dr(a). Silviane Bonaccorsi Barbato - Suplente

Universidade de Brasilia

Brasilia, abril de 2012



DEDICATORIA

A todas as criangas, em especial, as participantes da minha pesquisa, que me mostraram seu
mundo, um mundo de infinitas possibilidades, de liberdade para criar, para ser, para aprender, para
construir concepgcfes amorosas e inclusivas de Deus. Temos muito o que aprender com elas! A
elas, toda a minha gratidao e reveréncial



Vi
AGRADECIMENTOS

A minha mée, Izabel, pelo sustento emocional, intelectual e incondicional, por estar sempre
presente, por me ensinar praticas espirituais e concepgGes amorosas de Deus, desde a minha
infancia, pela linda espiritualidade que vocé tem, por todo o seu amor!

Ao meu pai, Hermes, pelo apoio, pelo exemplo de ver a religido de forma critica e de
perseguir meus objetivos obstinadamente até conseguir realiza-los.

A minha irm4, Tain4, pelo exemplo de coragem, por me ajudar a persistir nos meus sonhos
e a saborear todos os momentos da vida!

Aos meus irmdos Janior e Rafael, pelo exemplo académico, pelo apoio emocional e
intelectual.

A todos da minha familia, por me ensinarem a partilhar, a vivenciar o amor.

Ao Rodrigo, meu amor, um anjo que Deus me enviou em um momento tdo necessario, pelo
cuidado, paciéncia, incentivo, apoio total, pelo seu amor! Eu te amo!

A Jane, Bernardo e Flavio, pelo apoio emocional e “informatico”! Muitissimo obrigada!

A minha orientadora Lucia Pulino, que me conhece desde a minha infancia, por aceitar
embarcar comigo nessa jornada académico-afetiva estudando outras infancias, e por me apoiar na
escolha do tema da minha dissertagdo. Muito obrigada!

A professora Regina Pedroza, pelas sabias sugestdes nas reunides de nosso laboratorio,
pelo empréstimo dos livros e pela troca afetiva e de ideias.

Ao professor Mauricio Neubern, pelas grandiosas contribui¢cdes a minha dissertacédo, e por
aceitar participar da minha banca de defesa.

A todos os colegas e professoras do laboratorio LABPEP, Agora Psyché, em especial, as
companheiras Polianne, Julinha, Juliana, Luiza, Larissa e Telma, muito obrigada pelas trocas, pelo
apoio e pelo carinho!

A todos os professores, funcionérios e colegas do PGPDS, em especial, aos colegas
Patricia, Pollianna, André, Alia, Carol, Ana Maria, Sueli, Raquel e Marina, pela amizade, pelo
apoio emocional e incentivo, e pelas trocas de referéncias bibliograficas e de ideias.

A professora Silviane Barbato, por me acolher como aluna especial no inicio da minha
trajetoria, pelas contribuicdes ao meu trabalho.

As professoras Angela Branco, Sandra Ferraz e Denise Fleith, pelas trocas e pelas
sugestdes ao meu trabalho.

Ao professor Jaan Valsiner, pelas valiosas contribui¢des ao meu trabalho.

A todos 0s meus amigos e amigas, em especial, Rafa, Sheila, Carol, Tati, Lucia, Nath e a
todos os amigos do colégio, pelas conversas, pelo cuidado e pelo carinho.

As companheiras de jornada do meu grupo, Nayla, Mdnica, Simone, Juliana e Stella, pelo
sustento emocional tdo necessario, pelo ouvido acolhedor, pelo contato e pela presencal

Ao professor Jorge Ponciano, pelo exemplo em estudar e vivenciar a espiritualidade e o
contato com Deus de uma forma téo leve, tdo sua, tdo gestaltical!

A todos os participantes da minha pesquisa, por me constituirem pesquisadora, por tudo
que vivenciei e aprendi com vocés, sem vocés minha pesquisa ndo teria sido possivel!

Aos meus alunos de FDA, por dividirem comigo o processo de ensino-aprendizagem e por
me ensinarem a ser professoral!

A CAPES, pelo apoio financeiro durante todo o meu percurso do mestrado!

A Deus, Pai-Mae, razdo do meu viver, minha Fortaleza, integracdo das polaridades,
Totalidade Plena intuida, cujas concepgdes pelas criangas sdo 0 objeto do meu estudo, nenhuma
palavra é suficiente para exprimir toda a Sua imensidao e todo o sentido que VVocé tem para mim!



vii

RESUMO

No seu curso de vida, e até mesmo desde sua concepc¢do, a crianca vive imersa em diversos
contextos, tornando-se membro de uma cultura, no seio de uma familia, de comunidades e da
sociedade, desenvolvendo a linguagem, construindo concepgdes, valores e crencas, tipicos dessa
cultura. Os contextos fundamentais da crianca sdo a familia e a escola, principais lugares de
educacdo de criancas. O objetivo deste trabalho é compreender o processo de construcdo das
concepcgOes de Deus por criancas da educacado infantil e como a escola e a familia participam desse
processo. Esta pesquisa se fundamenta na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento,
baseando-se principalmente nas abordagens de Vigotski e Wallon, e busca elementos na teoria de
Piaget. Participaram da pesquisa 8 criangas entre 4 e 5 anos, de uma escola publica de educacédo
infantil de Brasilia e seus responsaveis, sua professora e a coordenadora da escola. Averiguamos
tais concepcdes por meio de procedimentos de observacao, da conversagdo com as criangas, através
de sua narrativa, relagbes e desenho, tanto em atividades individuais quanto coletivas, e
investigamos o contexto da escola através da observacao e da pesquisa documental, e 0s contextos
das familias, da professora das criancas que participaram da pesquisa e da coordenadora
pedagdgica da escola, por meio de entrevistas. Foi utilizada a metodologia qualitativa nesta
pesquisa e os resultados foram trabalhados através da Anéalise de Contelido. Avaliamos que essa
pesquisa contribui com a compreensdo de que a construgdo das concepgdes de Deus pelas criancas
€ um processo, em que a crianga € ativa, constroi suas concepcdes em relagdo com os outros. Dessa
forma, ndo se trata de assumirmos a postura de ensinar concepgdes de Deus a crianga, mas sim de
construirmos juntamente com ela essas concepgdes, abrindo zonas de desenvolvimento proximal,
criando possibilidades para a crianga falar sobre isso.

Palavras-chave: concepgBes de Deus, crianga, educacdo infantil, perspectiva histérico-cultural,
Piaget.
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ABSTRACT

In the course of his/her life, and even since his/her conception, the child lives immersed in various
contexts, becoming a member of a culture, within a family, community and society, developing the
language, constructing concepts, values and beliefs, typical of this culture. The main child’s
contexts are the family and the school, which are the major places for children’s education. The
objective of this study is to understand the construction’s process of the conceptions of God by
children of early childhood education and how the school and the family participate in this
process. This research is based on the historical-cultural developmental perspective, relying mainly
on Wallon and Vygotsky's approaches, and searches for elements on Piaget’s theory. The
participants of this study were 8 children between 4 and 5 years old, from a public kindergarten
school in the city of Brasilia, and their relatives, their teacher and the coordinator of the school. We
investigated the conceptions of God through procedures of observation, conversation with the
children, through their narrative, relations and drawing, both in individual and collective activities.
We verified the context of the school through observation and documentary research, and the
families, the teacher of the children who participated in the research and the educational
coordinator of the school, through interviews. We used the qualitative methodology in this
research, and the results were analyzed through the Content Analysis. This research contributes to
comprehension that the construction of conceptions of God by children is a process in which the
child is active, constructs his/her views in relation to others. Thus, it is not about teaching
conceptions of God to the child, but to construct together with him/her these conceptions, opening
zones of proximal development, and creating opportunities for the children to talk about it.

Keywords: conceptions of God, child, childhood education, historical-cultural perspective, Piaget.



INDICE
AGRADECIMENTOS ...t s b et b ettt et sb e e b sbesbee b Vi
RESUMO ..ttt b e bt s bt she e s h bbb e et e e e b e e sb e e be e e e e ne e nee e e vii
ABSTRACT ettt b e bt E bt e bt b e R Rt b e e bRt bt b et bbb b e viii
CAPITULOS

I LN (0] 510 07-Y o TR 1
11 - REVISAO DE LITERATURA ..ottt esee st nas st sn s tas st ass st 4
Perspectivas de infancia e Desenvolvimento HUMANO ...........ccccceeveiieve e 4
ViSA0 A SEr HUMANO ......c.viviiiiiiciiiecii st 4
Desenvolvimento HUMANO ..o s 5
Concepgdes A INTANCIA.......ciiiiririe e e 6
As transformacdes das concepcdes de infancia na historia............cc.cccevveriennen. 6
Concepgdes de infancia na contemporaneidade. .........cccooevvvinieniinienienenennes 8
Desenvolvimento INFANtil ...........cooviiiiiiie e 12
Piaget e a epistemologia genBLiCa. .........cccueveieeiiiie i 12
Vigotski e a teoria histOrico-Cultural..............cccocoviiiiiiiini 13
Wallon e a pSiCOgENESE da PESSOA. ....ccvevvreiiriiieerieseeie ettt 16
A Formacao de Conceitos NAS CrIaNGAS ......coueveerererireriesiesieseeeesesessessesseseeseeseesens 18
Vigotski € a FOrmagao de CONCEITOS .........evveveieiiiresese e 18
Wallon e a Origem do Pensamento Nas CrianGas ..........coverereereeeeeeeseseseseeneeens 24
Piaget @ 0 ArtifiCialiSMO .......ccooiiiiiic s 29
A construcdo das concepgOes de Deus POr CHANGAS ........evvvrvereeeeeeenesieereseseeseeseeneens 31
Considerac@es sobre as Concepgdes de Deus na Psicologia .........ccceeveverviieninnee 32
A Questdo do Ensino Religioso Nas ESCOIAS .........cccccveieiicieieecc e 33
As Concepgbes de Deus e a Psicologia do Desenvolvimento ..........ccccceevvvevenene, 37
Piaget e as coONCEPGOES A8 DBUS. ......cveveeereereeiieiesieeie et 37
MOTal, BHICA € VAIOTES. ...t e e e neees 40

A construcédo das concepcOes de Deus por criangas e a perspectiva historico-
(o0 (0 S PS 42
I - OBJETIVOS ...ttt ettt sbe e st e sba e s sbe s beenbeesbeenteenbeeas 46
IV - METODOLOGIA. ...ttt ettt sb et b et e e beesbeesbeennne s 47
Consideragies MetOdOIOGICAS ........civererirririeiieisieeee et 47
Procedimentos MetOUOIOQICOS ......ocveveierieieiesiesie et neenes 49
Contexto/ Caracterizagdo da Instituigdo PartiCipante..........c.ccocvvvrviriiniiniinini e 49

PAITICIPANTES ..ottt ettt sttt e e sre e e s be e e e neeeteeneeseeereeneeeneeneenee e 50



INSEFUMENTOS € IMALETTAIS ......c.vivirciiiieie s 52
CoNtato COM @ ESCONA......c.ooieiiiiiiiire s 52
Submiss&o do Projeto de Pesquisa a0 COMIté de EtiCa...........ccovvevrvcreieereiieesieeeeies 52
Etapas da PESOUISA .......cveveiiieiiiiie ettt st te e sbe et et sneeaenne e 52
Pesquisa dOCUMENTAL. ..........coviiiiiiiiee e 52

Obtencgéo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos participantes da
PESGUISAL .ttt b et b bbbt et e et b e n s 53
(@] 07T V7 o Lo TSSO USRSRSPSTI 53
CONVErSaga0 COM @S CIIANGAS. ......eveverreresreseeteesessesreseesre e sn e esee e se b s snesnesn e nenes 54
ENntrevista COM 0S FESPONSAVEIS. .....ccveveiieeeeriesieeiese s e sre e eeesre e sbesre e resreesresre e 56
Entrevista com a professora e a coordenadora pedagigiCa. ...........ocervverrerrerinnenn 56
Procedimentos d& ANAIISE ..........coiiiiiiiiei e 56
V - RESULTADOS E DISCUSSAOQ .......coiireieteiriseeierissesteses s tssessestssessesssssssnessnsssessenesnssnen 58
Analise da Pesquisa DOCUMENTAL...........ccccuiiiiiiiiiie e s 58
Analise do registro das ODSEIVAGDES.........ccuiurirrireirieisie et 59
Anédlise das Entrevistas CoOm 05 AUITOS. ........coeiiriiiiiiiee e 60
Anélise das Etapas da Conversagdo Individual com as Criangas...........cccevvvverivnerenienenens 79
Anédlise da conversagao coletiva COM @S CHANGAS ........covvveerieririerisenieie e 90
Cruzamento das falas de todos 0S eNtreViStados............coeveerrireineine e 94
STNEESE FINAL ... 102
VI - CONSIDERAGOES FINAIS .......ovooviiveieiieieeeeeseeesesteses s sesses st 106
REFERENCIAS ...ttt sttt n st n et an st es s s s s 109
ANEXOS. ..ttt bbbt bt Rt R ettt be e bt e she e aRee e be e be e beenteenree s 115
A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos ReSpONSAVEIS..........cccceveeieneieeiennan, 116
B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Professores...........ccoccovveinciieniennnns 118
C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Responsaveis para a Crianca............... 120
D - Declaragéo de Autorizagdo de UsSO de IMagem .........ccceoviiininenenieneeesesese s 122
E - Roteiro Conversagao COM @S CHIANGAS ......eiuveurrueriereeateetesteereestesieeeeseesneeseeseeeneeseeaseeseesneas 123
F- ENtrevista COM 0S RESPONSAVEIS ........civiririrriieririeisieesie sttt seesesneseseeneanas 125
G - Entrevista com a Professora € a Coordenadora.............coovivrerenenrenerieesesese e 126
H - Bilhete para 05 RESPONSAVEIS..........eiverieieeeiieiesesie st e s sie s ie e e eeseesesseseeseeseeseeeenes 127
| - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Saude..................... 128
J - DESENN0 A8 JOA0 L.t 129
K - DESENN0 U8 JOB0D 2 ... ettt sttt ettt beera e be s e e b e staeneestearaesaenne s 130
L - DESENN0 08 MAITA......ciiiiiiteeceeee et 131

M = DESENNO0 A8 IMIAITA ...ttt et e ettt e e e e e e et et e e e eese et eeeeeeaaaaenees 132



N - DeSENNO de ISADEI .........oiiiiiii s 133
O - DESENNO A8 SNEIIA. ... s 134
P - DESENN0 G IMIAITOS. ......eevitiiciit ettt bbbt 135
Q - DESENNO U8 MALEUS .....cuveereereiiree et ere ettt e st e sttt be b e e be e sbe e st e e ebseerbeebeesbeesbeesaeesaresnrennras 136
R - DESENN0 T8 LLUCAS ......eevveiieiiiiiiiiete sttt b e 137

S - Desenho Coletivo das CHANGAS ........c.ciueieeieieeecsese et sre et sae e be e resre e e sreens 138



CAPITULO |
INTRODUCAO

Em sua relagcdo com o outro, o adulto e outras criangas, a crianga constroi, pela mediacao
cultural, material e simbdlica, concepgdes sobre objetos, pessoas, a natureza, valores, crencas e
sobre si mesma. Essas concepgdes sdo construidas ao longo da vida da crianga e se modificam na
medida em que se envolve em novas relagdes ou ambientes.

A escola de educacdo infantil é o tempo e o lugar que, além da familia, constitui-se como a
instituicdo que sistematiza e organiza as formas de introdugdo da crianca aos processos
mediacionais que participam da construcdo de concepcdes. A escola tem pensado e desenvolvido
estratégias relacionadas a construgdo de algumas concepcdes ligadas ao conhecimento cientifico e
as competéncias e habilidades explicitas que se espera da crianca neste momento do
desenvolvimento, como a fala, a escrita, a leitura, o calculo.

Entretanto, as concepgdes relacionadas ao desenvolvimento de atitudes, crengas e valores
tém recebido historicamente pouca atengéo, ou tem sido apresentadas a crianca, sem levar em conta
sua participacéo ativa nesse processo de construgao.

Recentemente, tem-se dado muita importancia a questdo da educagdo voltada para valores
e crencas, relacionada a diversidade existente na escola, & inclusdo de todos os alunos, em busca da
garantia dos Direitos Humanos, no ambito das diferencas ligadas a necessidades especiais, etnias,
classes sociais e religides.

Considera-se que, dentre todas as concepgdes, cientificas e éticas, que a crianga comeca a
construir desde pequena em sua familia e na escola, as concepc¢des de Deus se apresentam como
sinteses de multiplas determinacGes que se ddo no jogo das relacdes mediadas culturalmente. Dessa
forma, é relevante que se desenvolvam pesquisas para subsidiar a implementacdo de politicas
publicas educacionais, orientar educadores na familia e na escola, no sentido de compreenderem
como se da essa construcao, como a crianga se coloca nesse processo e qual o papel dos educadores
na mediacdo dele.

Nesse sentido, este trabalho ira pesquisar o processo de construcdo das concepcdes de Deus
por criangas da educacdo infantil, utilizando como instrumentos as varias maneiras de expressao da
crianga.

As concepcdes de Deus estdo presentes na cultura de multiplas formas, tanto relacionada a
questdes ligadas a religido, como ao cotidiano mesmo das relagdes sociais. Comumente, as pessoas,
inclusive a crianga, usam expressdes como Deus me livre, V& com Deus, Se Deus quiser.

A palavra Deus também aparece em musicas, provérbios e no discurso da midia (novelas,
filmes). Por ser utilizada em nossa cultura, nesses meios que apontamos acima, como substantivo

préprio, para respeitar esse costume, também empregaremos a palavra Deus dessa forma. Além



disso, muitas escolas possuem em seus curriculos o ensino religioso. Por ser um conceito téo
presente na cultura, mas cujo sentido esta ora implicito ora explicitado nas préticas sociais, €
interessante compreender como a crianga, desde pequena, internaliza elementos para construir
essas concepgles. Esta compreensdo permite que educadores, na familia e na escola, considerem a
crianca como uma pessoa ativa nas relagdes e, especialmente, na construgdo de conhecimento.
Considero importante relatar, aqui, também, o caminho pessoal que me levou a pesquisar 0

tema da construcdo das concepcdes de Deus por criangas.

Meu Caminho Pessoal

Desde minha graduagdo, venho me interessando pela relagdo entre psicologia e
espiritualidade e pelo aspecto da religiosidade no ser humano, sua relagdo com o sagrado, com
Deus. Tenho uma trajetéria pessoal repleta de vivéncias religiosas e espirituais.

Na minha inféncia, desde cedo, tive contato com diversas praticas e tradi¢Oes religiosas e
espirituais. Tive experiéncia de estudar tanto em escola publica quanto em escola particular. No
Jardim de Infancia, na escola pablica, ndo me lembro de ter alguma pratica espiritual e religiosa.
Quando ingressei no Ensino Fundamental, estudei em uma escola catélica, em Porto Alegre, minha
cidade natal, a qual propiciava aos alunos algumas praticas religiosas e espirituais, como a oracéo
do “Pai Nosso” em datas comemorativas. Lembro que havia também uma capela na escola, onde as
vezes iamos visitar e rezar.

Depois, estudei por alguns anos em escolas publicas, em Brasilia, e Ia tive aulas de Ensino
Religioso, em que aprendiamos algumas musicas e tinhamos ligdes sobre contetdos biblicos, de
confissdo catolica. Lembro-me de estudar nos livros que o Brasil era um pais catolico. Recordo
que, na minha adolescéncia, em que estudei em um colégio particular laico, estava em uma aula de
Gramaética, e a professora levantou um debate, se Deus era substantivo concreto ou abstrato.
Lembro-me de ela dizer que, dependendo da crenca da pessoa, poderia ser tanto um quanto o outro.

Na minha familia, a maioria das pessoas se define como catélica ndo-praticante. Minha
mae sempre compartilhou comigo, desde que eu era pequena, praticas religiosas e espirituais.
Lembro que ela me ensinou a rezar a “Ora¢do do Anjo da Guarda” e rezava comigo todas as noites,
sempre agradecendo e pedindo protecdo a Deus e ao meu Anjo da Guarda. Ela sempre
compartilhou comigo sua concepcdo holistica, aberta e amorosa de Deus, trazendo elementos
cristdos, catolicos e também espiritas, além de outras filosofias.

A partir dessas reflexdes sobre Deus e minha experiéncia pessoal com Ele, especialmente
durante a minha infancia, comecei a refletir, juntamente com minha orientadora, sobre como as
concepcdes de Deus estdo presentes em nossa cultura, de inimeras formas, na escola, na familia,
desde a infancia, e, ap6s muitas conversas e dificuldades, chegamos as seguintes questdes, que

geraram o tema do presente estudo: “Como e o que sera que as criangas pensam sobre Deus? Como



serd que elas constroem suas concepgdes de Deus, desde o inicio?”. Entdo, a partir dai, elaboramos

um projeto, comecamos a desenvolver a presente pesquisa e escrever essa dissertacao.

Estrutura da Dissertacéo

Nessa dissertacdo, realizamos uma Revisdo de Literatura, que é composta por trés partes:
na primeira parte, dissertamos sobre a nossa concepcdo de ser humano, de desenvolvimento
humano, realizamos um resgate historico, salientando algumas concepg¢des de infancia desde a
Grécia antiga até a contemporaneidade, e sobre o desenvolvimento infantil.

Na segunda parte, relatamos o processo de formacdo de conceitos e do pensamento da
crianca, que é construido na relagdo com o outro, num contexto cultural, social, histérico. Para isso,
abordamos as teorias de Vigotski, Wallon e Piaget, autores que embasam essa pesquisa. Na terceira
parte, apontamos um panorama geral de alguns autores da Psicologia e da Filosofia que escreveram
sobre Deus, como um campo de problematizacdo. Entdo, tentando compreender o lugar que a
religido e a abordagem da divindade tem em nossa cultura, relatamos alguns estudos acerca da
situacdo do ensino religioso no Brasil e, por fim, relacionamos os trés autores que embasam esta
pesquisa, juntamente com outros tedricos que comungam de suas ideias, com a construcdo das
concepcOes de Deus por criangas.

Depois, apresentamos 0 Objetivo Geral da pesquisa e 0s Objetivos Especificos e passamos
ao capitulo de Metodologia desse estudo, que utilizou a metodologia qualitativa. Como
procedimento de analise das informacGes, foi utilizada a Analise de ConteGdo de Bardin
(1977/2009).

As etapas da pesquisa consistiram, primeiramente, em uma pesquisa documental sobre o
Projeto Politico Pedagdgico da escola para a compreensao de sua forma de gestdo, sua dinamica e
sua proposta pedagégica. Entdo, realizamos a observacdo, que tinha a finalidade de conhecer as
criangas que iriam participar da pesquisa e seu ambiente, para nos aproximarmos e nos
conhecermos mutuamente. Depois, realizamos a conversagdo, individual e coletiva, com as
criangas participantes da pesquisa. Em seguida, entrevistamos o0s responsaveis pelos alunos
participantes da pesquisa, sua professora e a coordenadora pedagégica da escola.

No capitulo Resultados e Discussao, analisamos as informag@es construidas em cada etapa
da pesquisa, relacionando-as ao referencial tedrico estudado. Por fim, nas Consideragdes Finais,
buscamos realizar um fechamento desse estudo, avaliando se e de que forma atingimos os objetivos
propostos inicialmente e refletimos sobre nosso préprio processo como pesquisadora e sobre

sugestdes de temas e questdes que nossa pesquisa possa inspirar.



CAPITULO II
REVISAO DE LITERATURA

Perspectivas de infancia e Desenvolvimento Humano

Visédo de Ser Humano

O homem é um ser de relaces. Ele se relaciona com a natureza de forma dialética, em um
processo de mdtua transformacdo, que é o processo de producdo da existéncia humana. O ser
humano, “ao alterar a natureza, por meio de sua a¢do, torna-a humanizada; em outras palavras, a
natureza adquire a marca da atividade humana. Ao mesmo tempo, 0 homem altera a si proprio por
intermédio dessa intera¢ao” (Andery, Micheletto, Sério et al., 1996, p. 10).

Dessa forma, o processo de producao da existéncia humana é construido, e a agdo humana
é intencional e planejada, ou seja, 0 homem tem consciéncia de que transforma a natureza para que
ela seja adaptada as suas necessidades.

A agdo humana néo é apenas biologicamente determinada, mas se d& pela incorporagéo das

experiéncias e conhecimentos produzidos e transmitidos de geracdo a geragdo; a

transmisséo dessas experiéncias e conhecimentos — por meio da educagdo e da cultura —

permite que a nova geracdo nao volte ao ponto de partida da que a precedeu (Andery,

Micheletto, Sério et al., 1996, p. 10).

Assim, o processo de producdo da existéncia humana é social, o0 homem depende dos
outros para sobreviver, hd uma interdependéncia dos seres humanos em todas as atividades. As
ideias, crencas e valores desenvolvidos pelos seres humanos exprimem as relacfes que 0 homem
estabelece com a natureza e com os outros homens (Andery, Micheletto, Sério et al., 1996, p. 10).

O ser humano ¢ um ser social, historico e cultural. Ele ¢ um “ser datado, determinado pelas
condi¢des historicas e sociais que o cercam” (Bock, Furtado e Teixeira, 1999, p. 22). Bock (2003)
defende que 0 homem se torna humano ao se apropriar dos objetos culturais criados pelas geracoes
anteriores, ou seja, ao adquirir “as caracteristicas construidas pelos homens no decorrer do processo
historico de sua humanizacgao” (p. 23).

A autora critica a visdo natural de homem, dominante na Psicologia. Esta visdo concebe o
homem como tendo em si mesmo uma forca que 0 move para a producdo de seu proprio
desenvolvimento e sua individualizagdo. Essa concepc¢do ndo leva em consideracdo o papel das
relagbes sociais na constituicio do humano. Bock (2003) assevera que a sociedade é uma
construcdo do homem e que a subjetividade deveria “unir o mundo objetivo com o mundo
subjetivo, a fim de compreendé-los como construcdes historicas a partir da atuagdo transformadora

do homem sobre o0 mundo” (p. 22).



A subjetividade, para Gonzélez Rey (2002), implica simultaneamente o intrapsiquico e o
interativo, o interno e o externo, pois em todos esses momentos se produz sentidos e significados
em um mesmo espaco subjetivo. A subjetividade, dessa forma, ndo é uma entidade fixa, mas um
processo complexo que pressupde a superagéo das dicotomias individual-social, cognitivo-afetivo.

E dessa visio de ser humano que partimos para nossa abordagem de desenvolvimento

humano.

Desenvolvimento Humano

O desenvolvimento humano esta completamente enraizado na ligacdo entre a histdria
individual e a social. O processo de desenvolvimento possui duas linhas que tem origem diferente:
0s processos elementares, de origem biologica; e as fungbes psicoldgicas superiores, cuja origem é
socio-cultural. O comportamento da crianga se produz a partir do entrelagamento dessas duas linhas
e, entre elas, existem varios sistemas psicologicos de transi¢do (Vigotski, 2007).

As funcBes elementares do comportamento consistem na reacdo direta do organismo a
situacdo-problema, e sdo determinadas pelos estimulos ambientais. Nas fung¢fes superiores, 0 uso
de signos forma um elo intermediario entre o estimulo e a resposta, indicando o caréater ativo do
individuo no estabelecimento desse elo. O signo também se caracteriza pela mediacdo e pela acéo
reversa, ja que ndo age sobre o ambiente, mas sobre o individuo, o que permite ao ser humano
controlar seu préprio comportamento, criando novos processos psicolégicos que estdo enraizados
na cultura (Vigotski, 2007).

O contexto possui extrema relevancia no processo de desenvolvimento humano. Ele é
composto pelos sistemas socio-historico-culturais dos quais o individuo participa. “O contexto
serve como tela de fundo para se compreender a continua interacdo entre as mudancgas que ocorrem
no organismo ¢ no seu ambiente imediato” (Aspesi, Dessen & Chagas, 2005, p. 19).

O desenvolvimento humano ndo é linear. Nos niveis mais superiores do desenvolvimento
da crianga, ele se da em espiral; passa pelo mesmo ponto a cada nova revolugdo, enquanto avanca
para um nivel superior (Vigotski, 2007). Ocorre, neste processo, a cada nova revolucdo, uma
transformacdo qualitativa no desenvolvimento. N&o se somam novas aquisi¢fes, mas, sim, a cada
nova apropriacdo de ag¢fes, hd uma mudanca qualitativa nas interagfes da pessoa com o0 contexto
socio-historico-cultural e consigo mesmo, com mudangas intra e interpsiquicas.

O desenvolvimento humano é um processo dindmico e de grande complexidade, que se da
pela interacdo de multiplos fatores que constituem o individuo, que devem ser vistos de forma
integrada (Aspesi, Dessen & Chagas, 2005, p. 19).

Nesse sentido, Rogoff (2005) concebe o desenvolvimento humano como “a transformagédo
da participacdo das pessoas em atividades socioculturais continuas, as quais se modificam, elas
proprias, com o envolvimento de individuos em sucessivas geragdes” (p. 44). Nessa definicdo, a

autora ressalta o carater ativo e relacional do sujeito em seu processo de desenvolvimento. Ela



critica as abordagens que veem o individuo separado dos processos culturais, existindo
independentemente de sua comunidade cultural.

H& uma muatua transformacdo, em que tanto as pessoas modificam 0s processos das
atividades socioculturais de suas comunidades como sdao modificadas pela heranga das praticas
estabelecidas pelas geracGes anteriores. As pessoas, ao desenvolverem empreendimentos
socioculturais, utilizam, modificam e ampliam os instrumentos, as praticas e as instituicdes
culturais que herdaram das geracdes passadas. Assim, 0s processos individuais, interpessoais e
cultural-institucionais se constituem mutuamente de forma dindmica (Rogoff, 2005).

No processo de desenvolvimento humano, a infancia, especialmente, também é construida
nas relacdes sociais, culturais e histdricas, e as criancas sio ativas nesse processo. E sobre isso que

vamos discutir a seguir.

Concepcoes de Infancia

No seu curso de vida, e até mesmo desde sua concepcéo, a crianga vive imersa em diversos
contextos, tornando-se membro de uma cultura, no seio de uma familia, de comunidades e da
sociedade, desenvolvendo a linguagem, construindo concepcdes, valores e crencas, tipicos dessa
cultura. Porém, a crianga tem sido vista, em muitas instancias, como alguém que nédo é capaz de

fazer escolhas, que é inferior ao adulto, um ser passivo e totalmente dependente dos outros.

As transformac@es das concepgdes de infancia na historia.

A palavra infancia vem do latim, infantia, e significa auséncia de fala. A concep¢do da
crianga como um ser inferior existe desde Platdo. Dentre as varias concepcdes que este filosofo
tinha de infancia, uma delas era a de que ela representava uma fase da vida que é inferior a adultez.
As criancas, para ele, sdo seres incapazes de ficarem quietos e, por isso, precisam ser conduzidas
por preceptores. Sua inteligéncia ainda ndo foi canalizada e, por isso, a crianca é insolente e &spera
(Kohan, 2005).

A sociedade tradicional reduzia a duragdo da infancia a seu periodo mais fragil; a partir do
momento em que a crianga conseguia algum desembaraco fisico ela ja era agregada aos adultos,
ndo passando pelo periodo da juventude. N&o havia uma preocupagdo em controlar a transmisséo
dos conhecimentos e de valores para a crianca, ela os aprendia quando auxiliava os adultos a fazer
as coisas. A crianga vivia em um anonimato e, quando morria, as pessoas ndo deveriam dar muita
importancia, pois ela logo seria substituida por outra (Ariés, 2006).

Referindo-se a épocas anteriores a ldade Média, Ariés (2006) observa que havia
comunidades que se organizavam em classes de idade, cada idade tendo sua funcédo, e havia
também ritos de passagem. Nessas classes de idade, a educacdo era transmitida pela iniciacao e

pela participacdo nos servicos assegurados por elas. A partir da Idade Média, a educacdo



(transmissé&o do saber e dos valores) foi dada pela aprendizagem; esta s se da pela convivéncia das
criangas com os adultos. Essa mistura de idades dominou a sociedade da ldade Média até o século
XVIII.

Ateé o seculo XII, a infancia ndo era representada pela arte medieval, o que provavelmente
indicava que, nesse mundo, ndo havia lugar para a infancia. No século XIlII, surgiram criangas mais
parecidas com o sentimento moderno. Surgiu 0 anjo, com a aparéncia de um jovem adolescente;
depois, a arte retratou 0 menino Jesus, Nossa Senhora menina. Na fase gética, surgiu a crianca nua,
gue representava a morte e a alma. No século XVII, a burguesia adquiriu um novo héabito de
atribuir a palavra infancia seu sentido moderno. A infancia era ligada a ideia de dependéncia. Nesse
século, ndo se acreditava que a crianca tivesse a personalidade de um homem, pois as criangas
morriam em grande nimero naquele tempo. A crianga passou a ser representada sozinha e por si
mesma; passou-se a dar importancia & personalidade da crianca, devido & cristianizagdo mais
profunda dos costumes (Ariés, 2006).

Dessa forma, o século XVII teve grande importancia na evolugdo dos temas da infancia. Os
retratos das criangas sozinhas se tornaram mais comuns e em maior numero, os retratos de familia
passaram a se organizar em torno da crianca. A descoberta da infancia comegou no século XIlI, sua
evolucdo na historia da arte e na iconografia se deu nos séculos XV e XVI, mas seu
desenvolvimento significativo ocorreu no final do século XV1 e no século XVII (Aries, 2006).

Kennedy (1999) também discute a construcdo das concepg¢des de infancia ao longo da
historia da humanidade. Porém, ele acrescenta, em sua analise, a construcdo da relacdo adulto-
crianca ao longo da Histéria. Para o autor, no momento histérico que compreende o final do século
XV ao inicio do século XVIII, o adulto percebe na crianga as energias amorais e descontroladas da
“natureza”, o que o leva a rejeitar a crianga, ¢ ele vé a possibilidade de corrigir as criancas através
do medo, da vergonha, da punicdo e da educacdo. Assim, “a crianga é desprezivel e a0 mesmo
tempo encarna a promessa do futuro” (p. 143).

Emile, de Rousseau, no século XVIII, representa a visdo do adulto de que a crianga deve
ser adaptada e ter seus impulsos canalizados, ao invés de ter sua “natureza” confrontada
diretamente. Em torno de 1800, a infancia é representada pelo romantismo; os educadores
demonstram respeito pelas energias da crianga e se interessam para que a educacdo dé continuidade
aos sentimentos da infancia no adulto, ao invés de substituir brutalmente a infancia pela adultez.
No romantismo, a reaproximacdo do adulto & infancia se da através da nostalgia pela unidade ja
perdida do eu, um retorno & vida instintiva pelo isolamento em uma subjetividade repressiva
“civilizada” (Kennedy, 1999).

Dessa forma, a partir do século XV, a crianga se tornou alguém cada vez menos
compreensivel para a cultura ocidental. O adulto construiu sua autocompreensdo de forma bem
afastada da infiancia. Porém, na “iluminacdo”, o adulto passou a se voltar para a infancia

novamente, prestando atencdo nas criangas como criangas, mesmo, e compreendendo de uma nova



forma a sua adultez. Esta empatia com as crian¢as culminou na necessidade de sua reintegracdo no
mundo psicoldgico dos adultos e de respeitad-las como seres humanos, esclarecendo e
institucionalizando seus direitos (Kennedy, 1999).
Os adultos constroem a infancia, baseando-se em imagens culturais impregnadas, aliadas
aos residuos de suas infancias.
Quanto mais os adultos conseguem reconhecer que o ciclo da vida humana envolve uma
interacdo entre “adulto” e “crianga”, menos estdo propensos a ver a infancia como algo a
ser superado ou erradicado, e sdo mais capazes de relacionar-se com as criangas como

pessoas, e ndo como se elas fossem telas de projecdo (Kennedy, 1999, p. 153).

H& um movimento na historia das relagGes adulto-crianga, o qual tem contribuido para a
historia da infancia, na forma como os adultos constroem o mundo para as criangas, na atengéo e
no cuidado que dedicam a elas. “Se 0 nosso novo ideal de maturidade adulta incluir a infancia em
lugar de exclui-la, nossas idéias sobre educacéo e criagdo das criangas vdo mudar” (Kennedy, 1999,
p. 153).

Concepcdes de infancia na contemporaneidade.

A concepcdo que diminui a capacidade da crianca continua existindo em muitas esferas da
sociedade contemporénea, 0 que se constata em instituicbes como a escola e até mesmo em
algumas teorias e praticas psicologicas, que tomam a crianga como um ser incompleto,
desconsiderando sua maneira de pensar e usar a linguagem, na medida em que a comparam com as
formas adultas de pensar, sentir e agir. A crianca é concebida por essas esferas como um ainda néo,
uma extensao de seus pais, um ser inacabado, ndo evoluido, que somente sera alguém quando se
tornar adulto (Andrade, 1998; Castro, 2001).

As concepcles de infancia e de crianca sdo construidas histdrica, social e culturalmente.
Pulino (2008d) aponta alguns significados da palavra crianga que tem sido partilhados em nossa
cultura, como os de alguém que deve ser educado por pessoas mais experientes e que deve ser
socializado, que precisa ser cuidado. Na educacdo, pode-se perceber essa concep¢do, pois muitos
professores mantem posturas tradicionais em relacdo a crianca, acreditando que eles devem
transmitir a ela conhecimentos, modos de agir e de falar esperados pela sociedade.

Porém, Pulino (2008d) propde alguns questionamentos acerca dessas concepgdes:

Mas, quem € a crianca? E esse sujeito da voz passiva, que é concebido, é gestado, é

nascido, ¢ alimentado, é vestido, é cuidado? E essa pequena pessoa que aprende com, que é

ensinada a? Que chora, que pede, que néo sabe, que ndo tem, que ndo consegue, que ainda

nao é?



E, serd que essa € a Unica maneira de se pensar a crian¢a? Ela precisa, realmente, esperar
crescer para ser? Para pensar? Para querer? Para falar? Para agir? Tudo o que ela é ndo

passa de um prot6tipo? E quando ela passa a ser? (p. 235)

A autora afirma que é necessario fazer esse exercicio de questionamento para que
possamos ir além dessas concepgdes cristalizadas reproduzidas no cotidiano como se fossem
universais e obvias, para que possamos perceber que elas sdo construidas e em quais contextos se
da essa construcdo. A autora sugere uma nova forma de se conceber a crianc¢a, que implica em uma
mudanca na forma de se conceber o adulto, também, e sua relagdo com a crianga (Pulino, 2008d).

Ao invés de conceber o adulto como o ponto de chegada da crianca, como um ser-que-ja-¢,
independente e completo, enquanto ela seria dependente e incompleta, Pulino (2008d) propde a
dimenséo do tornar-se:

A crianca se torna e o adulto se torna. Ambos estdo em constante processo de constituicéo.

O ser humano se torna. O tornar-se é um processo relacional, que envolve pessoas em

diversos momentos da vida. E, sendo relacional, a maneira de a crianga se tornar depende

de sua relagdo com o adulto e vice-versa. Crianga e adulto sdo mutuamente dependentes

(p. 237).

Assim, a crianga ndo deve ser vista como um ainda-ndo-adulto, ambos devem ser
compreendidos como seres que se tornam, e o adulto precisa ser visto como alguém que possui
uma abertura para 0 novo, com a possibilidade de surpreender (Pulino, 2008d).

Ainda sobre a concepcao da crianga como um ainda-ndo, constata-se que a no¢éo de norma
tem predominado nos estudos da Psicologia da Infancia. Nessa noc¢do, hd a compreensao de que a
infancia faz parte de uma trajetéria percorrida até a fase adulta, um caminho que deve ser
percorrido. Nesse sentido, a infancia é vista como transitdria, um traco que deve ser apagado, que
deve desaparecer. A tarefa da crianga, nessa perspectiva, é crescer, se tornar um adulto (Castro,
2001).

Nessa concepcdo, as agdes dos educadores e dos familiares visam a amadurecer as
criangas, contribuir para sua socializagdo, fazé-las adultos, para, assim, apagar a infancia do que é
considerado humano, para substitui-la pelo que é mais aceito culturalmente (Castro, 2001).

ASSIim,

A tarefa de fazer desaparecer a infancia fica clara nas situagfes mais simples da vida

cotidiana, como por exemplo, nas expressdes de linguagem quando corrigimos,

I

repreendemos ou criticamos alguém, seja crianca, ou mesmo adulto, dizendo-lhe: “ndo
seja crianga!”, “que infantil que ele/ela é!”, “aquilo foi uma infantilidade idiota!”... e
outras tantas expressdes que associam um sentido derrogatério e denegridor aos

significantes infancia e crianca (pp. 20-21, grifos da autora).
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As criangas, nessa logica, sdo vistas como seres em potencial, marcadas pelo vir-a-ser, e
ndo por sua capacidade no aqui e agora. Seus espagos ficaram reduzidos a casa e a escola. A
participacdo ativa na sociedade foi deixada para quando elas se tornassem adultos. O raciocinio é
de que a crianca precisa ser cuidada, ela depende do adulto para que ele seja 0 porta-voz de seus
desejos e direitos, por ela ser incapaz de fazé-lo (Castro, 2001).

As criancas, muitas vezes, sao invisiveis para algumas sociedades, que possuem praticas e
concepgBes de infancia que ndo valorizam e ndo respeitam o direito das criangas viverem sua
infancia. E importante que se compreenda o mundo das criancas e elas mesmas através de seus
préoprios olhares. O mundo das criangas atualmente é bastante heterogéneo, elas tem contato com
diversas realidades, com as quais interagem e aprendem valores e diversas praticas culturais e
sociais, ressignificando-os e internalizando-os de forma singular (Vasconcellos, 2007).

Sarmento (2008), um estudioso da Sociologia da Infancia, ciéncia que visa “compreender a
sociedade, a partir do fenomeno social da infancia” (p. 18), também aborda a questio da
invisibilizacdo das criangas como atores sociais nas ciéncias. Ele aponta que a auséncia dos estudos
socioldgicos sobre a infancia e o apenas recente desenvolvimento dessa disciplina se deu devido as
criangas terem sido representadas, durante séculos, como homens em miniatura, que s6 mereciam
ser estudados por sua imperfeigdo e incompletude.

A Sociologia da Infancia tem um duplo objeto de estudo: as criancas, vistas como atores
sociais, e a infancia, concebida como categoria social do tipo geracional, que é socialmente
construida. A infancia esta condicionada a outras categorias geracionais, como a dos adultos. Ela
depende destes para proverem-na de bens necessarios a sobrevivéncia de seus membros. Essa
dependéncia reflete na relacdo assimétrica de poder do adulto sobre a crianca e isso coloca a
infancia em posicao subalterna em relacéo aos adultos (Sarmento, 2008).

O autor aponta que “Esta imagem dominante da infincia remete as criangas para um
estatuto pré-social: as criangas sdo ‘invisiveis’ porque nao sdo consideradas como seres sociais de
pleno direito. Nao existem porque ndo estdo la: no discurso social” (Sarmento, 2008, p. 19). O fato
de as criancgas terem sido confinadas pela Modernidade ao espaco privado contribui para isso. A
privatizacdo da infancia contribuiu para a invisibilizacdo e o ocultamento da condicéo social da
infancia e para um olhar cientifico da infancia mais voltado & esfera privada e de intimidade,
principalmente a Psicologia, a Puericultura, a Pedopsiquiatria.

Vasconcellos (2008) sustenta que a Psicologia tem estudado a Infancia h4 mais de um
século. Porém, a autora reconhece que, ao longo desse periodo, houve muitos erros cometidos, “o
que expde a Psicologia da Infancia, mais que qualquer outra ciéncia, as criticas de suas jovens
parceiras na (re)descoberta da Infancia (p. 77). As criancas sdo sujeitos Unicos, sobre as quais 0

meio age, mas também agem nele.
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Dessa forma, Andrade (1998) salienta que a crianca ndo deve ser subestimada,
infantilizada, nem vista como um objeto. Ela ndo deve ser vista como alguém que ainda ndo é um
adulto, mas como alguém que constitui e é constituido, construindo, de forma dialética, sua
subjetividade. E necessario reconhecer e valorizar a criatividade e as potencialidades da crianca,
estimulando sua participagéo, enxergando-a como um sujeito que possui direitos e deveres.

A crianga ndo é incompleta, um vir-a-ser que apenas se constituird no futuro. Além de estar
num processo de desenvolvimento em direcdo a idade adulta, ela é; existe, em sua totalidade, em
sua singularidade, no tempo presente. A crianca traz 0 novo, pode surpreender, transgredir e
modificar o mundo, ndo apenas sendo modificada por ele. Ela participa da construcédo da cultura, da
histdria e da sociedade em que vive, transformando-as (Andrade, 1998; Pulino, 2001; Vigotski,
2007).

O sujeito-crianca deve ser visto em termos processuais e relacionais, observando-se como
ele se constitui por seus posicionamentos e pela forma como atua nas relagdes sociais assimétricas
a que é submetido varias vezes. Considerando que as subjetividades sdo processuais e, por isso,
indeterminadas até determinado ponto, o surgimento do imprevisivel e do novo se faz possivel
(Castro, 2001).

A crianga, antes de nascer, ja existe como possibilidade. A sociedade, em um tempo
historico, tem determinadas crencas e valores que serdo transmitidos a crianga. Os pais criam uma
imagem da crianca, do que esperam que ela seja. Quando o bebé nasce, ele surpreende, traz 0 novo,
0 desconhecido, e essas especulac¢des sdo interrompidas (Pulino, 2001).

A partir disso, os pais iniciam um dialogo entre a crianga idealizada, sonhada e fantasiada
por eles e a crianga que esta 14, corporificada, presente. “Falamos, aqui, de uma crianga pré-
estabelecida, definida pelos outros, conhecida, oprimida, e de uma crianca-novidade, que
surpreende, que muda o mundo, transgride” (Pulino, 2001, p. 35).

A crianga ndo nasce pronta para a vida e precisa do outro para a sua sobrevivéncia. O outro
faz a mediag&o entre ela e 0 mundo, atraves de gestos, palavras, e a introduz no processo de tornar-
se humana. A crianga nasce em um contexto social, historico e cultural que ja tem uma concepgédo
de infancia preestabelecida. A concepcdo de infancia contribui para o inicio da construcdo da
identidade da crianca (Pulino, 2011).

As concepgdes de crianga sdo constituidas por valores e crencas de pessoas que vivem em
uma determinada época e em uma sociedade especifica (Pulino, 2001). Quando o bebé nasce, ele se
revela como novidade, como original e vai se constituindo como uma pessoa que, mesmo
submetida a processos de determinacdo externa e aos que ja internalizou por meio das interagdes
sociais, comega a agir no processo social como sujeito, atuando e transformando a cultura,

realizando escolhas e participando da criacdo do mundo e de si mesmo (Pulino, 2011).
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Dessa forma, faz-se necessario a desnaturalizacdo da concepcéo de inféancia, a fim de que
se possa lidar com a crianga concreta, singular com a qual se convive, olhando-a de forma critica
(Pulino, 2001).

E necessario compreender que a crianga percebe e entende de forma diferente do adulto as
experiéncias que eles compartilham, mas isso ndo significa que o conhecimento do adulto seja
superior ao da crianca. Criangas e adultos se relacionam de forma diferente com os objetos e
codigos da cultura, ou seja, “os sentidos que emergem de um mesmo objeto cultural, quando
articulados e confrontados nas intera¢Ges sociais entre adultos e criancas, podem pontuar questfes
absolutamente novas sobre o papel das geracfes para uma compreensdo critica das transformacdes
culturais” (Jobim e Souza & Castro, 2008, p. 53).

Assim, a crianca, desde pequena, ja esta imersa em um contexto, em uma determinada
cultura, no seio de uma familia, de comunidades e da sociedade, desenvolve a linguagem, constroi
concepcdes, acOes, atitudes, valores e crencas, tipicos dessa cultura. Porém, ela nédo internaliza
passivamente esses conceitos, mas negocia seus significados, atuando e co-construindo essas

concepcdes (Vigotski, 2007).

Desenvolvimento Infantil
O desenvolvimento infantil tem sido estudado por varios autores. Entre eles, destacam-se
Jean Piaget (1964/1984), Lev Vigotski (2007) e Henri Wallon (1951/1975a; 1951/1975b;

1956/1975c). A seguir, seré realizada uma breve descri¢do das principais ideias de cada autor.

Piaget e a epistemologia genética.

Jean Piaget buscava entender o processo de construgcdo do conhecimento tanto na histéria
da humanidade quanto em cada individuo. Ele fundou a disciplina Epistemologia Genética, a qual
estuda a génese das diversas formas de conhecimento, das mais elementares ao pensamento
cientifico. Para ele, o conhecimento é construido na interacdo entre individuo e meio, 0 que
caracteriza sua teoria como interacionista (Pulino, 2008a).

Piaget (1964/1984) propds que o desenvolvimento mental se iniciava no nascimento,
terminava na idade adulta e era orientado para o equilibrio. Para ele, o desenvolvimento psiquico é
uma constru¢do continua, “¢ uma passagem continua de um estado de menor equilibrio para um
estado de equilibrio superior” (p. 11).

O autor distinguiu seis estagios de desenvolvimento: estagio dos reflexos, estagio dos
primeiros habitos motores e das primeiras percepcfes organizadas, estagio da inteligéncia senso-
motora ou pratica, estagio da inteligéncia intuitiva, estagio das operacdes intelectuais concretas, e 0
estagio das operacOes intelectuais abstratas. Em cada estagio ha a construgdo de estruturas

originais, o que o diferencia dos estagios anteriores. O essencial dessas estruturas permanece nos
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estagios posteriores, como subestruturas, sobre as quais sdo construidas novas caracteristicas
(Piaget, 1964/1984).

Em cada estdgio, ocorrem assimilagdes, acomodacOes e adaptacdes. A assimilacdo é a
incorporacdo do mundo exterior as estruturas ja construidas pelo sujeito. O reajuste dessas
estruturas ja construidas em funcdo das mudangas ocorridas é denominado acomodacgdo. O
equilibrio entre as assimilagdes e acomodacdes consiste na adaptacéo (Piaget, 1964/1984).

Selecionamos o estagio da inteligéncia intuitiva, por ele compreender criancas das idades
das participantes de nossa pesquisa, e, desta forma, ser 0 mais relevante para o presente estudo.
Nesse estagio, a linguagem se consolida. A crianca passa a representar a realidade para si mesma,
pelo uso de simbolos. Ela passa a reconstituir as acbes passadas e antecipar as acdes futuras,
através da representacdo verbal. O jogo simbolico, ou a brincadeira de faz-de-conta, se desenvolve,
e ele é importante por ser o inicio do pensamento, em uma forma mais egocéntrica, que originara
outras formas mais descentradas e socializaveis. No jogo simbdlico, a crianca transforma o real,
revivendo desejos e conflitos, completando a realidade através da fic¢do criada por ela (Pulino,
2008a).

Para 0 pensamento da crianga, ndo ha acaso na natureza. Piaget (1964/1984) identificou
trés caracteristicas do pensamento da crianca: o finalismo, o animismo e o artificialismo. O
finalismo se refere ao fato de a crianga acreditar que “tudo ¢é ‘feito para’ os homens e criangas,
segundo um plano sabio e estabelecido, no qual o ser humano é o centro” (p. 31). A tendéncia a
tomar as coisas como vivas € com intengdo caracteriza o animismo. O artificialismo é “a crenca
que as coisas foram construidas pelo homem ou por uma atividade divina operando do mesmo
modo que a fabricagdo humana” (p. 32).

Dessa forma, Piaget trouxe grandes contribuicdes para a compreensdo do desenvolvimento
humano, em especial, o desenvolvimento infantil. Porém, ele tratava, em sua teoria, de um sujeito
ideal, construtor do conhecimento, e ndo de pessoas concretas, que lidam com contradi¢les e
conflitos (Pulino, 2008a). Vigotski, ao contrario, vé& o sujeito concreto, constituido pelo meio sécio-

histérico-cultural, como veremos abaixo.

Vigotski e a teoria historico-cultural.

Vigotski era marxista, 0 que inspirou a sua teoria historico-cultural do desenvolvimento
humano. Ele criou uma nova abordagem psicoldgica, que pode ser definida em trés ideias
principais:

o as funcBes psicoldgicas tém um suporte biol6gico, pois sdo produtos da atividade
cerebral;
¢ 0 funcionamento psicoldgico fundamenta-se nas relagdes sociais entre o individuo

e 0 mundo exterior, as quais se desenvolvem num processo historico;
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e a relagdo homem/mundo é uma relagdo mediada por sistemas simbolicos.
(Oliveira, 2009, p. 24).

O desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores se da pela mediagdo, que ¢ “o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagao” (Oliveira, 2009, p. 28). Os
dois tipos de elementos mediadores sdo 0s instrumentos e 0s signos. A maior diferenca entre signo
e instrumento é que este é orientado externamente, leva a mudancas nos objetos, enquanto o signo é
orientado internamente e ndo modifica o objeto da opera¢do psicologica, mas a atividade
psicolégica (Vigotski, 2007).

A internalizag&o é um dos principais conceitos na teoria vigotskiana. Ela ¢ “a reconstrugdo
interna de uma operagdo externa” (Vigotski, 2007, p. 56). O processo de internalizagdo ocorre por
varias transformacGes, entre elas, uma operacdo que no inicio € uma atividade externa é
reconstruida e passa a ocorrer internamente; um processo interpessoal transforma-se em
intrapessoal (as fun¢Bes no desenvolvimento da crianga ocorrem duas vezes, primeiro, em nivel
social, e depois em nivel individual); a transformacao de um processo interpessoal em intrapessoal
resulta de varios eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. Ha fun¢bes em que o estagio de
signos externos € o estagio final de desenvolvimento, enquanto outras fungBes vao além e se
tornam, de forma gradual, fung¢les interiores. “A internalizacdo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana”
(p. 58).

A aprendizagem é um aspecto que, para Vigotski, se relaciona com o desenvolvimento. A
aprendizagem das criangas se inicia antes de elas frequentarem a escola, e todas as situa¢fes de
aprendizado na escola possuem uma histéria prévia. O “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” (Vigotski, 2007, p. 95). O aprendizado é
combinado de acordo com o nivel de desenvolvimento das criancas.

Ha dois niveis de desenvolvimento; o primeiro € o nivel de desenvolvimento real, que € “o
nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (Vigotski, 2007, pp. 95-96, grifos do autor). O
segundo é o nivel de desenvolvimento potencial, que é o que a crianca pode fazer com a ajuda de
outras pessoas.

Dessa forma, a fim de elaborar as dimensdes da aprendizagem escolar, é proposto o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP):

¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da

solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado

através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com

companheiros mais capazes (Vigotski, 2007, p. 97, grifos do autor).
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Este conceito define as funcbes que ndo amadureceram ainda, mas que estdo em um
processo de amadurecimento. A zona de desenvolvimento proximal possibilita o entendimento do
curso interno do desenvolvimento. Na imitacéo, as criancas realizam vérias acfes que estdo além
de suas proprias capacidades. A zona de desenvolvimento proximal propde que o “bom”
aprendizado € o que se adianta ao desenvolvimento (Vigotski, 2007).

O aprendizado cria a zona de desenvolvimento proximal; ele desperta muitos processos
internos do desenvolvimento que se tornam possiveis de operar apenas quando a crianca recebe a
cooperacao de seus companheiros. Entdo, “o processo de desenvolvimento progride de forma mais
lenta e atras do processo de aprendizado” (Vigotski, 2007, p. 103). Esses dois processos constituem
uma unidade, ndo uma identidade; eles ndo se realizam na mesma medida, nem em paralelo — as
relagOes estabelecidas entre eles s&o dindmicas e complexas (Vigotski, 2007).

O papel do brinquedo no desenvolvimento da crianga é de fundamental importancia. A
crianga pode satisfazer suas necessidades nos brinquedos e brincadeiras; através do mundo
imaginario do brinquedo, as criangas pré-escolares realizam seus desejos irrealizaveis. O brinquedo
sempre € composto por regras, as quais se originam na situagdo imaginaria e determinam o papel e
a relagdo da crianga com um objeto (Vigotski, 2007).

O brinquedo possui grande influéncia no desenvolvimento das criancas e ele evolui ao
longo desse processo. A partir da idade pré-escolar, a crianca comeca a fazer uma diferenca entre o
campo do significado ¢ o da percepgdo; “No brinquedo, 0 pensamento esta separado dos objetos e a
acdo surge das ideias, e ndo das coisas” (Vigotski, 2007, p. 115). Através do brinquedo, a crianca
lida com significados desligados das acfes e dos objetos a que estdo comumente relacionados.

Na crianca em idade escolar, a acdo prevalece sobre o significado; suas a¢Ges ndo sdo
totalmente compreendidas, ela faz mais do que consegue compreender. A mudangca no
desenvolvimento do brinquedo ocorre da predominancia das situacGes imaginarias para a
prevaléncia das regras, que ocorre no final do desenvolvimento (Vigotski, 2007; Oliveira, 2009).

O brinquedo gera uma zona de desenvolvimento proximal para a crianga, pois ela se
comporta além de sua idade; nele, a crianga reproduz uma situagéo real, que muitas vezes contém
atividades mais avangadas que 0s comportamentos que a crianga é capaz de desempenhar
usualmente. O brinquedo tem sempre um propdsito, que determina as atitudes afetivas das criangas
em relagdo a ele. A situacdo imaginaria também possibilita o desenvolvimento do pensamento
abstrato (Vigotski, 2007; Oliveira, 2009).

Portanto, para Vigotski (2007), o desenvolvimento ndo ¢é apenas a lenta acumulagdo de
mudangas unitarias, nem ¢ linear. E “dialético-interacionista” (p. 153); privilegia a mudanga,
mostrando que as pessoas sao participantes ativas e intervem em seu processo de desenvolvimento,
e compreende que ha uma unidade dialética, uma interacdo entre os aspectos bioldgicos e culturais

do desenvolvimento humano.
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Wallon e a psicogénese da pessoa.

Henri Wallon foi um psicélogo francés que fundamentou sua viséo de desenvolvimento no
materialismo dialético. Esta visdo concebe o desenvolvimento como processo que estad em evolugdo
dindmica, em movimento, com mudangas tanto quantitativas como qualitativas, que ocorrem a
partir de uma base material, organica (Pedroza, 2005; Pulino, 2008c). Para o materialismo
dialético, o0 homem transforma a si mesmo quando modifica suas condi¢des de vida (Wallon,
1951/1975a).

Para Wallon (1951/1975a), a interagdo entre organismo e meio é reciproca e se da tanto no
dominio biol6gico quanto no social, que sdo complementares e fazem parte do mesmo processo. O
autor afirma que “(...) as relagdes entre o ser e 0o meio enriquecem-se ainda pelo facto de o meio
ndo ser constante e porque uma modificagdo do meio pode levar quer & supressdo quer a
transformacao dos seres que nele manifestam a sua existéncia” (p. 65).

A pessoa é uma unidade bioldgica e social. O ser organico e o ser psiquico formam uma
continuidade, uma unidade. Ndo constituem duas entidades separadas, eles se exprimem de forma
simulténea, através de agdes e reagcdes da pessoa e do meio, um em relacdo ao outro (Wallon,
1951/1975b). Wallon fundou a Psicogénese da pessoa, que vé o homem de uma perspectiva
genética, isto é, que busca compreender o inicio do desenvolvimento e como ele evolui (Pedroza,
2005; Pulino, 2008c).

A personalidade ¢ compreendida por Wallon (1956/1975¢) “no sentido do ser total, fisico-
psiquico e tal como ele se manifesta pelo conjunto do seu comportamento” (p. 131). Pedroza
(1993) aponta que ela é o modo habitual como cada pessoa reage. O que diferencia a personalidade
de cada pessoa sdo as condicGes de existéncia e os resultados de sua atividade. A crian¢a ainda nao
possui constancia em seu modo de agir devido a descontinuidade de seu comportamento. De
acordo com a autora, “A cada etapa do seu desenvolvimento, a crianca reage as situagdes de acordo
com suas condicOes, suas possibilidades. A cada idade corresponde um tipo de comportamento
dentro de uma coeréncia e significado proprios a mesma” (p. 92).

Os aspectos motor, emocional e cognitivo da pessoa formam uma unidade, relacionam-se
uns com os outros de forma continua e dialética. O meio mais relevante para a formagdo da
personalidade é o meio social. Ela se confunde e se dissocia desse meio de modo alternado. A
evolugdo da personalidade “ndo é uniforme, mas feita de oposicdes e de identificagdes. E
dialéctica” (Wallon, 1951/1975b, p. 92).

Para Wallon, a crianca e o adulto sdo uma unidade indissoltvel: a pessoa é compreendida
por ele abrangendo o passado, 0 presente e o futuro, pois o que ela é faz parte da unidade do que
ela foi e do que ela serd. O desenvolvimento humano é dividido em etapas que resultam no ser
total. Essas etapas ndao se sucedem de forma continua e progressiva, mas apresentam

descontinuidades. Cada nova etapa contém o elementar das anteriores e traz novidades. Para o
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autor, a emocao tem um papel central no desenvolvimento da pessoa, que deve ser compreendido a
partir dela (Pedroza, 2005).

A emocdo, na teoria walloniana, esté relacionada as transformagdes do tdnus muscular e da
vida organica. “A exteriorizacdo das emogdes, a partir das reagdes viscerais e motoras, € de carater
expressivo e rapidamente interpretada pelo meio, sofrendo dele sua influéncia” (Pedroza, 1993, p.
92). A expressdo emocional, por sua funcdo de comunicagdo, é um meio de sobrevivéncia tipico
humano e é essencialmente social. O movimento, em seu aspecto tdnico-postural, é a emocao
exteriorizada.

A teoria de Wallon sobre a emocao tem grande relevancia para se conhecer a formacédo e o
desenvolvimento do Eu, pois o comportamento emocional, desde a sua génese, garante ao recém-
nascido condigdes para sua existéncia, permitindo-lhe se comunicar com 0 meio em que Vive.
Através desse estagio emocional, em que ocorrem as primeiras trocas humanas, a crianca acessa a
representacdo simbolica e a linguagem (Pedroza, 1993).

Os estagios de desenvolvimento sdo, de acordo com Wallon (1956/1975c): “vida intra-
uterina” (p. 133), “emocional” (p. 134), “actividade sensério-motora” (p. 135), “personalismo” (p.
137), “personalidade polivalente” (p. 138) e “puberdade e da adolescéncia” (p. 139). Em cada
estagio que se sucede, alternam-se duas fases, a afetiva e a cognitiva. Sempre ha o predominio de
uma dessas fases em cada estagio. A fase afetiva corresponde a construgdo da identidade do sujeito
e a criacdo e consolidacdo de suas conquistas afetivas. Ja a fase cognitiva se refere as conquistas
intelectuais e a constru¢do do mundo (Pulino, 2008c).

Dentre os estagios de desenvolvimento propostos por Wallon, destacamos o estagio do
personalismo, por ele abranger as idades aproximadamente dos trés aos seis anos, faixa etaria em
que se encontram as criangas participantes desta pesquisa. Nesse estagio, a crianca estd em
constante oposicdo com as outras pessoas, buscando afirmar sua identidade e demarcar sua
autonomia (Pulino, 2008c).

Este estagio é composto por trés periodos que possuem aspectos inversos, mas que tem em
comum o desenvolvimento da independéncia e o enriquecimento do eu. O primeiro caracteriza-se
pela oposigdo e pela afirmagdo. “Ao mesmo tempo que cessam os jogos de alternancia, torna-se
habitual uma atitude de recusa como se a Unica preocupagdo da crianca fosse salvaguardar a
autonomia, novamente descoberta, da sua pessoa” (Wallon, 1956/1975c¢, p. 137). A crianca adquire
maior consciéncia de si mesma, 0 que pode ser observado no emprego mais apropriado dos
pronomes. Ela ja ndo se refere a si propria na terceira pessoa, mas utiliza eu e mim com o
significado correto.

Em torno dos quatro anos, a crianca esta na idade da graga, que caracteriza o segundo
periodo, e passa a prestar atencdo em suas proprias atitudes. Ela passa a se preocupar com 0s

efeitos que seu comportamento pode ter nas outras pessoas e pode se tornar timida. Préximo aos
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cinco anos, ha o terceiro periodo, em que a crianga se opde mais uma vez aos outros. Nesse
periodo, ela pode sentir ciimes ou imitar as outras pessoas (Pulino, 2008c).

Nesse estagio, 0 pensamento e a personalidade da crianga séo sincréticos, se caracterizam
por confusdes e misturas. A crianca se percebe fundida e indiferenciada em relagdo as pessoas e
aos objetos, e sua personalidade ndo tem contornos definidos, misturando-se as das outras pessoas.
A consciéncia de si mesma encontra-se inacabada (Galvédo, 1995).

O sincretismo, apesar de dificultar a objetivacdo do real, estimula a criatividade. Ele traz a
novidade, “ao misturar e confundir idéias, possibilita o surgimento de relacdes inéditas” (Galvéo,
1995, p. 87). Ele é necessério ao ato criador, tanto que, ao longo da vida, no processo de criagdo
artistica, o sincretismo deve ser resgatado.

Dessa forma, Wallon (1956/1975c¢) observa que todos os estagios de desenvolvimento da
personalidade “mostram uma ligacdo estreita entre a evolugdo da sua personalidade e a da sua
inteligéncia” (p. 140). Isso demonstra o carater dialético, continuo e a unidade que constituem essas

caracteristicas e os estagios da personalidade.

A Formacéo de Conceitos nas Criangas

Buscamos realizar uma fundamentacdo tedrica acerca do pensamento e do processo da
formag&o de conceitos na crianga, baseando-nos nas ideias dos autores Lev Vigotski (1896/1934),
Henri Wallon (1879/1962) e Piaget (1926/1975). Os trés autores do século vinte foram escolhidos
para esta pesquisa por serem estudiosos do desenvolvimento humano que consideram que o
processo de construcdo do sujeito e de conhecimento do mundo pela crianca é construido a partir
de sua interacdo com as outras pessoas e 0 meio, social, histérica e culturalmente constituido.

Como aqui o que estd em foco é a compreensdo da formagao de conceitos no processo de
construgdo do pensamento pela crianca, sera realizado um recorte nas teorias dos autores,
elegendo-se 0 momento de desenvolvimento que precede o pensamento categorial ou ldgico. Dessa
forma, para fins de se compreender a constru¢do do pensamento pela crianga, serd explorado em
Vigotski o processo de construcdo de conceitos, em Wallon, o pensamento sincrético e, em Piaget,

o artificialismo.

Vigotski e a Formacéo de Conceitos

Vigotski concebia a formacgdo de conceitos como um processo no qual a mediacdo, 0
pensamento e a linguagem tem um papel central. A mediacdo corresponde ao fato de que 0 acesso
do homem aos objetos ndo é direto, mas realizado pelos recortes do real que sdo operados pelos
sistemas simbalicos disponiveis a ele. A mediacdo se refere a representacdo mental, que significa

que a ideia de 0 homem operar mentalmente sobre 0 mundo supde que existe um conteddo mental
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de natureza simbolica, que representa as situacdes e objetos do mundo real no mundo psicolégico
da pessoa (Oliveira, 1992).

A mediacdo também remete a ideia de que os sistemas simbolicos tem origem social, ou
seja, a cultura proporciona ao homem os sistemas simbdlicos que representam a realidade e, através
deles, o universo de significagdes que possibilita a construcdo de uma interpretacdo do mundo real
(Oliveira, 1992).

A linguagem humana possui duas fungdes principais: o intercdmbio social e 0 pensamento
generalizante. Ou seja, ela proporciona a comunicacao entre as pessoas, e simplifica e generaliza a
experiéncia, ordenando os dados do mundo real em categorias conceituais que tem seu significado
compartilhado por quem utiliza essa linguagem. “Ao utilizar a linguagem para nomear determinado
objeto estamos, na verdade, classificando esse objeto numa categoria, numa classe de objetos que
tém em comum certos atributos. A utilizacdo da linguagem favorece, assim, processos de abstragéo
e generaliza¢ao” (Oliveira, 1992, p. 27).

A palavra mediatiza 0o pensamento, a pessoa pensa com a palavra. O pensamento verbal é
uma relagdo, um conceito, expresso verbalmente. O conceito é uma relagdo encarnada na palavra
(Tunes, 1995). A formacdo de conceitos € o fator que determina a evolugdo do pensamento verbal
na crianca (Nufiez, 2009). As palavras, que sdo signos que fazem a mediacdo entre 0 homem o
mundo, sdo generalizagdes, pois se referem a determinada classe de objetos, tornando-se um modo
de representacdo desse conceito. Os conceitos sdo construidos na cultura e internalizados pelos
sujeitos em seu processo de desenvolvimento. Os atributos que definem um conceito séo definidos
por elementos do mundo real, que sdo classificados como importantes pelos varios grupos
culturais. Dessa forma, “E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai lhe fornecer,
pois, o universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nhomeadas por palavras
da lingua desse grupo” (Oliveira, 1992, p. 28).

Vigotski diferenciava o sentido e o significado das palavras. O significado de uma palavra
¢ mais geral, partilhado pela cultura, enquanto o sentido é pessoal, singular, Unico para cada
individuo, de acordo com sua experiéncia e histéria de vida (Pulino, 2008b). Além disso, o
significado é mais preciso, estavel e compartilhado explicitamente; ja o sentido é constituido em
uma zona mais dindmica, o sentido de cada palavra é inesgotavel e varia de acordo com o modo
como o individuo compreende a totalidade do mundo e conforme a sua estrutura de personalidade
(Souza, Hueara, Batista & Laplane, 2010).

As categorias pensamento e linguagem sdo essenciais para compreender o sentido e 0
significado. O pensamento se realiza na fala, na palavra, e o que faz a mediacdo na relacdo entre
pensamento e linguagem é o significado. A linguagem esta na base da consciéncia, e o que constroi
a consciéncia é a atividade que é mediada pelos significados. A transicdo do pensamento para a
palavra percorre o0s processos de significacdo (significados e sentidos) (Aguiar, Liebesny,
Marchesan, & Sanchez, 2009).
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Sentido e significado ddo visibilidade a uma determinada zona do real, condensam,
destacam e revelam aspectos dessa realidade. Essas categorias sdo momentos do processo de
construgdo do sujeito e do real; € por meio da mediagdo que podemos acessa-los. A relacdo
sentido-significado constitui um par dialético, uma unidade de contrarios, uma relacdo entre
elementos singulares e concomitantemente iguais. Jamais poderdo ser considerados
dicotomicamente, eles séo partes de uma mesma totalidade (Aguiar et al., 2009).

Os significados se transformam em sentidos, em um processo subjetivo que engloba a
realidade objetiva, também. Como afirmam Aguiar et al. (2009), “os significados sociais, que serdo
internalizados e transformados em sentidos, sé existem enquanto tal porque 0s homens, na sua
atividade no mundo social e historico, os constituiram e os constituem permanentemente” (p. 63).
Os autores propdem, ainda, que os sentidos ndo sdo imediatos, mas construidos historicamente pelo
sujeito, que aciona vivéncias cognitivas e afetivas nesse processo.

Dessa forma, o processo de constituicdo dos sentidos “explicita a possibilidade da criacao e
do surgimento do novo que, ao configurar-se, conserva elementos do antigo, mas se
revolucionando, ou seja, surgindo como superacao” (Aguiar et al., 2009).

No processo de formagdo de conceitos, a palavra, no inicio, tem o papel de meio e, depois,
torna-se o simbolo do conceito (Vigotski, 1934/2009). Dessa forma, este autor sustenta que

O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos é impossivel fora do

pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento central, que tem todos o0s

fundamentos para ser considerado causa decorrente do amadurecimento de conceitos, é o

emprego especifico da palavra, o emprego funcional do signo como meio de formagéo de

conceitos (p. 170).

Vigotski investigou o processo de formacdo de conceitos buscando compreender a
transformacdo do sistema de generalizacBes e relagbes contido em uma palavra durante o
desenvolvimento do individuo (Oliveira, 1992). Assim, Vigotski (1934/2009a) apontou as
diferencas e semelhangas entre criangas e adultos nesse processo:

(...) como as tarefas de compreender e comunicar-se sdo essencialmente as mesmas para o

adulto e para a crianca, esta desenvolve equivalentes funcionais de conceitos numa idade

extremamente precoce, mas, a despeito da identidade dos problemas e da equivaléncia do
momento funcional, as formas de pensamento que ela utiliza ao lidar com essas tarefas
diferem profundamente das do adulto em sua composicdo, sua estrutura e seu modo de

operacdo (p. 160).

O desenvolvimento dos processos de formacdo de conceitos se inicia na infancia, mas as
funcdes intelectuais que sdo a base psicoldgica do processo de formacao de conceitos amadurecem

e se desenvolvem apenas na puberdade. Esse processo possui trés estagios basicos, que sdo
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divididos em diversas fases. Sdo eles: 0 estagio do sincretismo, estagio de formagdo de complexos
e 0 estdgio dos conceitos verdadeiros (Vigotski, 1934/2009).

No estégio do sincretismo, a crianca ordena os objetos baseando-se em fatores perceptuais
ndo relevantes, através de tentativa e erro (Pulino & Barbato, 2004). A crianca agrupa objetos que
nédo participam das mesmas relagdes internas, o que decorre da extensdo desorientada e difusa do
significado da palavra, uma manifestacdo da percepcéo sincrética da crianga (Tunes, 1995).

Nesse estagio, a internalizacdo de significados de uma determinada palavra é produzida, o
“significado das palavras representa para a crian¢a um conglomerado vago e sincrético de objetos
isolados, vinculados a alguma imagem mutével em sua mente” (Nuifiez, 2009, p. 34). Os estimulos
externos podem desarticular a imagem formada, pois 0s nexos subjetivos sdo confundidos com os
nexos entre as coisas. Como afirma Vigotski (1934/2009a), “Nesse estdgio do desenvolvimento, o
significado da palavra é um encadeamento sincrético ndo enformado de objetos particulares gue,
nas representacdes e na percepgdo da crianga, estdo mais ou menos concatenados em uma imagem
mista” (p. 175).

O segundo estégio, da formacéo de complexos, se caracteriza pela combinacéo de objetos
baseada em sua similaridade, unificando impressdes dispersas (Oliveira, 1992). Nesse estagio, sdo
construidos complexos que possuem o0 mesmo sentido funcional. A crianga passa a agrupar objetos
homogéneos em um mesmo grupo, complexificando-os de acordo com as leis dos vinculos
objetivos que ela percebe nesses objetos (Vigotski, 1934/2009). As relacGes estabelecidas nesse
estagio se ddo pelas conexdes entre elementos individuais e ndo pelas relagcdes l6gico-abstratas
(Tunes, 1995). Nesse estagio, 0s agrupamentos se estabelecem por conexdes reais e concretas entre
0s objetos, e ndo abstratas, os “elementos do complexo se conectam com outro, ou com 0 conjunto,
seguindo diferentes critérios, sem uma organizacgdo hierarquica entre esses critérios (Nufiez, 2009,
p. 35).

Pulino e Barbato (2004) sustentam que a crianca ordena 0s objetos através de uma
caracteristica concreta, como nos nomes de familia, nos quais elas compartilham tracos em comum,
porém, ndo exatamente 0os mesmos. As autoras explicam de forma bastante clara e sucinta as fases
desse estagio:

Num primeiro momento 0s objetos sdo organizados por terem um traco em comum (cor,

forma, tamanho ou outro), sendo incluidos no grupo inclusive por fatores contrastantes. Ou

mesmo por ocuparem um mesmo local, um mesmo espaco. Em seguida, hé a organizacéo
de colegdes, 0s objetos sdo organizados em conjunto por se complementarem, como em
albuns de figurinhas. H& uma certa funcionalidade nesta organizag&o.

Quando formam cadeias, 0s objetos se organizam seguindo um Gnico padrdo, depois que

todos os objetos com a caracteristica escolhida primeiramente tiverem sido separados, uma

outra caracteristica é escolhida. Os conceitos passam entdo a serem organizados de forma
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difusa, simplesmente porque tém algo em comum: um retdngulo e um quadrado tém algo

em comum, por exemplo. (p. 70).

A Ultima fase do estagio de formacdo de complexos é composta pelos pseudoconceitos, que
“constituem a forma mais disseminada, predominante sobre todas as demais e freqlientemente
quase exclusiva de pensamento por complexos na idade pré-escolar” (Vigotski, 1934/2009, p. 191).
O pseudoconceito € um produto semelhante ao dos adultos, mas é obtido por opera¢es intelectuais
e por um método de pensamento completamente diferentes. Sua aparéncia é muito parecida com o
significado da palavra para os adultos, porém, seu interior é totalmente diverso dela.

(...) a crianca forma o complexo com todas as peculiaridades tipicas do pensamento por

complexos nos sentidos estrutural, funcional e genético, mas o produto desse pensamento

por complexos coincide praticamente com a generalizacdo que poderia ser construida até

com base no pensamento por conceitos (Vigotski, 1934/2009, p. 193).

Vigotski (1934/2009a) aponta que os pseudoconceitos sdo uma ponte que liga o segundo
estagio ao terceiro, um elo entre 0 pensamento concreto-metafdrico e o pensamento abstrato das
criangas. Os pseudoconceitos também representam o pensamento habitual das pessoas, o qual €
baseado na experiéncia cotidiana. No pseudoconceito e no conceito, subjaz uma generalizagdo do
mesmo tipo, porém se chega a ela por diferentes caminhos, e as formas adquiridas também diferem.
No complexo, existe uma fusdo com o objeto real, ja no conceito ha um processo abstrato, porém, o
contetdo é o mesmo para ambos (Nufiez, 2009).

O terceiro e ultimo estagio do processo de formacdo de conceitos se refere aos conceitos
verdadeiros. Esses conceitos se caracterizam ndo apenas pela combinacdo e generalizagdo de
elementos concretos da experiéncia, mas pela decomposicdo, analise e abstracdo dos elementos,
examinando-os fora do vinculo fatual e concreto em que aparecem na experiéncia (Vigotski,
1934/2009). Assim, neste estagio, “‘a crianga agrupa objetos com base num unico atributo, sendo
capaz de abstrair caracteristicas isoladas da totalidade da experiéncia concreta” (Oliveira, 1992, p.
29).

E importante ressaltar que o percurso genético do desenvolvimento do pensamento
conceitual de acordo com Vigotski ndo é linear. Apesar de o autor dividi-lo em estagios, ndo
necessariamente um estagio s6 aparece depois do outro. “E como se houvesse duas linhas
genéticas, duas raizes independentes, que se unem num momento avancado do desenvolvimento
para possibilitar a emergéncia dos conceitos genuinos” (Oliveira, 1992, p. 29). As diferentes
formas de pensamento verbal podem coexistir, mesmo que algumas possam anteceder
temporalmente e constituir as bases genéticas para as proximas. Elas funcionam em relacdo,

influindo e sendo influenciadas umas pelas outras (Tunes, 1995).
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Vigotski distinguiu dois tipos de conceitos: 0s conceitos cotidianos ou espontaneos e 0s
cientificos. Ambos se diferenciam tanto na forma de se desenvolver quanto na de funcionar (Tunes,
1995). Os conceitos cotidianos sdo construidos desde o estdgio inicial do sincretismo até os
pseudoconceitos (Castorina, 2001). Estes conceitos centram-se no objeto ou nas situacfes a que se
referem; assim, as ambiguidades que venham a ocorrer nesses conceitos podem ser desfeitas no
contexto em que ele é utilizado. Por terem como funcdo garantir o funcionamento dos individuos
em seu cotidiano, “esses conceitos sdo construidos como estratégias ou hipoteses no decorrer da
experiéncia pratica e em favor desta, de sorte que ndo hd nenhuma necessidade de que tais
conceitos obedecam a determinadas regras ldgicas” (Favero, 2005, p. 222).

Os conceitos cotidianos sdo desenvolvidos na atividade préatica das criancas e em suas
interacOes sociais imediatas (Oliveira, 1992). Esses conceitos se referem as experiéncias vividas
pelos individuos que sdo pouco sistematizadas. Surgem no dia-a-dia, pela interagdo da crianga com
os adultos e com o0 meio ndo-social, ndo sdo constituidos de modo coerente e organizado, € na
maioria das vezes ndo sdo utilizados de forma consciente (Souza et al., 2010).

Os conceitos cientificos emergem na escola e sdo introduzidos pelos professores. Quando
inicia a escola elementar, a crianca comeca a assimilar os conceitos, mas ndo tem consciéncia deles
e nem pode aplica-los na solucao de tarefas, e é de responsabilidade da escola a resolucdo dessa
dupla problematica (NUfiez, 2009). Esses conceitos ndo se referem diretamente aos objetos, e sim
ao conhecimento cotidiano, sobre o qual realizam uma “generalizagdo de generalizagdes”
(Castorina, 2001). Os conceitos cientificos sdo formalizados pela explicacdo de regras ldgicas de
coordenacéo e subordinagdo, e para operar com eles a atengédo deve estar focada sobre o préprio ato
de pensamento (Favero, 2005).

Os conceitos cientificos se organizam em sistemas consistentes de interrelagfes. Oliveira
(1992) aponta que “os conceitos cientificos implicam uma atitude metacognitiva, isto €, de
consciéncia e controle deliberado por parte do individuo, que domina seu contetido no nivel de sua
definicao e de sua relagdo com outros conceitos” (p. 32). Os conceitos cientificos estabelecem a
relacdo das palavras com outras palavras. A formagdo dos conceitos cientificos permite atingir um
nivel mais alto de organizacdo da consciéncia, ocasionando maior discernimento e controle
consciente do ato de pensar (Tunes, 1995).

Souza et al. (2010) comentam que o conceito serve como uma ferramenta para a
descontextualizacdo da realidade imediata, o que possibilita a mudanca da percepcdo da realidade
para 0 pensamento. Os conceitos ndo sdo estaveis, pois sdo construidos na interagdo do individuo
com o outro, com o conhecimento, com os significados culturais, e essa relacdo € dindmica e esta
constantemente se modificando. A construgdo de um conceito é sempre mediada por outros
conceitos, ndo existem conceitos isolados. Os novos conceitos sdo formados de modo processual,

incluindo o estabelecimento de vinculos entre diversos conceitos e suas relagdes de generalidade.
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O desenvolvimento dos conceitos cotidianos ocorre de baixo para cima, partindo das
propriedades inferiores, elementares, mais simples, que amadurecem primeiro, para as propriedades
superiores, mais complexas, mais abstratas. Ja os conceitos cientificos “se desenvolvem de cima
para baixo, das propriedades mais complexas e superiores para as mais elementares e inferiores.
Essa diferenca esta vinculada a referida relacdo distinta dos conceitos cientifico e espontaneo com
o0 objeto” (Vigotski, 1934/2009, p. 348).

Vigotski propde que hd uma descontinuidade entre 0s conceitos cotidianos e 0s conceitos
cientificos, pois eles diferem em relagdo a sua origem, porém, hd uma interacdo entre eles
(Castorina, 2001). Os conceitos cotidianos e cientificos se diferenciam de forma qualitativa e se
assemelham do ponto de vista funcional (NUfiez, 2009). Como afirma Vigotski (1934/2009a),

(...) o desenvolvimento dos conceitos cientifico e espontaneo segue caminhos dirigidos em

sentido contrario, ambos 0s processos estdo internamente e da maneira mais profunda

inter-relacionados. O desenvolvimento do conceito esponténeo da crianga deve atingir um
determinado nivel para que a crianga possa apreender o conceito cientifico e tomar
consciéncia dele. Em seus conceitos espontaneos, a crianca deve atingir aquele limiar além

do qual se torna possivel a tomada de consciéncia (p. 349).

Assim, a aquisi¢do dos conceitos cientificos pela crianga nao significa que ela tenha que
substituir os conceitos espontaneos, mas consiste na reconstrucao e na ampliacao destes conceitos.
O conhecimento conceitual ideal consiste na combinacdo dos conceitos cientificos e cotidianos, 0s
primeiros por facilitarem a sistematizacdo, e os segundos por contribuirem para a construcéo de
sentidos nas vivéncias de cada individuo. Os dois tipos de conceitos sdo construidos de forma ativa
pelo sujeito através de suas interagcbes com o meio sécio-historico-cultural em que vive (Souza et
al., 2010). Essas duas linhas do pensamento verbal, os conceitos cotidianos e os cientificos, se
desenvolvem ndo de forma paralela, mas em relacdo; ambos 0s processos se constituem

mutuamente (Tunes, 1995).

Wallon e a Origem do Pensamento nas Criancas

Wallon concebe a pessoa em sua concretude, como constituinte e constituida pelo meio
sociocultural e biolégico, integrada por fungdes da afetividade, inteligéncia e motricidade. O ser
humano € visto pelo autor como inacabado, com rupturas em seu processo de desenvolvimento, em
movimento, em transformacdo (Bastos & Dér, 2003). E a partir dessas concepcdes que Wallon
discorre sobre o processo de desenvolvimento do pensamento infantil.

O autor considera o pensamento infantil em sua especificidade, contextualizado na
experiéncia da crianca, desde o nascimento, enraizado nas primeiras emocGes proprioceptivas e no

desenvolvimento da motricidade. Ai se constitui uma identidade do bebé como eu corporal.
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O movimento, para Wallon, inicialmente reacdo impulsiva & emocdo, dor ou desconforto,
pela agdo do outro, passa a ser expressdo afetiva. Entdo, além de estar relacionado a motricidade de
realizagéo (Galvéo, 1995), o movimento tem duas func¢des: uma afetiva, pelas expressdes e sons do
bebé, que possibilita a mobilizagdo das pessoas, e outra cognitiva, que vai se constituindo na
medida em que o bebé, desenvolvendo a capacidade de ter gestos instrumentais, ou praxiais, como
pegar, puxar, empurrar, por exemplo, age no mundo fisico e 0 modifica.

Com o tempo, a partir das relacdes com o outro, as fungdes afetivas e cognitivas vao se
articulando e se internalizando, possibilitando maior controle e planejamento das acdes. A crianga
assume posturas e realiza gestos, sons e a¢oes dependendo de como quer se comunicar com 0 outro
e, também, expressa-se de forma a poder atuar no mundo de uma ou outra maneira.

A inteligéncia, assim caracterizada, é para Wallon, no inicio da vida, calcada no
movimento, como uma “mentalidade projetiva” (Galvao, 1995, p. 72), pois toda a sua atividade
mental se constrdi a partir de movimentos e se projeta no mundo como acao, postura, equilibrio,
expressividade. Assim se desenvolve a consciéncia.

A partir dai, desenvolve-se a capacidade simbolica, de representacdo mental, que aparece
no jogo de faz-de-conta, o que constitui condicdo de possibilidade do desenvolvimento da
linguagem e do pensamento.

Para Wallon, linguagem e pensamento se desenvolvem em relagdo reciproca (Galvao,
1995). O pensamento infantil se caracteriza pelo sincretismo, no qual tudo pode estar ligado a tudo,
pois as representacdes do real se relacionam de modo variado e inusitado (Galvédo, 1995). Bastos e
Dér (2003) apontam que esse sincretismo do pensamento infantil tem “carater global, confuso e
contraditorio, em que se encontram misturados os varios planos do conhecimento: critérios afetivos
prevalecem sobre os objetivos e 16gicos na selegdo dos temas de sua atividade mental” (p. 47).

Sobre as representagdes sincréticas, Wallon (1945/1989) aponta que

(...) as representacOes da crianga sdo globais ou sincréticas, ou seja, que ela ndo sabe

decompor o objeto, ou as situagdes, em propriedades ou em circunstancias diversas e que,

entre tudo o que os manifesta a sua sensibilidade ou ao seu conhecimento, inclusive o que
ela coloca de si mesma, ha fusdo e confusdo, de tal modo que cada trago, mesmo acidental,

parece valer todos os outros e pode ser dado como que exprimindo a totalidade (p. 185).

O sincretismo é a fusdo tanto do sujeito que pensa com o objeto, quanto dos proprios
objetos, dos diversos planos de pensamento e das fungBes da inteligéncia. Para o pensamento
sincrético da crianga, ndo hé distingdo entre os dados da transmiss&o cultural explicita, 0os que vem
da estrutura subjacente a lingua falada e os provenientes da experiéncia pessoal direta. A crianga
trata todos esses dados da mesma forma (Dantas, 1990). De acordo com Chagas (2010), o

pensamento sincrético “caracteriza-se pela confusdo entre as partes e o todo e pela inadequacédo
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entre palavra, representacdo e objeto” (p. 56). A autora aponta que ha uma contradi¢do, pois
enquanto a crianga percebe os detalhes de forma limitada, ela também tem uma viséo global.

O pensamento pré-categorial infantil se desenvolve por pares de ideias, uma puxando a
outra, que esta contida nela, ndo estando diferenciadas de forma clara. Nesses pares, as ideias estdo
misturadas, formam um composto, e ndo elementos distintos (Dantas, 1990). Wallon (1945/1989)
explica que “O elemento de pensamento ¢ essa estrutura binaria, ndo os elementos que a
constituem. A dualidade precedeu a unidade. O par € anterior ao elemento isolado” (p. 30).

Os elementos sdo identificados sem rigor, e a crianca alterna em afirmar e negar esta
identidade (Dantas, 1990). O mesmo objeto pode ser, simultanea ou alternadamente, dois outros
objetos, diferentes um do outro. Ou seja, a identificacdo ndo significa a fusdo dos objetos
identificados. Cada um desses objetos & um lugar que contém assimila¢des dessemelhantes umas as
outras (Wallon, 1945/1989). A identidade €, na realidade, uma pseudo-identidade, suscetivel de ser
invertida ou desfeita (Dantas, 1990).

O pensamento por pares, ou binario, pode se dar pela sonoridade das palavras, por
exemplo, uma crianca pode relacionar as palavras duro e muro devido ao som parecido que elas
tem. Outra relacdo entre os pares é a de oposicdo, um contraste ainda grosseiro, mas essencial para
a delimitacdo entre o objeto pensado e o resto, ainda que seja uma delimitacdo simples, que é a
oposicdo (Dantas, 1990).

O pensamento binario da crianca pode ocasionar insuficiéncia de recursos para ela explicar
as coisas, 0 que pode ser suprido pela fabulagdo, que é uma das caracteristicas do pensamento
sincrético (Dantas, 1990). Ela se refere a imaginacdo, a ilusdo, a traducdo fantasista da impresséo
que a crianca tem das coisas, de forma ludica, sob o aspecto de fabulas, e faz parte de suas
atividades naturais. Wallon (1945/1989) propGe que o adulto muitas vezes contribui para a
fabulacdo da crianga, pois ele responde as suas questdes através de fabulas. “A ficgdo ndo € apenas
natural da crianca, ela Ihe é também proposta ou imposta” (p. 169).

A crianca ainda ndo possui recursos intelectuais que a permitam realizar completamente as
tarefas do conhecimento, que sdo definir e explicar. O conhecimento se constitui pelo movimento
dialético de isolamento e reinsergdo. A diferenga entre explicar e definir ¢ que explicar “significa
relacionar, religar. (...) Definir é recortar; explicar é integrar, situar dentro de uma rede de vinculos
nitidos” (Dantas, 1990, p. 64).

Para dar individualidade diferente e estavel as coisas, € preciso dar nomes a elas. No inicio,
“A crianga so6 pode saber colocar um nome nos objetos a medida que os percebe, manipula e pode
limitar-se a enunciacdo do gesto que executa” (Wallon, 1945/1989, p. 315). Com o passar do
tempo, o instrumento verbal vai adquirindo significacbes bastante diferenciadas, a fim de que, na
auséncia dos atos ou objetos, possa se unir a imagem deles e servir para que ela se torne presente

mentalmente.
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A tarefa de representar as coisas, que acaba as definindo, se inicia com a oposi¢do das
coisas ao sujeito. A crianga, que primeiro estava misturada as coisas por seus movimentos, passa a
exterioriza-las como objetos diferentes por meio de imagens que eliminem o0s componentes
subjetivos. No inicio, a descricdo é semigestual, os simbolos sdo derivados, em parte, dos atos
pelos quais ocorre a passagem da coisa a imagem. Entdo, passa-se a descri¢do narrativa, que
consiste em relatos mais enumerativos do que organizados, e suas locu¢Ges marcam sucessdes que,
na realidade, sdo justaposicdes (Dantas, 1990).

Dantas (1990) sustenta que a enumera¢do pode ter origem motora e perceptiva, agrupando
objetos de acordo com sua relacdo com a atividade do sujeito, o que Wallon denominou
“constelacdo”, que consiste em uma protoclassificacdo. A “viscosidade” ¢ um fenomeno frequente
nas enumerag0es infantis e consiste no retorno da palavra pronunciada anteriormente a respeito de
outros temas. E analdgica e ndo conceitual, exclui e inclui alternadamente um mesmo termo sob a
mesma rubrica, de acordo com mudangas nos antecedentes. A autora comenta que ha casos em que
a “viscosidade” pode corresponder a um

(...) inicio de acdo conceitual, restrita as relagdes entre coisas concretas. A qualidade ainda

ndo é evocadora dos objetos, embora possa ser constatada nos mesmos. E apenas um

acidente; mesmo que uma qualidade seja comum a varios, a crianca ndo faz a sintese entre

as colecOes dos objetos e as razbes de seu agrupamento (p. 67).

A analogia é espontanea e muito comum no pensamento infantil. E um recurso pré-
conceitual utilizado para ir além da situacdo atual, passar do conhecido para o desconhecido. Ja a
comparagdo ¢ uma operacdo distinta e mais dificil, “ela supde o poder de conservar distintos os
dois termos aproximados atribuindo-lhes uma qualidade que, para ser comum, deve primeiro ser
separada de cada um deles” (Dantas, 1990, p. 67). A crianca tem dificuldades de fazer essa dupla
diferenciagdo; no comeco, ela faz confusdes ou substituicdes grosseiras entre 0s termos e muitos
conteudos diferentes na experiéncia se misturam no pensamento.

Portanto, a definicdo é imprescindivel ao conhecimento. E uma condigdo para estabelecer
relagdes, pode atingir elevados niveis de abstragdo, assim como deve responder pelas semelhangas
e diferencas visiveis, possibilitando a classificagcdo das coisas. A definicdo requer a articulacéo
perfeita entre coisas e qualidades, que precisam estar diferenciadas, caso contrario, a defini¢do
ficara precéria, contraditoria e instavel. E um processo, no inicio do qual o objeto global constitui o
principio de compreensdo, comparagdo e classificagdo. Por ser indivisivel, s6 pode mostrar a
presenca de elementos comuns por total identidade. Devido a isto, a identificacdo é a primeira
forma de defini¢do (Dantas, 1990).

A tarefa de estabelecer relagdes entre as coisas e entdo explica-las é dificil e confusa para a
crianga, também. Ela tem dificuldade na forma mais simples de relacdo, a de lugar, pois confunde e

mistura lugar e coisa (Dantas, 1990). Por exemplo, Wallon (1945/1989) aponta que muitas criancas
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confundem a nocdo de fumaga com o lugar onde ela é percebida ou imaginada, como o céu, que é
onde ela se espalha e se dilui, os fornos e canos por onde ela sobe, ou lugares quentes, onde ela é
produzida.

A noc¢do de tempo também é indeterminada, a duracdo objetiva e subjetiva se misturam
(Dantas, 1990). No inicio, a crianga confunde os termos utilizados e as imagens das sucessdes. Por
exemplo, Wallon (1945/1989) entrevistou uma crianca que falava sobre o Menino Jesus:

— O Menino Jesus tem um papai? — Tem. — Quem é? — O Papai Noel. — O Papai Noel ¢é

velho? — N&o. — Quanto tempo faz que ele nasceu? — Quatro anos. — E o Menino Jesus?

— Nove anos. — Quem nasceu primeiro, o Menino Jesus ou o Papai Noel. — O Menino

Jesus. — Mas vocé tinha me dito que o Papai Noel era o papai do Menino Jesus. — E (p.

356, grifos do autor).

A explicacdo circular é outro aspecto frequente em criancas de cinco e seis anos. Esta
circularidade pode aparecer na substituicdo, na resposta da crianga, da causa pelo efeito (Dantas,
1990). Wallon (1945/1989) exemplifica a causalidade circular em seu didlogo com uma crianga de
8 anos:

O vento se mexe? — Mexe. — Como? — Pelo outro que o empurra. — E o outro, o que é

que o empurra? — Outro, que 0 empurra para tras. — Mas e 0 primeiro, 0 que é que 0

empurra? — E 0 vento que esta atras que o empurra. — Mas aquele que o empurra por tras,

quem o empurra? — E a 4gua. — E a agua que empurra o vento? — E. — Como ela pode
fazer isso? — Quando o frio esta baixo, quando o vento esta baixo. — E a 4gua que empurra

o vento quando ele estd baixo? — E. — Como a agua pode empurrar o vento? — Porque a

agua corre. — Quando a agua corre, ela pode empurrar o vento? — Pode. — Quando o

vento fica alto? — Ele ndo se mexe. — E como a agua corre? — Pelo vento, as vezes, que

empurra (...) (p. 387, grifos do autor).

As explicagbes providencialistas também ocorrem muitas vezes. Elas podem ser
desdobradas em antropomorfismo ou artificialismo, “transformando a intervengdo da entidade
providencial em uma imitagdo das coisas humanas” (Dantas, 1990, p. 80). Outros fenémenos
investigados por Wallon sdo o que ele denominou “ultracoisas”. Elas consistem em fendmenos que
ndo sdo diretamente manipulaveis. Denotam a dificuldade das criancas em explicar o inicio
absoluto e o espaco ilimitado, que representam antinomias até para a razao adulta.

Sobre o inicio absoluto e a questdo do tempo, Wallon (1945/1989) propde que a crianga
tem dificuldade de compreender as duraces do tempo de outras pessoas. Ela s6 consegue conhecé-
las dentro de sua propria existéncia e tende a se perceber como anterior a toda a existéncia, como a

medida de todas as duragfes. A crianga,
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(...) inapta para dissociar suficientemente sua sensibilidade e o objeto, a representagéo e o
real, normalmente ela acredita ser, ela propria, o limite do que a circunda, e é assim, por
exemplo, que sente dificuldade para imaginar que seu pai possa ter existido ou nascido
antes dela (p. 447).

Do pensamento sincrético, indiferenciado, confuso, a criangca passa ao pensamento
categorial. Este tipo de pensamento se caracteriza pela “diferenciagdo eu-outro no plano do
conhecimento” (Galvao, 1995, p. 84). Nesse estagio, estabelece-se a fungdo categorial, que é a
capacidade de formar categorias, organizando o real em classes, séries, objetivando-o. A formacao
de categorias requer a diferenciacdo entre qualidade e coisa, 0 que ndo existia no pensamento
sincreético.

E importante ressaltar que as contradicdes sincréticas reaparecem no adulto quando as
circunstancias afetivas o envolvem com seu objeto e também quando ele se defronta com novos e
mais complexos campos de investigagdo. O pensamento adulto, para Wallon, tem caréter

provisorio, e é insuficiente frente a realidade a qual persegue infinitamente (Dantas, 1990).

Piaget e o Artificialismo

O pensamento da crianca se caracteriza pelo egocentrismo. Ainda que as criangas
desenvolvam vérios habitos mentais, elas ndo elaboram explicagdes verbais propriamente ditas.
“Assim, o pensamento da crianga é muito mais imaginativo e sobretudo mais motriz que
conceitual” (Piaget, 1926/1975, p. 289).

Como vimos anteriormente, uma das caracteristicas do pensamento infantil, segundo
Piaget, € o artificialismo. O artificialismo espontaneo da crianca € dividido em quatro periodos. No
primeiro periodo, a crianca ndo se coloca a questdo da fabricacdo das coisas, ela apenas se
guestiona a respeito de onde vem as coisas, mais em um sentido espacial do que causal. Este
periodo se caracteriza pelo artificialismo difuso, ou seja, concebe-se a natureza como sendo
dirigida pelos homens. A crianga “projeta em todas as coisas a situagdo que sente existir entre ela e
seus pais” (Piaget, 1926/1975, p. 301). Ela se sente dependente deles e 0s vé como a causa de todas
as coisas que ela possui.

O segundo periodo é denominado artificialismo mitoldgico, a crianga questiona sobre a
origem das coisas e o artificialismo € definido por mitos criados nas respostas das criangas. Nesse
periodo, elas afirmam que o céu, as montanhas, o sol, entre outros, sdo fabricados pelos homens. O
artificialismo técnico caracteriza o terceiro periodo, que vai dos 7 aos 10 anos, aproximadamente.
Ele é marcado pelo interesse da crianca aos processos das técnicas humanas, e as explicacdes nao
sdo mais mitologicas. O quarto periodo é o do artificialismo imanente, no qual desaparece por

completo a concepcdo de que o0 homem fabrica a natureza (Piaget, 1926/1975).
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O artificialismo se origina por muitos fatores. Piaget (1926/1975) distingue duas causas
para o artificialismo: as causas individuais, relacionadas a consciéncia da crianca sobre sua propria
atividade, e as causas sociais, que exprimem as relacGes que a crianga sente que existem entre ela e
0 seu meio, este representando principalmente os seus pais. As causas sociais se dividem em duas:
0 lagco de dependéncia material sentido pela crianca em relacdo a seus pais, e a deificacdo
espontanea dos pais atribuida pela crianga.

A deificacdo dos pais pela crianca se caracteriza por esta atribuir a eles todas as qualidades
de uma divindade: santidade, ubiquidade, onisciéncia, onipoténcia, eternidade, bondade absoluta.
As criangas acreditam que o mundo foi feito pelos seus pais e que eles sdo independentes do
tempo: sdo anteriores a origem de todas as coisas. Para elas, 0s pais sdo deuses. Elas acreditam que
Deus é um homem como todos os outros, a Unica diferenga é que ele mora no céu, sobre as nuvens.
O resultado das pesquisas de Piaget apresentou que sempre que elas fazem Deus intervir ou é uma
fabulacéo, ou é atribuindo a Ele atividades humanas (Piaget, 1926/1975).

Assim, o sentimento filial, para (Piaget, 1926/1975), é possivelmente uma fonte do
artificialismo. Se seus pais sdo deuses, 0 mundo foi criado por eles, ou pela acdo dos homens em
geral. Para o autor, o artificialismo infantil é original e ndo deve ser atribuido apenas a uma
educagdo religiosa imposta externamente e mal compreendida pelas criangas. O ensino religioso
para criancas de 4 a 7 anos é recebido com estranhamento no pensamento infantil, e as
representacdes evocadas por este ensino ndo possuem a flexibilidade ou a proliferacdo das crencas
que ndo se referem a atividade divina.

Outra manifestacdo do artificialismo na crianca, de acordo com Piaget (1926/1975), séo
suas explicagdes sobre 0 nascimento dos bebés. Ha dois tipos de questbes que as criangas formulam
sobre 0 nascimento: uma nao considera o “como”, ndo leva em consideracdo a causa do nascimento
dos bebés, mas se refere a onde o bebé estava antes de nascer. A outra questdo consiste em a
crianga perguntar como os bebés sdo formados, e elas atribuem aos pais a causa dessa formacao.
Muitas criangas consideram que Deus é o responsavel pelo nascimento dos bebés. Por exemplo,

“De onde vem o bebé? Serd que Papai do Céu deixou cair o bebé do céu?” (G. 5 anos).

“Como Papai do Céu enviou o bebé? Ele mandou um anjo com ele? Se vocé ndo estivesse

em casa, ele o teria trazido?” (p. 294)

O declinio progressivo do artificialismo se d& quando a crianca se desliga do lago exclusivo
que a vincula a seus pais e quando se desvincula do ponto de vista proprio ou do eu (Piaget,
1926/1975).

Dessa forma, este capitulo buscou elaborar um levantamento bibliogréafico no contexto das
teorias vigotskiana, walloniana e piagetiana, a respeito da formacgdo de conceitos, da construcdo do
pensamento e do artificialismo na crianca que esta no momento de desenvolvimento que precede o

pensamento categorial ou lgico.
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Enfatizou-se o carater processual e dialético do pensamento de Vigotski e Wallon em
relacdo aos temas abordados, salientando que, para ambos, esses processos ocorrem sempre em
relacdo, em contextos socio-histérico-culturais. Ambos os autores concebem o desenvolvimento do
pensamento como um processo que se da ao longo da histdria, mediado pelo outro, por meio de
sistemas simbdlico-culturais. Salientam a dimensdo afetivo-cognitiva do processo e articulam as
perspectivas subjetiva e objetiva do pensamento, ndo se apoiando em dualismos, mas propondo
uma visao dialética do processo.

Ja para Piaget, o desenvolvimento do pensamento da crianga também €é construido pela
interacdo entre ela e seu meio, porém, a grande diferenca entre os dois primeiros autores e Piaget é
que, para Vigotski e Wallon, o pensamento se desenvolve pela sociogénese, ou seja, sua origem é
social, enquanto que Piaget defende a psicogénese, que é a tese de que 0 pensamento tem origem
no individuo.

Voltar a atencdo para a literatura que aborda os processos de desenvolvimento do
pensamento na crianga se mostrou um exercicio frutifero em dois sentidos: em primeiro lugar,
permitiu que se promovesse um encontro entre as trés teorias, no espago-tempo da infancia; em
segundo, possibilitou que se reconhecessem as semelhancas e diferencas entre as abordagens que
os dois estudiosos materialistas dialéticos e o autor da Epistemologia Genética assumem ao
trabalharem a construcéo do pensamento pela crianca.

A construcéo das concepcdes de Deus por criangas

Conforme vimos em Vigotski, Wallon e Piaget, o processo de formacdo de conceitos e do
pensamento da crianca € construido na relagdo com o outro, num contexto cultural, social,
historico, e esses conceitos a que nos referimos ndo se restringem ao conhecimento cientifico, mas
sdo todos os conceitos que sustentam a cultura, podendo estar ligados a valores, tanto éticos quanto
estéticos, e concepcdes afetivas. A crianga internaliza todos esses conceitos como significado
cultural e da um sentido proéprio a eles (Vigotski, 1934/2009).

Nesse tipo de conceitos relacionados a valores, a crengas, do campo ético ou estético, a
crianga constrdi um conceito, ou concepgdes de Deus, como vamos chamar aqui. Estas concepcoes
estdo a0 mesmo tempo incluidas no campo dos valores, das crencas, da moralidade, até mesmo no
campo ético, como no campo estético (a nogdo de perfeicdo, de beleza, de pureza), assim como no
campo religioso.

Considerando a complexidade do tema da construgdo das concepgdes de Deus por criangas
da educacdo infantil, neste capitulo iremos apresentar, primeiramente, um panorama geral de
alguns autores da Psicologia que escreveram sobre Deus, como um campo de problematizacéo.
Entdo, tentando compreender o lugar que a religido e a abordagem da divindade tem em nossa
cultura, iremos relatar alguns estudos acerca da situagdo do ensino religioso no Brasil, e, por fim,

iremos relacionar os trés autores que embasam esta pesquisa, juntamente com outros tedricos que
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comungam de suas ideias, com a construcdo das concepcdes de Deus por criangas, colocando,

também, a dimensédo da moral, da ética e dos valores, dentro desse campo de problematizag&o.

Consideragdes sobre as Concepgdes de Deus na Psicologia

As concepgdes de Deus e de religido tem sido investigadas por estudiosos considerados
tradicionais na psicologia, como Freud (1927/1978), Jung (1940/1995), James (1902/1997), entre
outros, e por autores contemporaneos, como Ribeiro (2009) e Neubern (2010).

A psicanalise freudiana considera que o desenvolvimento da ideia de Deus na crianca
relaciona-se as suas relacdes de amor na familia: a mée € o primeiro objeto amoroso da crianca,
pois ela a protege dos perigos externos e sacia a sua fome; depois, ela € substituida pelo pai, que é
mais forte do que a mée e é idealizado pelo filho, que se sente mais protegido por ele. Quando a
crianga percebe que seu pai é limitado e que ele ndo tem como controlar os poderes superiores da
natureza, ai se instala o desamparo infantil. A partir desse sentimento de desamparo, a crianga
atribui a esses poderes as caracteristicas de seu pai, criando para si um Deus a quem confia sua
protecdo e teme (Freud, 1927/1978). Dessa forma, Freud, pensador ateu, considera que o ser
humano constréi a concep¢do de Deus, a partir de suas experiéncias infantis:

Sseu anseio por um pai constitui um motivo idéntico a sua necessidade de protecdo contra as

conseqiéncias de sua debilidade humana. E a defesa contra o desamparo infantil que

empresta suas feicdes caracteristicas a reacdo do adulto ao desamparo que ele tem de

reconhecer- reacao que &, exatamente, a formacdo da religido. (Freud, 1927/1978, p. 102)

Jung discorda de Freud sobre a questdo da religido. Para Jung, “a religido, além de ser um
fendmeno socioldgico ou histdrico, € também um assunto importante para grande numero de
individuos” (Jung, 1940/1995, p. 7). A religido é uma atitude do espirito do homem e é expressa de
diferentes maneiras ao longo da histéria e do contexto social, como no judaismo, no catolicismo, no
protestantismo. Nessa perspectiva, o autor estudou principalmente a visdo cristd de Deus, a qual o
vé como o simbolo da trindade - o Pai, o Filho e o Espirito. Ele observa, ainda, o carater
arquetipico de Deus, e que a definicdo de Deus pelos homens, por ser uma obra humana, €é
imperfeita e finita.

William James (1902/1997), em sua obra “As variedades da experiéncia religiosa”, aponta
que o divino ndo pode ser observado diretamente, mas seu impacto na vida das pessoas pode. O
autor se dedicou ao estudo do sentido pessoal do divino e & forma como cada pessoa 0 experiencia,
0 que iremos discutir mais adiante.

Otto (1917/1992) estuda o sagrado — uma categoria complexa, que compreende um
elemento que foge ao racional, é inefavel. O autor ndo considera, em seu estudo, esta categoria
dentro do dominio moral ou racional, mas no campo da experiéncia, do sentimento. Ele relaciona o

sagrado com a categoria do numinoso, a qual ndo é racional, e, por isso, nao é possivel defini-la por



33

conceitos, e s6 pode ser indicada através da observacao da reacdo do sentimento particular que seu
contato provoca na pessoa.

Ribeiro (2009), um autor da Abordagem Gestaltica, compreende Deus como um espirito
puro, a fonte Ultima da Espiritualidade. Para ele, a Espiritualidade é uma caminhada em direcéo a
Deus, “¢ a totalidade plena intuida, experienciada e vivida” (p. 69). Este autor aborda a questio da
dimensdo espiritual, mas referindo-se ao ser humano em geral, e ndo especificamente a crianga.

Neubern (2010) aborda a experiéncia do sagrado, ilustrando-a com o relato de um caso
clinico. Para o autor, a construcdo de sentido subjetivo possui grande importancia na psicoterapia
para compreender essa experiéncia. A construcdo de sentido subjetivo possui relacdo com o
reconhecimento de que a experiéncia religiosa € um campo que possui especificidade prépria, ndo
podendo ser reduzida a outro campo do saber.

No ambito da Psicologia do Desenvolvimento, que vimos privilegiando neste trabalho,
consideramos importante relacionar esses autores acima, na medida em que fazem parte de nossa
cultura. No entanto, queremos eleger, como vimos nos propondo desde o inicio, o periodo da
infancia e a crianga como o0 tempo e a voz que nos conduzirdo a uma compreensdo da construgdo
das concepc¢des de Deus. Consideramos a familia e a escola de educagdo infantil como os lugares
privilegiados em que convivem o0s autores e coautores dessa construcao.

Dessa forma, ndo poderiamos deixar de tecer algumas consideracdes sobre a questdo do
ensino religioso, que tem mobilizado os educadores e as instituicOes oficiais de educagdo, no

sentido da implementacéo de uma politica publica neste campo.

A Questdo do Ensino Religioso nas Escolas

No contexto deste trabalho, nosso interesse se volta para a compreensdo de como esses
estudos relacionados as concepgdes de Deus e de como o contexto escolar tem lidado com este
campo tedrico-pratico relacionado aos valores ético-estético-religiosos.

Para compreender a trajetéria do ensino religioso no Brasil, é necessario, primeiramente,
compreender o conceito de religido. Esta palavra vem do latim, re-ligare, e significa religar, religar
0 homem com Deus. Outras significagdes dessa palavra séo relegere, que significa a releitura das
escrituras, e religere, reeleger, religar o0 homem novamente a Deus, de quem havia se separado.
Quase todas as instituicdes religiosas, sendo fendmenos individuais e sociais, possuem
caracteristicas semelhantes, quais sejam: um sistema de crencas no sobrenatural; divindades ou
seres superiores, que tem poder sobre o destino dos homens; rituais, lugares onde os fiéis se reinem
para fazer celebragdes religiosas; pessoas que cuidam das fungdes religiosas (Silveira, 2008).

Ha diferenca entre religiosidade e espiritualidade. Varios autores tem discutido acerca
dessa diferenca. Faria e Seidl (2005) realizaram uma revisdo de literatura e apontaram as definicGes
de vérios autores sobre esses conceitos. As autoras afirmam que a religiosidade se refere aos

“atributos relativos de uma religido especifica” (p. 381), como as préaticas e crencas relativas a uma



34

determinada instituicdo religiosa. J& a espiritualidade se refere mais a relagdo individual da pessoa
com o sagrado, uma fonte de transcendéncia pessoal e de sentido para a vida, ndo relacionada,
necessariamente, a filiagdo a uma instituigao religiosa.

Assim, no contexto educacional, tem-se dado importancia ao trabalho que respeite e
valorize a diversidade de crencas e de religides no Brasil. Um exemplo disso é a Secretaria de
Educacdo Continuada Alfabetizacdo e Diversidade (Secad/MEC), que tem como uma de suas
metas realizar politicas publicas em educacéo que levem em consideracdo o valor das diferencas e
a diversidade cultural, religiosa, étnica, dentre outras (MEC, 2010).

A Lei n® 9.394, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), estabelece, no
artigo 33, que o ensino religioso deve ter matricula facultativa no Ensino Fundamental e que faz
parte da formagdo bésica dos cidaddos. Esta disciplina deve assegurar o respeito & diversidade
cultural religiosa do Brasil, e para a definicdo dos contetdos do ensino religioso sera ouvida a
entidade civil, composta pelas diversas denominagdes religiosas (Brasil, 1996).

A LDB, entdo, garante a liberdade de culto e “o respeito e tolerancia a diversidade cultural-
religiosa do pais, sendo vedadas, nas escolas, quaisquer formas de proselitismo” (Silveira, 2008, p.
103). Porém, a autora constata que ndo é facil executar a tolerancia e o respeito a diversidade em
nossa sociedade, na qual com frequéncia tem havido intolerancias e desrespeitos as diversidades
culturais.

Complementando essa discussdo, a implantacdo da disciplina de ensino religioso nas
escolas publicas no Brasil ndo é um consenso. O fato de o Ministério da Educacdo ter se
desobrigado de definir os contetdos programaticos dessa disciplina tem dado margem a
predominancia do ensino de determinadas religies em detrimento de outras, o que fere a norma
constitucional que propde como objetivos da educacdao fundamental a formacéo basica comum e o
respeito a diversidade. Assim, “O desafio democratico do ensino religioso nas escolas publicas
provoca o encontro entre esses dois direitos- o de respeito a liberdade de consciéncia, bem como o
de igualdade entre as religides” (Diniz & Liongo, 2010b, p. 25).

Para garantir a justica entre as religifes, a fim de que elas tenham direitos iguais a suas
representacdes culturais, Diniz e Lionco (2010b) propdem duas formas de avaliar o ensino religioso
nas escolas publicas. Uma é a realizacdo de estudos qualitativos nas escolas, pelo acompanhamento
das aulas ou pela revisdo dos conteudos trabalhados em sala de aula. A outra seria a andlise de
fendmenos sociais e politicos antecedentes a implantacao do ensino religioso nas escolas pablicas.

No Brasil, a regulamentacdo do ensino religioso se deu por diferentes formas em cada
estado e no Distrito Federal. Em alguns, se deu por portarias, em outros por decretos ou pareceres
das secretarias de educacdo. No caso do Distrito Federal, essa regulamentacdo se deu por um
decreto e definiu que essa disciplina deve ter carater interconfessional, tendo por objetivo “a
promog¢do de valores e praticas religiosas em um consenso sobreposto em torno de algumas

religides hegemonicas a sociedade brasileira.” (Diniz & Carrido, 2010, p. 46). Nesse caso, 0 ensino
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religioso pode ser ministrado tanto por representantes de determinadas religides quanto por
professores sem filiag&o religiosa.

Essa falta de padronizacéo e de regulagdo do Estado dessa disciplina pode ser observada
nos livros adotados para o ensino religioso nas escolas publicas do pais. Diniz e Liongo (2010a)
fizeram um levantamento de uma amostra de livros didaticos dessa disciplina em circulagdo no
mercado editorial do pais e observaram a hegemonia do cristianismo, principalmente do
catolicismo, nos livros que analisaram. Identificaram, também, que a diversidade religiosa
representada nesses livros ficou reduzida a apenas sete grupos: cristdos, orientais, judeus,
mucgulmanos, espiritas, afrobrasileiros e indigenas, os quais foram sub-representados e
subestimados. O grupo das pessoas que ndo tem religido também foi representado em algumas
dessas obras, e o grande desafio desses livros é 0 de aproximar os crentes e 0s ndo crentes.

Diniz e Liongo (2010a) observaram, ainda, em suas pesquisas nesses livros, que a pessoa
com deficiéncia e a homossexualidade foram estigmatizadas e excluidas, e as religides afro-
brasileiras e indigenas foram discriminadas. As autoras criticam o etnocentrismo cristdo dominante
nos livros didaticos, manifestado

nas narrativas em que indios, negros, mulheres, homossexuais, estrangeiros, deficientes e

idosos sdo apresentados como vidas de excegdo, em contraponto a referéncia ao homem

branco, catolico, adulto e heterossexual, parametro de sentido para a enunciacdo das

formas de estar no mundo. Essa comparacdo serve para revelar que nao é suficiente a

apresentacdo da diversidade, caso a alteridade ndo seja considerada como condicdo de

sociabilidade humana para todas as pessoas, sejam elas inseridas em grupos majoritarios ou

néo (Diniz & Liongo, 2010a, p. 93).

Observamos, nesse trecho, que a intolerancia se expressa em diversas areas: etnia,
orientagdo sexual, género, religido, entre outras. A intolerancia religiosa parece incoerente, por ir
contra os principios religiosos, porém, muitos conflitos e guerras violentas se ddo em nome de
determinadas religides e de Deus (Silveira, 2008). E preciso trabalhar essa questio na disciplina de
ensino religioso, a fim de prevenir quaisquer tipos de discriminacdo religiosa e promover a
tolerancia religiosa entre os alunos e entre os professores.

Dessa forma, o ensino religioso, desde que alicercado em uma matriz secular, “pode ser um
espaco rico de promogéo da igualdade e da diversidade pela apresentacdo da cultura brasileira por
meio de suas expressoes religiosas” (Diniz & Liongo, 2010a, p. 93). Para construir a tolerancia
religiosa nas escolas, Silveira (2008) aponta alguns itens que devem ser levados em consideracéo,
dentre os quais destacamos:

conhecer as religides, as diversas expressbes de religiosidade, de um modo

contextualizado, cotejando informacdo e realidade, de modo a que o (a) educando(a) e,

inclusive, o(a) educador(a) conheca(m) as proprias crencas € as situem em relacéo a outras,
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com base no principio do valor histérico-cultural de cada uma, promovendo o sentido da
tolerancia e do convivio respeitoso com o diferente; (...) promover a constru¢do de uma
convivéncia fraterna, mediante didlogo ecuménico e inter-religioso, em que o respeito as

diferencgas tem por base um compromisso moral e ético (p. 103).

Para assumir essas posturas, o educador precisa entrar em um processo de reeducacao
contra seus proprios preconceitos nessa disciplina; contra a cegueira para com o diferente; para
conhecer a diversidade religiosa existente em sua sala de aula; e para ter consciéncia e préaticas
éticas, realizando um diélogo e convivéncia com a diversidade de religiGes, de modo ecuménico
(Silveira, 2008).

De acordo com as referéncias apresentadas anteriormente a respeito do ensino religioso no
Brasil, podemos observar que, na LDB, ndo ha nenhuma mencdao a educagdo infantil quanto a essa
disciplina. A lei € clara e aponta que o ensino religioso deve ser ministrado a partir do ensino
fundamental. A partir disso, podemos refletir: porque ndo ha ensino religioso na educacéo infantil?
Serd uma visdo da crianga como um ainda-ndo (Andrade, 1998; Castro, 2001; Pulino, 2008d), em
que se acredita que a crianga ainda ndo é capaz de discutir temas tdo complexos como esse? Ou
isso ocorre porque se considera que a responsabilidade pelo processo de educagdo moral ou ética é
da familia quando a crianga é pequena? Por ndo se atrelar, desde que a crianga entra para a creche e
a educacdo infantil, os papeis da familia e da escola? Seria possivel se articularem as escolhas das
familias a visdo mais problematizadora da escola, que ampliaria os horizontes de visdo de mundo
da crianca e dos proprios pais e professores? Ou se considera que isso sé seja viavel depois que a
crianca se torna mais velha, mais capaz de ponderar, de fazer escolhas? Como, entdo, se pode
considerar a escola de educag&o infantil como um espaco plural e tolerante?

O ensino religioso possibilita a abertura de Zonas de Desenvolvimento Proximal (Vigotski,
2007) para a construcdo das concepgOes de Deus pelas criangas. Porém, para os educadores em
geral, e mesmo para a familia, a construcdo das concepcdes de Deus, tanto quanto a construcédo de
outros conceitos, tem sido vista muito mais como um processo de ensino do adulto, unilateral, do
que de construcdo pela crianga. Geralmente, as pessoas acreditam que educar as criangas no campo
dos valores € um processo apenas de ensino. Nao somente pelo ensino religioso, mas pelo
desenvolvimento da crianca e da educagdo em geral, é importante que educadores, tanto na escola
como na familia, problematizem essa questdo para os 6rgédos oficiais tomarem uma posi¢éo e cada
educador se posicionar a respeito disso.

Assim, mesmo que ndo haja uma disciplina formal de ensino religioso na Educacéo
Infantil, é importante que haja um trabalho sobre esse tema na escola com as criangas. Pensamos
que a participacdo e regulacdo do Governo, por minima que seja, aliada a participacdo da
comunidade escolar, em relacdo ao contetdo abordado sobre esse tema é necessaria para a garantia

da liberdade e diversidade religiosas. E preciso que os adultos e as instituicdes considerem a
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crianca como ativa, participativa nesse processo, e que sua voz seja sempre ouvida. A crianga
constroi suas concepgdes de Deus e ndo absorve, ou as recebe prontas, passivamente (Vigotski,
1934/2009; Wallon, 1945/1989).

Neste sentido, é preciosa a compreensdo que a Psicologia do Desenvolvimento pode nos

ajudar a construir sobre o tema em quest&o.

As Concepcdes de Deus e a Psicologia do Desenvolvimento

Como vimos anteriormente, os trés autores que embasam essa pesquisa sdo Vigotski,
Wallon e Piaget. Esses autores, considerados tradicionais na psicologia do desenvolvimento,
possuem semelhancas e diferencas importantes de serem ressaltadas. Como aponta Rodriguez
(2009), os trés autores levam em conta a evolugdo qualitativa do desenvolvimento psicoldgico da
crianga, “considerando que ha construgdo progressiva, produto da interagdo entre o individuo e seu
meio” (p. 17). Eles veem a historia dos sujeitos, remetendo-se ao passado e ao futuro, além do
presente, o que proporciona um olhar para os processos de desenvolvimento e ndo apenas para 0s
produtos. Além disso, tanto Piaget, quanto Wallon e Vigotski utilizaram constantemente 0 método
da observacdo em suas pesquisas.

A grande diferenca entre Piaget, e Wallon e Vigotski é que Piaget considera mais a
psicogénese como o desenvolvimento da estrutura mental do individuo em interagdo com o meio,
para a qual o inicio do desenvolvimento ocorre a partir do individuo, enquanto Vigotski e Wallon
compartilham mais da visdo de que o desenvolvimento mental se constitui pela sociogénese, que
considera que o desenvolvimento se da a partir e por meio de relagdes sociais, contextualizadas
num processo histérico-cultural e mediadas por sistemas simbdlicos. Outra diferenca fundamental
entre os autores é que Piaget, apesar de considerar a interagdo entre individuo e meio, ndo dedicou
tanta atencdo, em sua teoria, aos aspectos culturais, sociais e historicos do desenvolvimento, ao
contrério de Wallon e Vigotski.

Neste tdpico, dessa forma, iremos utilizar como referencial tedrico esses trés autores,
considerando suas diferengas e semelhangas, para tratarmos da construcdo das concepgdes de Deus

por criangas.

Piaget e as concepc¢es de Deus.

A Psicologia do Desenvolvimento tem poucas publica¢fes acerca das crengas e praticas
religiosas. Os motivos que levam a isso podem ser o fato de a religido ainda ser considerada um
tabu, um tema polémico e controverso, como afirma Bloom (2007). No entanto, o tema da
construcdo das concepgdes de Deus por criancas aparece em algumas obras, como as de Piaget
(1926/1975; 1932/1977; 1964/1984), em suas consideragdes sobre o artificialismo, como vimos, e

também em seus importantes estudos sobre o desenvolvimento moral da crianga.
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Ele propde que, quando o psiquismo se organiza em torno do desenvolvimento da
linguagem no periodo intuitivo, a crianga comeca a desenvolver um eu ideal. Com a formagéo do
eu ideal, ela comeca a perceber quem ela deveria ser e agir, 0 que da inicio ao nascimento de um
sujeito ético, ja que a crianga que constréi uma imagem de si mesma, como ela deveria ser e agir,
do que os outros esperam que ela seja (Piaget, 1964/1984). Essa concepgdo de si como um dever-
ser, um sujeito ético, relaciona-se a figura de autoridade dos pais e, em Ultima instancia, pode ser
atrelada & ideia de Deus.

Ao se referir ao respeito unilateral das criangas pelas regras colocadas pelos adultos, Piaget
comenta que as criancas de até sete anos acreditam que “as ‘regras de verdade’, que sdo eternas,
portanto, ndo provém de criancas, mas, sim, dos ‘pais’, dos ‘homens da politica’, das ‘pessoas
importantes’, ou do proprio Deus, que impuseram as regras” (Piaget, 1964/1984, p. 57). Pode-se
observar, nessa afirmagdo, uma concep¢do de Deus, ou seja, Ele ¢ alguém “mais velho” que,
juntamente com outras autoridades, como 0s pais, cria as leis e regras gue as criancas devem seguir
e respeitar.

Para investigar a crenga de criangas na justica imanente, ou seja, crenga de que existem
“sancdes automaticas, que emanam das proprias coisas” (p.217), Piaget (1932/1977), em seu livro
“O julgamento moral na crianga”, analisa as respostas ¢ comentarios de criangas em relagéo a trés
historias que foram contadas para elas que tinham contetido moral e de justica.

Piaget (1932/1977) observou que, ao serem perguntadas se consideravam justo o que
ocorreu nas histérias, muitas criancas, principalmente as mais novas (até 7 anos), responderam que
sim, com justificativas relacionadas a “vontade de Deus”. Por exemplo, CHR (6 anos) “Foi Deus
que fez isso” (p. 218), SCA (7 anos) “Quando fazemos algo, Deus nos pune” (p. 219), SE (6 anos e
6 meses) “Talvez Deus tenha visto e ralhou, provocando o trovao” (p.222).

Observa-se, nessas respostas, uma concepcao de Deus com caracteristicas humanas, como
sendo uma pessoa, que Vvé, age e é bastante poderosa, pune quem age de forma errada, ele ralha,
provoca trovoes e pequenos acidentes para as criangas que desobedecem as leis. O autor considera
que muitas dessas crencas das criangas na justica imanente de Deus sdo ensinadas a elas por seus
pais, que dizem a elas, quando elas os desobedecem e, por coincidéncia, sdo vitimas de algum
pequeno acidente, que foi Deus quem o0 causou para puni-las.

Outros autores mais recentes, baseados em Piaget, tem realizado estudos que se
relacionam as concepcdes de Deus pelas criangas, como a pesquisa acerca do desenvolvimento de
conceitos de agentes ndo-humanos. O desenvolvimento de conceitos de agentes passa por trés
fases: a atividade teleoldgica, atividade mentalista e a atividade representacional. A atividade
teleoldgica se refere a concepcéao da crianca de que os agentes se orientam de acordo com metas. Ja
a atividade mentalista se da quando a crianga comeca a atribuir estados mentais as outras pessoas.

Quando a pessoa comeca a compreender que os agentes humanos podem representar estados
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contrafactuais e usar essas crengas para motivar o comportamento, ocorre a atividade
representacional (Barrett, Richert & Driesenga, 2001).

Um dos temas de pesquisa mais relevante sobre concepgbes de agentes ndo-humanos é o
estudo sobre as concepcdes de Deus. Richert e Barrett (2005) apontam que ha estudos que
consideram dois tipos de antropomorfismo no desenvolvimento das concepcbes de Deus pelas
criangas. O primeiro é o que a crianga concebe Deus em termos humanos, sendo Ele limitado em
formas humanas também. O segundo tipo de antropomorfismo é mais maduro e considera Deus
como sendo tanto superhumano como suprahumano, ou seja, as analogias humanas sdo feitas
com o reconhecimento de que sdo apenas analogias. Essas teorias consideram que a crianga
desenvolve primeiro uma compreensédo das habilidades e falibilidades humanas e depois as ajusta
a seu entendimento das habilidades excepcionais de Deus. Essas seriam as hipdteses
antropomorficas.

A teoria de Piaget considera que as criancas ainda ndo possuem as faculdades para lidar
com uma concepcao mais abstrata de Deus, o que sé é adquirido quando adultas. Entretanto, ha
pesquisas que demonstram que criangas pequenas tem compreendido Deus como um agente com
caracteristicas ndo-humanas. Barrett et al (2001) propuseram trés experimentos com criancas de 2
a 8 anos; em dois deles as criancas participaram de testes de falsas crengas nos quais era
apresentada a elas uma caixa de biscoitos. Entdo, elas eram perguntadas sobre o que havia na
caixa de biscoitos, ¢ elas respondiam “biscoitos”; em seguida, 0S experimentadores abriam a
caixa e mostravam que havia pedras dentro dela. Depois, eram feitas perguntas as criancgas sobre
0 que elas achavam que agentes humanos e ndo-humanos pensariam que havia no interior da
caixa, a excecdo de Deus, que era perguntado de uma outra maneira, para evitar 0 Vviés
antropomorfico.

O terceiro experimento consistia em um teste de tomada de perspectiva que também incluia
agentes ndo-humanos. Era mostrada a cada crianca uma caixa de sapato com uma pequena
abertura no topo, que tinha um buraco no lado e um bloco vermelho dentro. Primeiro, cada
criancga olhava o interior da caixa pela abertura no topo da caixa escura e afirmava que ndo estava
vendo nada dentro dela. Entéo, a caixa era iluminada, revelando o bloco que estava dentro para a
crianca. Em seguida, era perguntado a elas se Deus e outros agentes poderiam ver o bloco dentro
da caixa escura. Os resultados dos experimentos comprovaram que as criangas muitas vezes nao
consideram que todos os agentes tem propriedades humanas, e que as criancas podem estar
melhor preparadas para conceituar as propriedades de agentes ndo-humanos, como Deus, do que
para compreender as caracteristicas humanas (Barrett et al, 2001).

Sobre o tema de as criancas atribuirem crencas a humanos e a Deus, Knight, Sousa, Barrett
e Atran (2004) realizaram um experimento semelhante aos dois primeiros experimentos
conduzidos por Barrett et al (2001) relatados anteriormente. Porém, esses autores conduziram um

estudo transcultural, com criancas de 4 a 7 anos, residentes em pequenas vilas rurais na Peninsula
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de Yucatén, no México, a maioria descendente do povo Maia. O experimento consistia em 0s
pesquisadores apresentarem um recipiente que era utilizado comumente pelas pessoas da
comunidade para guardar tortillas que estava fechado, para que as crian¢as ndo pudessem ver o
gue estava dentro dele. Um pesquisador abriu o recipiente e mostrou que havia shorts dentro dele
e em seguida o fechava novamente e perguntava as criangas o que elas achavam que Deus e uma
boneca pensariam que estivesse dentro do recipiente.

Os resultados da pesquisa de Knight et al (2004) foram semelhantes aos do estudo de
Barrett et al (2001), o que parece demonstrar que ha uniformidade em diferentes culturas nas
formas em que o entendimento de falsas crencas se desenvolve. As criangas responderam de
forma diferente em relacdo a Deus e a boneca. Quanto maior a idade das criancas, maior a
frequéncia com que elas atribuiram falsas crencas a boneca, enquanto que a atribuigdo de falsas
crengas para Deus foi reduzida entre criancas de 4 e 5 anos e de 6 e 7 anos.

Porém, a idade em que as criangas maias tendem a passar nas tarefas de falsas crengas é
maior do que a idade das criangas de culturas diferentes entrevistadas em outras pesquisas. Essa
diferenca pode ser explicada pelo fato de as criangas maias serem menos familiarizadas do que as
outras criangas com esse estilo de perguntas e respostas das tarefas desse experimento. Os
resultados da pesquisa com as criangas da comunidade maia também corroboraram os dados da
pesquisa anterior no que se refere a concepgdo de Deus por elas como um agente diferente dos
humanos, com caracteristicas proprias, e ndo como um humano com qualidades diferentes, como
0 poder de mover montanhas ou ter crengas infaliveis, conforme Piaget (1932/1977) afirmava
(Knight et al, 2004).

Os estudos desenvolvidos por Piaget, na década de 30 do século passado, desencadearam
uma nova perspectiva de pesquisa relacionada ao desenvolvimento psicolégico. Porém, como
vimos anteriormente, seus estudos enfatizam principalmente a questdo individual, ndo abordando
de forma significativa os aspectos contextuais, sociais e mediacionais envolvidos no processo de
desenvolvimento.

Assim, vamos abordar a construgdo das concepc¢des de Deus por criangas de acordo com a
perspectiva histérico-cultural. Porém, antes, vamos também discorrer acerca da moral, da ética e
dos valores, importantes conceitos que possuem estreita relagdo com a construcéo das concepgdes

de Deus.

Moral, ética e valores.

A moral e a ética possuem significados semelhantes e estdo interrelacionadas. O termo
moral vem de moris, palavra latina que significa costumes. A palavra ética vem do grego, ethos,
que significa carater e maneira de ser, e, também, costume (Camps, 2005; Freitag, 1992).

A ética esta estreitamente relacionada a cultura. Devido a multiplicidade de culturas

existentes, Demo (2005) propde que se estude a ética no plural e de forma relativa, respeitando a
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diversidade existente em cada sociedade. Para ele, a ética deve visar uma boa convivéncia entre as
pessoas. Ele propde que a ética deve ser contestavel, discutida, construida, e ndo uma imposi¢do
unilateral, pois isto desfaria a convivéncia possivel.

J& a moralidade tem sido estudada por diversas disciplinas, dentre elas, a psicologia, a qual
possui diferentes abordagens para o estudo deste tema. Piaget realizou importantes estudos sobre o
desenvolvimento moral da crianga. A moral consiste em um sistema de regras para Piaget
(1932/1977), e a esséncia da moralidade estd no respeito que a pessoa possui por essas regras.
Como vimos anteriormente, Piaget (1964/1984) aponta que, para as criangas, Deus, juntamente
com outras autoridades, como 0s pais, cria as regras que a crianca deve respeitar.

O desenvolvimento moral se relaciona com os valores, o que pode ser identificado na
seguinte definicdo, que aponta “o desenvolvimento moral como o tema de estudo que busca
compreender a dindmica que rege o processo de elaboracdo do sujeito em desenvolvimento quanto
ao contetido dos valores que ele adota em situagdes de interagdo social” (Martins & Branco, 2001,
p. 173). Com esta defini¢do, percebe-se o carater ativo do sujeito na construgao dos valores sociais
e morais. Estes autores estudam o desenvolvimento moral em sua complexidade, a qual contempla
o0 interrelacionamento dos elementos cognitivos, culturais, afetivos e sociais da subjetividade da
pessoa.

Valsiner, Branco e Dantas (1997) consideram que os valores sdo construgdes sociais,
crengas profundamente enraizadas na dimensdo da afetividade, mas também possuem um carater
dinamico, desenvolvimental. Os valores, assim, estdo relacionados as crencas, pois estas podem se
tornar valores.

Através dos valores sociais, podem surgir alguns elementos na conduta moral, entre eles, o
altruismo. De acordo com Staub (1991), o altruismo ¢ “o comportamento que visa ajudar outras
pessoas sem qualquer outro proposito que nao o de melhorar o bem estar dessas pessoas” (p. 135).
A empatia é também uma fonte de motivacdo do altruismo.

O conceito de empatia tem sido estudado por Hoffman (2000). Ele aponta que a resposta
empatica se refere a processos psicologicos que estimulam que alguém tenha sentimentos mais
congruentes com a situacdo de outra pessoa do que com a sua propria situacdo. O despertar da
empatia pode se dar de diversas formas, como a imitacdo, que consiste em o observador imitar
automaticamente e de modo involuntario expressdes faciais, corporais e a voz de outra pessoa,
resultando em sentimentos parecidos com os da vitima. Outra maneira de surgimento da empatia é
se colocar no lugar no outro e imaginar como ele se sente, 0 que exige um nivel avancado de
processamento cognitivo.

Sobre a relacdo entre valores e préaticas culturais, ha uma constituicdo mutua entre eles
(Branco, 2006). As pessoas tanto utilizam e compartilnam valores, tradi¢Oes e praticas culturais
herdadas por sua cultura, sua comunidade, por geraces anteriores, quanto contribuem para sua

transformacdo, questionando-as e revisando-as. Muitas vezes, as tradi¢des e os valores culturais se
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mantem implicitos nas praticas culturais, permeando as interagdes informais entre as pessoas e as
comunidades, e até as agdes das instituicdes formais (Rogoff, 2005).

A seguir, veremos como se constroem as concepg¢des de Deus pelas criangas, a partir da
perspectiva historico-cultural.

A construcao das concepcgdes de Deus por criangas e a perspectiva historico-cultural

As concepgdes de Deus estdo presentes, explicita ou implicitamente, na sociedade, e as
criangas entram em contato com elas através de maltiplos veiculos. Em muitos casos, sdo
transmitidas diretamente pela familia, pela instrugdo escolar, pelos meios de comunicacao e pelas
instituicOes religiosas que elas frequentam (Delval & Muria Vila, 2008).

Apesar de as ideias serem transmitidas, os sujeitos ndo incorporam de forma passiva o que
lhes é ensinado, mas elaboram de acordo com seus instrumentos intelectuais, e as tornam
compativeis com o conjunto de suas crencas. Isto porque 0s seres humanos precisam entender o
que ocorre ao seu redor, dar um sentido geral a suas experiéncias e construir representagdes que as
expliquem. Segundo Delval e Muria Vila (2008), as criancas de 4 a 6 anos ja comecam a fazer
perguntas sobre Deus. As ideias de Deus s@o mais dependentes do contexto social em que se vive,
ja que ndo ha manifestacdes diretas facilmente observaveis da presenca da divindade, sendo através
das crencas dos adultos.

Delval e Muria Vila (2008) realizaram uma pesquisa com 90 sujeitos, 50 da Espanha e 40
do México, de idade de 6 a 14 anos, estudantes de escolas catolicas, para averiguar se as criangas se
limitam a incorporar essas ideias que lhes s&o transmitidas ou se as transformam, as modificam, as
elaboram a medida que vdo crescendo e tendo um maior desenvolvimento cognitivo. Em seus
resultados, ao perguntar as criancas e adolescentes entrevistados como é Deus, como o0 imaginam,
se € uma pessoa, homem ou mulher, o que pode fazer, aonde vive, eles constataram nos sujeitos
mais jovens, de até 10 anos, concepgdes que coincidem com a religido ensinada, aceitando a verséo
tradicional da Biblia, o Deus transmitido pela religido ingénua, mas adaptado para a capacidade de
compreensdo dos sujeitos dessa idade. Observaram, também, que as criangas pequenas, que ainda
ndo conhecem perfeitamente essa descrigdo, acrescentam a ela elementos fantésticos inventados
por elas. 1sso mostra como a informagdo que se recebe é assimilada através do conhecimento do
qual o sujeito ja dispde e transformado mediante a aplica¢do de suas capacidades intelectuais.

Os autores verificaram que as respostas das criangas de 6 anos sdo determinadas por
crengas populares de como é Deus formuladas com a capacidade compreensiva e expressiva de
criangas dessa idade. Para elas, Deus € uma pessoa como qualquer outra, ainda que com algumas
propriedades que o fazem especial, pois tem mais poderes que as pessoas normais, mas ndo muito
maiores. E do sexo masculino, e possui as caracteristicas que é representado na iconografia
popular: é alto e magro, com barba, bigode, cabelo comprido, castanho, tem coroa e tanica. A

maior parte das descri¢des se referem a tracos fisicos, mas alguns mencionam também tracos de
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personalidade, como muito bom, triste, sincero. Essas concepg¢des podem se dar pelo fato de que
em muitas tradic¢Oes religiosas, a imagem de Deus estd muito carregada de tracos antropomorficos,
como na tradicdo judaico-cristd, a qual diz que Deus criou 0 homem a sua imagem e semelhanca, e
por isso Deus e 0 homem tem que se parecer em muitos aspectos (Delval & Muria Vila, 2008).

Os autores apontam varias respostas de seus entrevistados, como a de Yago, de 6 anos e 4
meses, que respondeu que Deus é homem, tem cabelo comprido, vive com os anjos, no céu, faz
magica, € poderoso, faz com que ninguém brigue com ninguém. José, de 6 anos e 9 meses,
confunde Deus com Jesus, falando que primeiro colocaram Deus na cruz, Ele morreu, ressuscitou e
gue agora vive no céu, afirma que Deus é homem porque tem nome de menino e ndo de menina.
Nas respostas de varias criancas de até 10 anos entrevistadas pelos autores, Deus € uma pessoa,
homem, que vive no céu, com os anjos (Delval & Muria Vila, 2008).

Os autores observaram como as ideias vo mudando ao longo do tempo. A medida que os
sujeitos véo crescendo, vao passando de expressar as ideias ingénuas da religido popular que Ihes
foram transmitidas, com umas explicagdes muito apoiadas em aspectos concretos, até realizar uma
reflexdo pessoal em que entram por caminhos novos, e alguns perdem as certezas que lhes
transmitiram. Ao buscar encontrar seu proprio caminho, se deparam com contradi¢des, que muitas
vezes ndo sdo capazes de resolver, mas isso 0s leva a estabelecer uma religiosidade mais pessoal,
em alguns casos carregada de davidas (Delval & Muria Vila, 2008).

Sobre essa religiosidade pessoal, James (1902/1997) sugere que o divino gera Varios
sentidos para cada pessoa que o experiencia. Dessa forma, a experiéncia religiosa € bastante
particular, pessoal, individual. Ao falar do divino, o autor ressalta que essa palavra possui diversos
significados, podendo fazer parte de sistemas de pensamento considerados religiosos que néo
assumem um Deus, como o Budismo. O importante, para esse teorico, independente do sistema de
crengas ou religioso em que uma determinada pessoa acredite, considere ele Deus ou ndo, é o que
ela chama de divino, a que experiéncia ou experiéncias que ela teve ela atribui o sentido do divino.
Assim, a palavra divino, para James, é considerada amplamente, significando qualquer objeto que
seja semelhante a Deus, sendo ele uma deidade concreta ou nao.

Esse sentido pessoal, apontado por Vigotski (1934/2009a), é semelhante ao utilizado por
Neubern (2010), ao se referir & experiéncia do sagrado. Ela é uma experiéncia subjetiva do que
cada sujeito define como divino. Ele propde que a construgdo do sentido subjetivo possui grande
relevancia para compreender a experiéncia do sagrado, pois procura entender como 0 sujeito
vivencia essa experiéncia de forma emocional e simbdlica. O sentido subjetivo nessa experiéncia
também é importante por reunir a subjetivacdo de processos historicos, sociais, culturais e
institucionais pelos quais essa experiéncia também é perpassada.

Dessa forma, percebemos o quanto o sentido e o significado (Vigotski, 1934/2009) no
processo de construgdo das concepcdes de Deus pelas criangas estdo relacionados e indissociados.

Como vimos em Aguiar et al. (2009), a relacdo entre eles é dialética, e, portanto, mutuamente
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constituida. O sentido pessoal de Deus construido ativamente pela crianga é particular, Gnico e
proprio, e também é perpassado pelo significado compartilhado cultural, historica e socialmente
pela sociedade em que ela vive.

Dessa forma, quando a crianga comega a construir suas proprias concepcgdes, essas se
configuram em um campo de significados culturais que inclui a ideia de Deus, tanto em
explicacOes de fendmenos naturais como em expressdes metaforicas.

Como apontamos anteriormente, apesar de Wallon (1945/1989) ndo ter se dedicado a
estudar diretamente as concepcBes de Deus por criangas, essas concepcdes emergiram em muitas
respostas das criangas entrevistadas pelo autor sobre diversos temas. Um desses temas foi a nogéo
de tempo, como o exemplo do Menino Jesus apontado anteriormente.

Outros exemplos foram as perguntas sobre as “ultracoisas”. Ao perguntar as criangas o que
é 0 céu, o sol, a lua e o vento, muitas respostas fizeram referéncia a Deus, como a de M...ti, 6 anos,
ao ser perguntado quem fez o sol, responde: “Deus. — Como? — Ele 0 acende com um fosforo” (p.
482, grifo do autor), P...ot, 6 anos: “O que ¢ que faz o vento? — E Deus que sopra em alguma
coisa” (p. 485, grifo do autor), S...itch, de 6 anos e meio: “O que tem no céu com a chuva? — Deus”
(p. 478, grifo do autor). O termo “céu” pode causar confusdo para as criangas, pois o adulto o
utiliza tanto para designar o céu meteorolégico quanto o céu mistico e divino.

Constatamos, assim, que as concepgdes de Deus estdo presentes no pensamento da criancga,
ja que essas concepcdes fazem parte dos significados partilhados no meio cultural e social em que
as criancas vivem. As explicagdes providencialistas das criangas, como vimos, sdo, em sua maioria,
antropomérficas e artificialistas (Dantas, 1990).

As concepgdes de Deus sdo construidas pelas criancas de diversas formas. Uma delas é
através dos objetos. As criangas constroem significados convencionais através do acordo com
outras pessoas em relacdo ao uso publico dos objetos. Os objetos podem significar muitas coisas,
eles tem um grande efeito multiplicador de significados, o que o0s permite se desapegar do aqui e
agora, podendo representar algo ausente, que estava no passado ou estard no futuro. Os objetos,
além de propriedades fisicas, possuem propriedades culturais, sociais e histéricas, por fazerem
parte do mundo, que também é cultural, social e histérico (Rodriguez & Moro, 2002).

As criancas, desde seu nascimento, estdo em contato com 0S us0S convencionais e
simbdlicos dos objetos realizados pelos adultos. Elas se comunicam com os adultos, muitas vezes,
acerca dos objetos. Isto ndo significa que elas compreendam completamente seus significados;
assim como os conceitos, elas vdo negociando e construindo os significados dos objetos ao longo
do tempo (Rodriguez & Moro, 2002). E somente a partir de significados ptblicos relacionados a
outros sujeitos que se pode construir novos significados mais complexos em relacdo aos objetos. A
comunicacdo, assim, ¢ afetada pelo tipo de objeto a que se refere (Rodriguez, 2009).

Pelo fato de os objetos fazerem parte de redes de usos culturais, seus significados vao além

de seus usos pelos sujeitos individuais. Por isso, 0s objetos ndo se encontram nem no exterior da
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cultura nem alheios a comunicagéo, eles tem significados publicos adquiridos pelas criangas em
suas interacbes com as outras pessoas. A forma como uma crianga consegue utilizar um objeto
pode demonstrar o nivel de desenvolvimento em que ela se encontra e 0 modo como ela interage
com os outros (Rodriguez, 2009). Pela importancia que os objetos tem na construcdo das
concepcOes de Deus pelas criangas, utilizamos, em nossa metodologia, alguns experimentos com o
uso de objetos que pudessem estar relacionados a Deus, de acordo com 0s entrevistados.

Como viemos enfatizando, a crianga é ativa no seu processo de desenvolvimento, e precisa
ser tratada como tal no processo de pesquisa. Nesse processo, a crianga ndo deve ser vista apenas
como um objeto de pesquisa, mas sim como sujeito, que possui um saber que deve ser reconhecido
e legitimado. A relacdo construida entre o pesquisador e a crianga necessita se pautar a partir dessa
visdo (Jobim e Souza & Rabello de Castro, 2008). E com base nessa proposta que iremos

desenvolver o capitulo de Metodologia, ap6s apresentarmos 0s objetivos desse trabalho.
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CAPITULO Il
OBJETIVOS

Objetivo Geral
Compreender o processo de construgdo das concepgdes de Deus por crianc¢as da educacao

infantil.

Objetivos Especificos

-Investigar a complexidade de fatores (historicos, culturais, sociais, familiares, singulares)
que participam do processo de construcdo das concep¢bes de Deus por criangas da educacdo
infantil;

-Analisar de que forma os educadores (responsaveis e professores) participam, como

mediadores, do processo de construgdo das concepgdes de Deus por criangas da educagdo infantil.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA

Consideragdes Metodoldgicas

Neste trabalho, foi utilizada a metodologia qualitativa, que é um processo de compreensao
de pesquisa baseado em diferentes metodologias dentro de tradi¢des de investigacdes que exploram
um problema social ou humano. O pesquisador constréi uma narrativa que busca mostrar as
multiplas dimensbGes de uma determinada questdo e a apresenta em toda a sua complexidade
(Creswell, 2007).

Aliado a isso, baseamo-nos também no método de pesquisa de Vigotski (2007), que
consiste em analisar processos, através da criagdo artificial de um processo de desenvolvimento
psicolégico, ou seja, propde que a pesquisa deve abrir uma zona de desenvolvimento proximal para
0 sujeito construir conhecimento e aprender. Dessa forma, pesquisador e participantes constroem
conhecimento durante a pesquisa, que, portanto, ndo se assume como neutra.

Consideramos de extrema importancia a realizacdo de pesquisas com criangas. A crianga
tem estado presente nas pesquisas cientificas ha muito tempo, sendo estudada como objeto a ser
descrito, medido, analisado. O que é preciso ser discutido e modificado é a forma que a crianca tem
sido estudada na comunidade cientifica. Pesquisas que deem voz a criangas, de modo a nao s6
possibilitar o conhecimento da maneira como elas lidam com os ensinamentos, regras, crengas que
os adultos Ihe apresentam, mas também para permitir repensar as formas como os adultos estdo se
relacionando com elas sdo necessarias (Campos, 2008).

Considera-se a singularidade de cada crianga, que cada resposta da crianca esta relacionada
ao ambiente em que elas vivem. E interessante observar que a mesma crianca age de forma
diferente de acordo com o ambiente, como a familia, a escola, as brincadeiras na rua e, por isso,
buscar ouvi-las nesses diferentes contextos (Campos, 2008).

As criangas precisam ser ouvidas no plural, através da valorizagdo das diferencas, da
multiplicidade de vivéncias da infancia e da heterogeneidade dos contextos em que as criangas
vivem. A entrevista com uma crianga de um determinado pais pode ser totalmente diferente de uma
com uma crianga de outro pais. A classe social, a cultura, a sociedade em que ela vive podem
constituir indicadores empiricos muito diferentes. E interessante, também, o cruzamento de
diversos procedimentos metodoldgicos, a fim de ampliar as ferramentas para a compreensdo do
universo de cada crianca, e das diferencas e semelhancas entre elas e os adultos. Também ¢é
essencial permitir a crianca participar das decisdes sobre quais procedimentos elas querem utilizar
para comunicar suas experiéncias para outras pessoas (Rocha, 2008).

A pesquisa com criancas tanto possibilita a abertura de Zonas de Desenvolvimento
Proximal para as criangas se colocarem em posicdo de serem ouvidas, de colocarem suas

concepcBes, como a abertura de uma Zona de Desenvolvimento Proximal para os pesquisadores
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considerarem a crianga como colaboradora da pesquisa, e, mesmo, para considerarem a propria
pesquisa como um processo de construcdo de conhecimento que se abre para 0 novo, para incluir
novos seres, em inicio de socializagdo, em nossa tarefa de compreender o0 mundo e as pessoas em
varios momentos da vida.

Dessa forma, concebemos a pesquisa com criangas de forma que elas sejam consideradas e
tratadas como sujeitos ativos no processo de pesquisa, e ndo como objetos passivos. E preciso
ressignificar os lugares sociais estabelecidos nas relacfes entre adulto e crianca, ndo assumindo a
postura de valorizar o conhecimento do adulto como superior ao da crianca, mas compreender que
tanto o adulto quanto a crianca tem possibilidades diferentes de compreensao das experiéncias que
compartilham, que precisam ser igualmente valorizadas. Dessa forma, ao invés de pesquisar a
crianga, nosso objetivo € pesquisar com a crianga as experiéncias sociais e culturais que ela
vivencia com outras pessoas, tendo-a como nossa parceira (Jobim e Souza & Rabello de Castro,
2008).

A pesquisa qualitativa pode ser realizada por meio de varios tipos de instrumentos, visto
gue a expressdo simbolica do sujeito se dd ndo somente pela linguagem verbal, mas também
através de outros tipos de expressdes subjetivas, como o desenho, nos casos de estudos com
criangas. Segundo Gonzalez Rey (2005), “o desenho representa uma das formas privilegiadas de
expressdo simbdlica” (p. 68).

Vigotski (2009b) também ressalta a importancia desta forma de expressdo na infancia,
apontando que “Desenhar é exatamente a criacdo tipica da primeira infincia, principalmente do
periodo escolar” (p. 61), além de considerar que a forga criativa da crianga se concentra no desenho
porque ele lhe possibilita expressar mais facilmente o que a domina. Assim, o desenho facilita a
expressao dos sentidos subjetivos da crianga, e representa uma alternativa a palavra, a qual,
dependendo da idade da crianca, ndo é um meio de facil acesso a sua subjetividade (Gonzalez Rey,
2005).

Para Penn (2007), a interpretacdo da imagem pelo pesquisador sera realizada de acordo
com a sua experiéncia e com a cultura em que ele estd inserido, além de ser extremamente
necessario que ele, no caso da analise de desenhos de criancgas, converse com quem desenhou, para
que ela também manifeste a sua interpretacdo em relacdo ao seu proprio desenho. Também ¢é
necessario investigar a cultura e o contexto nos quais a crianca vive, para auxiliar na distin¢do dos
componentes implicitos nos contetdos culturalmente construidos e nos contetdos subjetivos nas

producdes desses sujeitos.
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Procedimentos Metodoldgicos

Contexto/ Caracterizagéo da Instituicio Participante

O estudo foi feito em uma escola publica de educacdo infantil (Jardim de Infancia) na
cidade de Brasilia, Distrito Federal. Esta escola foi criada em 1968. Ela atende alunos de quatro
anos (primeiro Periodo) e de cinco anos (segundo Periodo), na modalidade da educagéo infantil. E
uma escola inclusiva e funciona nos turnos matutino, das 7h30min as 12h30min, e vespertino, das
13h as 18h. Segundo consta no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do ano anterior ao da realizacdo
da pesquisa (na época da pesquisa o PPP daquele ano ainda néo estava pronto), a escola possui uma
diretora, uma vice-diretora, uma equipe pedagdgica composta por 14 professoras, uma equipe
especializada de apoio a aprendizagem composta por uma psicéloga e uma pedagoga, uma
supervisora pedagdgica, um supervisor administrativo, uma coordenadora pedagogica, duas
funcionarias na secretaria e 11 funcionarios na equipe de apoio. Tem quatro salas de aula que
comportam entre 24 e 28 alunos e uma sala de aula que comporta em média 18 alunos, sendo que
esta Ultima sala geralmente é destinada a uma turma com um menor nimero de alunos.

Esse Jardim de Infancia também tem um patio para recreacdo, uma secretaria, uma sala de
direcdo, uma sala de professores, uma sala de recursos, um depdsito de merenda, uma cozinha, um
refeitério, um banheiro exclusivo para os alunos em cada sala de aula, um banheiro para
professores e um banheiro para auxiliares. Contém um patio interno, onde sdo realizadas algumas
atividades com os alunos, entre elas, as aulas de judd e de balé das criancas, e um parque na area
externa da escola, com tanque de areia, brinquedos diversos e uma casinha de bonecas. Ha murais
com recados e exposi¢cOes de trabalhos e fotos das criangas nos diversos espacos da escola. A
escola possui duas instancias participativas, 0 Conselho Escolar e a Associacdo de Pais e Mestres
(APM).

Na época de realizacdo da pesquisa, a escola atendia 240 alunos, 123 no turno matutino e
117 no turno vespertino. Havia o total de quatro turmas do primeiro Periodo e seis do segundo
Periodo. As atividades realizadas na escola sdo acompanhadas pelos pais, que recebem
comunicados dessas atividades através de um informativo enviado as suas residéncias, afixados nos
murais da escola, ou encaminhados diretamente atraves da crianca.

A escola seguia uma rotina pré-estabelecida composta por atividades como: acolhimento e
atividades iniciais com os alunos de todas as turmas na entrada da escola, roda, trabalhos nas
mesas, lanche, aulas de balé e de judd, brincadeiras e parque. A escola também realizava atividades
coletivas em datas comemorativas com a participacdo dos responsaveis pelas criangas,
apresentac@es de teatro e passeios com as criangas.

O Projeto Politico Pedagégico da escola foi construido de forma dinamica, tracando
estratégias e acOes que objetivam o desenvolvimento da crianga em seus aspectos psicoldgicos,

cognitivos e sociais, por meio de uma parceria entre a escola e a familia. Este PPP afirma que a
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escola busca proporcionar o desenvolvimento global da crianca, contribuindo para a formacdo de
um sujeito ético, participativo, autbnomo e consciente da realidade em que vive. Na secdo

Resultados/ Discusséo iremos analisar esse PPP com maior profundidade.

Participantes

Foram selecionadas oito criangas, quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino,
entre 4 e 5 anos de idade, estudantes de uma turma de 28 alunos do turno vespertino do segundo
Periodo da Educacdo Infantil para participarem da conversacdo nesse estudo. A idade se justifica
porgue neste momento de desenvolvimento se pode compreender o processo de construcdo das
concepcles de Deus desde o inicio, numa dindmica intuitiva, pré-categorial, em transi¢cdo para
formas légicas, 0 que nos mostra a génese processual do conceito. Os critérios de inclusdo das
criangas participantes da pesquisa foram: ter entre 4 e 5 anos de idade; serem todas do mesmo
periodo escolar; estudar na escola em que foi realizada a pesquisa; serem autorizadas a
participarem da pesquisa, mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, por
seus responsaveis. Desse modo, a selecdo se deu ap0s a apresentagdo da proposta de pesquisa aos
pais e professores, e depois de sua concordancia em relacdo a sua participacéo e das criangas, com
a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Participaram também do estudo os responsaveis pelas criangas participantes, sua professora
e a coordenadora pedagdgica, cujas entrevistas contribuiram para a compreensdo de como suas
préprias concepcdes e praticas participam e promovem a mediagdo da construcdo das concepgdes
de Deus dessas criancas.

Atribuimos nomes ficticios as criangas participantes da conversacdo, para preservar suas
identidades, e os responsaveis foram identificados com a primeira letra de seu grau de parentesco
com a crianca (M) Mae, (P) Pai, (A) Avo, (Pd) Padrasto, seguida do nome ficticio da crianca. A
professora foi identificada como (Professora) e a coordenadora pedagdgica como (Coordenadora).
Colocamos a primeira letra do nome da pesquisadora (N) e de sua orientadora (L) em suas
participacOes nas entrevistas.

Abaixo, seguem algumas informac6es de identificacdo dos participantes, obtidas, no caso
dos adultos, nas entrevistas com eles, e na secretaria da escola, no caso das criangas.

Criancas.

Marta tinha 5 anos e 4 meses.

Sheila tinha 5 anos e 4 meses.

Isabel tinha 4 anos e 11 meses.

Maria tinha 5 anos e 7 meses.

Lucas tinha 5 anos e 3 meses.

Mateus tinha 4 anos e 11 meses.

Marcos tinha 5 anos e 9 meses.
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Jodo tinha 4 anos e 10 meses.

Responsaveis.

A mée de Marta (M Marta) tinha 29 anos, era servidora publica, budista, brasiliense, mas
sua familia é proveniente de Minas Gerais.

O pai de Marta (P Marta) tinha 31 anos, engenheiro, budista, procedente do Parana.

A mée de Sheila (M Sheila) tinha 37 anos, era auxiliar administrativo, cat6lica, proveniente
do Para.

O pai de Sheila (P Sheila) tinha 45 anos, militar, catélico, proveniente do Para.

A mae de Isabel (M Isabel) tinha 36 anos, era designer e consultora, agnostica, procedente
do Ceara.

O pai de Isabel (P Isabel) tinha 44 anos, era consultor, ndo tinha religido, proveniente de
Séo Paulo.

A méde de Maria (M Maria) tinha 30 anos, era técnico judiciario, evangélica batista,
proveniente do Rio de Janeiro.

A avd de Maria (A Maria) tinha 65 anos, dona de casa, evangélica batista, proveniente da
Paraiba.

O pai de Lucas (P Lucas) tinha 49 anos, era militar, evangélico, familia procedente do
Nordeste do Brasil.

A mae de Lucas (M Lucas) tinha 30 anos, empresaria, catolica, proveniente da Bahia.

A mae de Mateus (M Mateus) tinha 38 anos, nutricionista, cat6lica, seu pai € de
Pernambuco e sua mae é do Ceara.

O pai de Mateus (P Mateus) tinha 37 anos, economista, catélico, proveniente de Minas
Gerais.

A mae de Marcos (M Marcos) tinha 30 anos, dona de casa, ndo tem religido, as vezes
frequenta igreja catdlica e outras vezes, igreja evangélica, parte da familia proveniente do
Amazonas, outra parte de Goias.

O padrasto de Marcos (Pd Marcos) tinha 30 anos, artista plastico, ndo soube responder se
tinha religido, sua familia é proveniente uma parte do Amazonas, uma parte do Rio Grande do Sul,
uma parte de Pernambuco.

O pai de Jodo (P Jodo) tinha 50 anos, tradutor, ndo tinha religido, sua familia é procedente

de Minas Gerais, Maranhdo e Goias.

Professora e coordenadora.
A professora tinha 29 anos, cristé, proveniente de Brasilia, trabalhava na escola ha 5 meses.
A coordenadora tinha 45 anos, catélica, proveniente de Minas Gerais, trabalhava na escola

ha 19 anos.
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Instrumentos e Materiais

Na etapa de conversacéo individual com as criangas, foi utilizado um gravador digital para
sua gravacdo e transcricdo. Também disponibilizamos folhas de papel e lapis de cor para a etapa de
desenho na conversacdo individual com as criangas. Elaboramos um roteiro para a conversacao
individual e coletiva com as criangas (ver ANEXO E).

Para as entrevistas com os adultos, foi elaborado um roteiro para as entrevistas com a
professora e a coordenadora (ver ANEXO G) e outro para as entrevistas com 0s responsaveis pelas
criancas (ver ANEXO F).

Foram disponibilizados uma folha de papel cartdo, giz de cera, canetas hidrogréaficas, 1apis
de cor e um microfone na conversacdo coletiva com as criangas. Elaboramos um bilhete para os
pais esclarecendo sobre os objetos relacionados a Deus que as criangas deveriam levar para a
conversagdo coletiva (ver ANEXO H). Foi utilizada uma filmadora para a conversagdo coletiva
com as criancas. Nesta etapa, solicitamos aos responsaveis pelas criancas que participaram da
pesquisa que assinassem uma declaracdo para uso de imagem das criangas (ver ANEXO D).

Utilizamos o diério de pesquisa para o registro da etapa das observacdes na escola e das
nossas impressdes e sentimentos acerca das entrevistas com os adultos e conversacdo com as

criangas, além de outras situacdes vivenciadas na escola.

Contato com a Escola
Foi contatada uma escola publica de educacdo infantil do Plano Piloto de Brasilia, a qual

autorizou a realizacao da pesquisa nessa instituicéo.

Submissao do Projeto de Pesquisa ao Comité de Etica
Inicialmente o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa e obteve
aprovacao no dia 18 de janeiro de 2011 (ver ANEXO 1), o que nos permitiu iniciar o processo de

construgdo de informagoes.

Etapas da Pesquisa
A observacdo inicial e a construcdo empirica de informacdes da pesquisa foram realizadas
por 2 meses. Os resultados serdo divulgados para a escola e para os participantes da pesquisa apos a

defesa da dissertagé&o.

Pesquisa documental.
No primeiro momento, foi realizada uma pesquisa dos documentos sobre o Projeto
Politico Pedagdgico da escola para a compreensdo de sua forma de gestdo, sua dinamica e sua

proposta pedagdgica, 0 que possibilitou que se construisse um desenho do contexto educacional de
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que as criangas participavam. Também investigamos se havia algum tipo de orientacdo em relagdo

a praticas religiosas e valores morais para a escola.

Obtencéo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos participantes da
pesquisa.

Foi entregue a professora e a coordenadora (ver ANEXO B), e aos responsaveis pelos
alunos (ver ANEXO A) o termo de consentimento livre e esclarecido para que estivessem cientes
dos objetivos e declarassem que estavam de acordo com sua participa¢do na pesquisa €, N0 caso

dos responsaveis, para que, também, autorizassem a participacdo das criancas (ver ANEXO C).

Observacéo.

A observacdo € um método bastante utilizado em psicologia da infancia. Ela sempre ocorre
por uma escolha e por uma relagdo. A escolha ocorre pela relagdo entre os objetos, acontecimentos,
e nosso desejo ou nossa hipotese. A observacdo € um processo que envolve relagdes subjetivas do
pesquisador com a realidade que ele observa (Wallon, 1941/ 2007). Para este autor,

Deste modo, é muito dificil observar a crianga sem Ihe emprestar alguma coisa dos nossos

sentimentos ou das nossas intengdes. Um movimento ndo é um movimento, mas aquilo que

ele nos parece exprimir. E, a menos que estejamos muito habituados a agir em contréario, é

o significado suposto que registramos, deixando mais ou menos de indicar o proprio gesto
(p. 36)

Dessa forma, nds observamos de forma ndo neutra e participativa, buscando conhecer as
criancas que iriam participar da pesquisa e seu ambiente, a escola, as professoras, a coordenadora, a
diretora, os demais funciondrios, sua sala de aula, as atividades de que participavam, interagindo
com elas, para nos aproximarmos delas e permiti-las nos conhecer também. Conforme acordado
com a diregdo da escola, no dia 21 de margo de 2011, deu-se inicio & observacdo do ambiente da
escola e da sala de aula dos alunos que participaram da pesquisa. As observacdes foram realizadas
em duas semanas. Na primeira semana, observamos durante dois dias no periodo integral de aulas a
tarde, das 13h as 17h40. Na segunda semana, observamos durante trés dias no mesmo periodo.
Posteriormente, observamos a aula de balé da turma das criangas participantes da pesquisa, pois a
professora havia faltado nos dias das observaces.

As observacOes foram registradas no diario de pesquisa. Este instrumento permite o
registro tanto objetivo quanto subjetivo do pesquisador, de suas percepc¢des, reflexdes, sentimentos,
angustias, de sua interpretacdo do que esta observando. Nele, é possivel anotar os significados que
emergem do que se esta observando. O diario de pesquisa é um instrumento de conhecimento de si
por parte do pesquisador, também, e isso é relevante para o processo de pesquisa, ja que sua

presenca afeta os resultados do estudo (Barbosa & Hess, 2010).
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Assim, a observagdo nos possibilitou a compreensdo da dindmica das relagdes no cotidiano
da escola, das préticas religiosas 1a desenvolvidas e conhecer e interagir com as criangas que iriam

participar da conversagdo com a pesquisadora.

Conversagéo com as criancgas.

Como dissemos anteriormente, nessa pesquisa, vemos a crianga como sujeito ativo,
participante da construcdo das informacdes. Nesse sentido, adotamos o termo conversacao,
utilizado por Gonzélez Rey (2005), para nos referirmos ao processo de construcdo das informacdes
com as criangas. Este autor aponta que “as conversagdes geram uma co-responsabilidade devido a
cada um dos participantes se sentirem sujeitos do processo, facilitando a expressdo de cada um por
meio de suas necessidades e interesses” (pp. 45-46).

A conversagdo se caracteriza por ser um processo que tem por objetivo levar o participante
da pesquisa a campos significativos de sua experiéncia pessoal, que a envolvem no sentido

subjetivo dos espagos que delimitam sua subjetividade individual (Gonzélez Rey, 2005).

Conversacéo individual.

A conversacdo individual com as criancas foi realizada através das seguintes etapas:

A) Narrativa feita pela pesquisadora de uma situacdo ficticia. “Era uma vez, em um pais
bem distante, duas criangas. Como elas se chamavam? (pedia para a crianga dar nome ao
personagem). Elas estavam brincando em um parquinho. Ai elas viram um cachorrinho correndo e
brincando e outro cachorrinho que estava muito parado. Foram chegando perto dele e viram que ele
estava completamente parado. O que vocé acha que aconteceu? (1-Se falasse que estava doente,
perguntavamos: “O que vai acontecer com ele?”’; 2-Se falasse que morreu: “E depois, o que

aconteceu?” 3-Se falasse que foi para o céu, perguntavamos: “Por que ele foi para o céu?”...)

B) Foi proposto para a crianga um jogo denominado Brincadeira de pensar, em que
dissemos para ela “Vamos brincar de um jogo? Eu digo uma palavra e vocé diz uma ou mais
palavras de que vocé se lembre, pense, depois que eu disser a minha”. Dissemos uma palavra de
cada vez e solicitamos que a crianca dissesse uma palavra de que se lembrasse depois de cada uma
dita, e, em meio a lista de palavras, dissemos a palavra Deus. Depois de cada palavra que a crianga
dissesse, poderiamos pedir esclarecimentos. As palavras foram apresentadas na mesma ordem para

todas as criangas. A ordem foi: bola- casa- mée- Deus- amigo- escola.

C) Mostramos para a crianca um caixa de lapis de cor vazia (mas a crianca nao sabia que
estava vazia) e perguntou para ela “O que € iss0?”; “Vocé sabe o que tem dentro?”’; “Vocé tem

certeza?”. Apos a resposta da crianga, mostramos a ela o interior da caixa, que estava vazio. Entéo,
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perguntamos a crianga “Um cachorrinho ia saber o que tem aqui dentro?”’; “Seu pai ia saber o que
tem aqui dentro?”’; “Deus ia saber o que tem aqui dentro?”.

Este procedimento foi baseado no experimento realizado por Barrett, Richert e Driesenga
(2001), como relatado anteriormente no capitulo Revisdo de Literatura, para compreender como a
crianca concebe Deus: se como um agente ndo humano, como humano, ou como humano com mais

poderes do que 0s outros.

D) Sugerimos para a crianca que ela fizesse um desenho de Deus, e, apds desenhar, falasse
sobre seu desenho. O objetivo do desenho era que ele servisse como instrumento facilitador para a
conversacdo com a crianca. Por isso, ndo foi realizada uma andlise especifica do desenho, nossa
andlise foi focada ndo s6 no desenho propriamente dito, mas na interpretacdo que cada crianca fez

de seu trabalho, a partir de questdes levantadas pela pesquisadora.

Conversacdo coletiva.

Entregamos um bilhete aos pais das criangas pedindo que as criangas trouxessem de casa
duas coisas (figuras, objetos, materiais, frases) que se relacionassem com Deus. No dia da
conversacdo coletiva, misturamos o que todas as criangas trouxeram em uma caixa, pegamos cada
coisa e perguntamos: “Vocés se lembram quem trouxe isso? Quem escolheu o objeto que vocé
trouxe? Por que vocé acha que isso lhe lembra Deus? Conte para nds.” Quando a crianga ia falar,
davamos a ela um microfone. Depois perguntamos as outras criangas se elas queriam falar alguma
coisa sobre aquele objeto. Demos a instrugdo no inicio da atividade, de que cada um/a deveria dizer
aquilo que quisesse dizer e que poderia haver opiniGes diferentes entre elas, mas que todos
deveriam ouvir o colega que estivesse falando e que falaria um de cada vez.

Ao final da atividade, sugerimos que todos conversassem sobre o tema Deus: "Entdo,
vamos ver como pensamos? Completem o que eu digo: Deus é... O que vocés acham que é Deus?
Como Ele é? Falem, perguntem, completem o que seus colegas dizem. Vamos conversar sobre
iss0." (Quando um aluno falava, perguntdvamos: “Vocés concordam com ele?””) Entdo,
propusemos que as criangas criassem um desenho coletivo de Deus, a respeito do que conversaram
sobre Deus. Ao final, foi pedido que as criancas avaliassem as atividades.

Esta etapa de investigacdo em grupo foi filmada para a analise posterior das falas,
expressdes corporais, gestos, tons de voz, relacBes das criancas ao se referirem a Deus. A
orientadora da pesquisadora realizou as filmagens dessa etapa. Ela foi apresentada as criangas
como uma nova pesquisadora e, como as criangas se dirigiam a ela, ela também teve algumas

poucas participagdes, 0 que tornou a conversacao mais dinamica.
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Entrevista com 0s responsaveis.

Apos o trabalho com as criancas, foi realizada uma entrevista semiestruturada com dois
responsaveis por cada crianga participante da pesquisa, simultaneamente, para propiciar um dialogo
entre eles. Apenas P Jodo foi entrevistado sozinho, pois sua esposa ndo pode participar da

entrevista.

Entrevista com a professora e a coordenadora pedagogica.

Foi realizada uma entrevista semiestruturada com a professora da turma das criancas
participantes da pesquisa e com a coordenadora pedagdgica da escola. Esta entrevista foi realizada
com a professora e a coordenadora, simultaneamente, para promover um dialogo entre elas.

A entrevista foi realizada com a coordenadora e a professora simultaneamente também
porgue a ideia inicial era fazer a entrevista com a professora atual e a professora anterior da turma
dos alunos participantes da conversagdo com a pesquisadora. Porém, a professora anterior saiu da
escola, entdo se optou por fazer a entrevista com a coordenadora também porque ela ja esta na
escola ha mais tempo, conhece bem os alunos. A professora atual entrou na escola no ano em que
foi realizada a pesquisa e por isso também entrevistamos junto com ela a coordenadora. No
entanto, em todo o processo tivemos conversas individuais com a professora e com a coordenadora
sobre o tema deste estudo, desde a observacdo até o final da pesquisa na escola, o que contribuiu
para o enriquecimento da pesquisa.

Ao realizarmos a devolutiva para a professora e a coordenadora, perguntaremos se elas irdo
preferir fazé-la em separado, para deixa-las mais a vontade para cada uma falar do seu ponto de

vista, ou se preferem fazé-la em conjunto.

Procedimentos de Anélise

Utilizamos a analise de contetdo (Bardin, 1977/2009) das narrativas dos participantes. A
andlise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes. Possui grande
variedade de formas e se adapta a um vasto campo de aplicacdo, que sdo as comunicacdes. Ela é
utilizada para ir além dos significados imediatos das falas dos sujeitos participantes da pesquisa. A
andlise de contetudo tem duas fungdes. A funcdo heuristica enriquece a tentativa exploratdria,
aumenta a propensdo para a descoberta; ja a funcdo de “administragdo da prova” auxilia a
confirmar hipoteses formuladas como questBes ou afirmag@es provisorias. A anélise de conteudo é
um método muito empirico, que depende do tipo de comunicagdo a que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se tem como objetivo (Bardin, 1977/2009).

A analise de conteudo pode ter como uma de suas etapas a categorizacdo, a qual consiste
na “classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacao e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos.” (p. 145). As

categorias sdo classes que agregam um grupo de elementos, denominados unidades de registro, sob
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um titulo genérico, de acordo com suas caracteristicas comuns. O critério de categorizacdo pode ser
semantico (categorias tematicas), sintatico (adjetivos, verbos), léxico (palavras sdo classificadas de
acordo com o seu sentido) e expressivo (Bardin, 1977/2009).

A categorizacdo pode ter dois processos: no primeiro, é fornecido o sistema de categorias e
os elementos séo repartidos da melhor forma possivel & medida que sdo encontrados; no segundo
processo, ndao é fornecido o sistema de categorias, ele provém da classificacdo analégica e
progressiva dos elementos. O titulo conceitual é denominado apenas ao final no segundo processo
(Bardin, 1977/2009).

Tomando esse referencial tedrico-metodologico, pudemos desenvolver um processo de
compreensdo a partir dos indicadores categorizados e analisados (Analise de Conteudo) levando em
conta os elementos tedricos eleitos, no que diz respeito as caracteristicas gerais da crianga neste
momento de desenvolvimento, e de cada um dos participantes — crian¢as e adultos — em sua
singularidade (Vigotski, 2007), levando em conta o carater ativo da crianga no processo da
pesquisa, buscando sempre considera-la como parceira no desenvolvimento desse processo (Jobim
e Souza & Rabello de Castro, 2008). Isso nos permitiu construir um quadro compreensivo dos
modos de ser e se relacionar, de se constituir como pessoa, de conceber a si mesmo e ao mundo e,

especificamente, de construir concepgdes de Deus.
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CAPITULO V
RESULTADOS E DISCUSSAO

Andlise da Pesquisa Documental

Fizemos uma pesquisa sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola. Ao analisa-lo,
observamos que ele menciona a questdo da religidio em dois momentos. Na parte “Matriz
Curricular da Educagdo Infantil”, em “Observacdes”, no item 2, & apontado que “questdes como
valores, atitudes, ética e religido devem ser abordadas com naturalidade”. Ao descrever um dos
projetos desenvolvidos na escola, o projeto “Muito além do Jardim”, que tinha como tema
“literatura infantil e valores”, um dos seus objetivos especificos era “Explorar o ludico e enfocar
ndo so a preservagdo do meio ambiente como também a formacdo de seres humanos de carater
integro, livre de medos, preconceitos raciais, religiosos, étnicos e de sexo”. Porém, nao
encontramos nenhuma orientag&o a respeito de praticas religiosas na instituicéo.

Constatamos no PPP diversas mencdes ao tema dos valores. A escola desenvolve projetos
como o citado acima que trabalham a questdo dos valores com as criangas, 0 que ¢é enfatizado nos
objetivos especificos deste projeto: “Resgatar e fortalecer nas dimensdes individuais e sociais 0s
cinco valores humanos: verdade, retiddo/acdo correta, paz, amor e ndo violéncia por meio da
literatura infantil (contos de fadas, fabulas e lendas).” e “Desenvolver e construir relagdes de
amizade e respeito as limitagdes e deficiéncias, aceitando e valorizando as diferencas de cada um.”.
Podemos perceber, nesses objetivos, que ndo se ressalta a participacdo ativa das criangas no
processo, pois ndo ha indicagdo de que o objetivo seja de construir e discutir, juntamente com as
criancas, sobre os valores. Apenas sdo mencionados alguns valores e a disposi¢do dos educadores
de desenvolvé-los junto as criangas. Pode-se supor que a escola, aqui, apresenta uma visdo da
crianca como um ainda-ndo (Andrade, 1998; Castro, 2001).

Observamos que a escola tem grande preocupagdo em trabalhar os valores: “Estamos nesta
Instituicdo para possibilitar ao nosso aluno que se desenvolva todos os valores, sejam eles morais,
éticos, politicos, estéticos e todas as dimensdes fisica, social, emocional, cultural e cognitiva.”. No
entanto, a forma como isso é realizado parece ser unilateral, ndo levando em consideracdo a
vontade, a opinido das criangas, seu carater ativo, em que ela reconstroi suas inferéncias sobre a
moral, os valores, pela avaliacdo do discurso cotidiano, como afirmam Shweder e Much (1987).

No entanto, nos objetivos gerais da escola, esta o de “Proporcionar o desenvolvimento
global do educando, buscando seu aprimoramento enquanto ser humano, contribuindo para sua
formacgdo ética e para o desenvolvimento de sua autonomia, a fim de que se torne um cidadao
critico, reflexivo e atuante no meio ao qual estd inserido, respeitando suas particularidades e
peculiaridades.”. Este objetivo nos mostra uma outra visdo da crianga, critica e ativa em relagédo ao

meio em que vive. Em outro trecho, é dito que “Queremos também aproveitar para trazermos a
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tona discussoes sobre amor, companheirismo, respeito as diferencas, amizade, paz e solidariedade”,
0 que salienta a questdo das discussdes.

Observamos no PPP que a escola se encontra num momento de transicdo, ndo mostrando
uma posicdo definida sobre qual o papel da propria crianga em seu desenvolvimento e
aprendizagem de valores — ha momentos em que a crianga ¢ vista como um ainda-ndo e momentos

em que ela é considerada como ativa nesse processo.

Andlise do registro das observacoes
Constatamos, por meio das observagdes, e conforme registramos em nosso diario de
pesquisa, que a escola possuia algumas praticas religiosas em sua rotina. Na entrada, era feita uma
oracdo com todos os alunos reunidos no patio antes de irem para suas salas de aula. A oracédo € a
seguinte:

Tenho duas méozinhas que prontas estdo para fazer boas obras de coragdo. Cinco dedos
nessa mao, outros cinco nessa mao, junto agora todos eles para fazer minha oracdo. Boa
tarde, meu Deus querido, as aulas ja vdo comegar, nds queremos que o Senhor venha
conosco ficar. Aqui estamos juntinhos e vamos ja trabalhar, abencoe nossa Patria, nossa
escola e nosso lar. Amém.

Antes do lanche, a professora fez uma ora¢éo com os alunos:
Papai do céu, muito obrigada por esse lanchinho tdo gostoso que vamos comer. Amém.

Em uma das sessdes de observagéo, a professora faltou e uma outra professora a substituiu.
Esta fez uma oragdo com os alunos no final da aula:

Querido papai do céu, muito obrigado por mais essa tarde. Obrigado pela familia

maravilhosa que eu tenho. Levai-nos para casa debaixo da vossa prote¢do. Obrigada

papai do céu. Amém.

A professora de balé é pastora evangélica e durante a aula ela cantava com as criangas a
seguinte cancéo:

Meu barco ¢é pequeno e grande é o mar, Jesus segura minha mao, ele é meu piloto e tudo
vai bem na viagem para Jerusalém.

Durante nossas observacdes na escola, vimos que ela comemora feriados cristdos, como a
Pascoa. Em homenagem a esse feriado, os alunos fizeram trabalhos como desenhar coelhos e ovos
e uma releitura da pintura “A ultima ceia”. Foi entregue as criangas um papel sobre os simbolos da
Péscoa e seus significados, com forte contetdo catolico.

As oracOes e cangbes compartilhadas pela escola com as criangas, assim como as
comemorag0es de feriados citadas, expressam a forte presenca do cristianismo nessas praticas. Em
nossas observacdes, percebemos que ndo houve por parte da escola praticas que valorizassem a

diversidade religiosa, o que também foi observado pelos estudos de Diniz e Liongo (2010a; 2010b).
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Observamos que essa escola atribui papéis de género aos alunos de forma rigida e
tradicional. As meninas faziam aulas de balé e os meninos, aulas de judé. A professora dividia as
criangas em duas filas, a dos meninos e a das meninas. Percebemos, nessa situagdo, a viséo da
crianca como um ainda-ndo (Andrade, 1998; Castro, 2001; Pulino, 2008d), pois esses padrdes sdo
passados para as criancas de forma unilateral, sem questionar a elas se elas concordam com isso, ou
se elas gostariam de se organizar de forma diferente.

Durante todo o processo da pesquisa na escola, continuamos observando e registrando
nossas percepgdes no diario. Dessa forma, as entrevistas foram processuais, foram acontecendo
também fora do momento da entrevista formal, como quando a professora relatou, durante uma
sessdo de observacdo, na hora em que estavam rezando antes do lanche, que a ora¢do que estavam
fazendo era para “relaxar”. Um outro fato que ocorreu foi M Mateus, ap0s ser entrevistada, trazer
para a pesquisadora o convite da festa de aniversario de Mateus, que foi sobre a Arca de Noé. Esse
convite contava a histéria dessa passagem biblica.

Portanto, consideramos que nossa pesquisa pode ter aberto Zonas de Desenvolvimento
Proximal (Vigotski, 2007) para todos os participantes da pesquisa e, inclusive, para todas as
pessoas relacionadas a escola que tiveram contato com nossa pesquisa, nos introduzimos um
elemento novo no cotidiano dessas pessoas. O assunto “religido e Deus” foi potencializado durante

nossa estadia na escola.

Analise das Entrevistas com os Adultos

Categoria 1: Pratica Religiosa e/ou Espiritual Compartilhada com as Criangas

O termo “pratica religiosa e/ou espiritual” foi utilizado por muitas pessoas empregarem ora
o termo “religiosa”, ora “espiritual”, dependendo de sua formagao religiosa. Também por haver
uma diferenca conceitual entre os dois termos, como vimos em Faria e Seidl (2005), em que o
termo “religiosidade” se refere a praticas e crencas compartilhadas em uma instituicdo religiosa
especifica, enquanto o termo “espiritualidade” diz respeito a vivéncias mais individuais, de
transcendéncia, com o sagrado. A pesquisadora explicou, nas entrevistas, que esse termo “pratica
religiosa e/ou espiritual” poderia se referir a rezar ou ler alguma histéria de cunho espiritual ou
religioso. Observamos, nas entrevistas, que 0s responsaveis que nao frequentavam uma instituicao
religiosa cristd (os pais de Marta) preferiram utilizar o termo “espiritual”, o que estd em

consonancia com Faria e Seidl (2005).

(A) Em casa.
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Todos o0s entrevistados afirmaram que as criancas tem acesso a livros, histérias e desenhos
infantis relacionados a contetdos religiosos. Das oito entrevistas, sete se referiram a livros e
desenhos infantis com contetidos biblicos. Apenas a mde de Marta afirmou que conta historias
budistas para a filha.

M Marta: Eu tento passar pra ela, as vezes eu pego na internet, pro meu filho também,
porque tem as histérias budistas pra crianca, né, ai entdo eles envolvem muito os animais, tem as
fabulas, ai eu tento passar dessa forma.

Observamos, no relato de M Marta, que ela estimula a fabulacdo em sua filha, que é a
imaginacgdo, a ilusdo, a traducdo fantasista da impressdo que a crianca tem das coisas, de forma
ludica, sob o aspecto de fabulas, o que é sugerido por Wallon (1945/1989).

No caso dos pais de Isabel, apesar de eles ndo compartilharem com a filha essa pratica, seu
pai afirma que a crianga tem acesso a esses materiais através de tias de sua mée:

P Isabel: a gente tem isso na familia, o lado da m&e de Isabel, especialmente, é mais
catolico e traz essa influéncia mais fortemente, com desenhos, com livrinhos (...) Principalmente
uma tia, mas assim, as tias da mae da Isabel em geral.

Todos 0s outros responsaveis entrevistados responderam que eles leem e passam para as
criangas livros, desenhos e histdrias infantis.

P Sheila: Historinhas, mesmo, biblicas, s6 isso mesmo. (...) uns livrinhos de historias.
M Sheila: As vezes algum texto da Biblia a gente pega e 1€ pra ela, né? A gente pega, abre
em qualquer...né?

M Mateus: E, a gente tem colecbes de dvd, né, com histérias da Biblia, ndo s6 uma
colecdo, sdo varias, &, a gente tem livros.

P Mateus: Livros.
M Mateus: Tem a Biblia.
P Mateus: A Biblia da crianga.

M Marcos: Historias, as vezes, né, mais porque eles tem a Biblia infantil, entdo as vezes,

Pd Marcos: A gente conversa sobre (fala interrompida)
M Marcos: A gente conversa sobre, eles tdo lendo, 0 Marcos 1é muito bem, j&, e ai as vezes
Ié a Biblia e vem e fala pra gente (...)

M Maria: ler historinha também a gente sempre compra literatura que tem historinhas da
Biblia, assim com uma linguagem mais para crianca, mesmo, pra ela ter um conhecimento, assim,
das historias, através dessa literatura.

P Jodo: lemos histdrias biblicas para ele
M Lucas: eu coloco filme de Deus pra ele

P Lucas: Desenhos evangélicos, né? (...) tem esses desenhos animados da histdria biblica,
né, ai ele gosta de assistir.
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A oracdo também foi uma pratica compartilhada com as criangas citada por muitos
responsaveis.

M Sheila: A oracdo da crianca

P Sheila: Faz uma oracdozinha e s, mas é s0 isso, por enquanto, né?

N: A oracdo da crianca, como que é?

M Sheila: A oragéo da crianca...

P Sheila: A gente ndo ensina uma oracdo que existe uma orac¢do de crianca, a gente ensina
uma oracao basica, agradecer pelo dia, obrigada, Pai, pela minha familia, pelo meu dia, pelas
criancas, abencoa as criancas, essas coisinhas basicas, a gente ndo tem assim (ndo entendi), a
gente vai inventando

M Mateus: (...) é, especifica para crianca, a gente tem uns travesseirinhos com orac6es
gue tem na cama deles, eles rezam todas as noites duas oragdes, uma que a gente criou e uma que
a gente pegou essa oracao do anjo da guarda que ja é batida, que toda mamée conhece, né?

N: Ent&o vocés costumam rezar com eles a noite antes de dormir?

M Mateus: Antes de dormir, todos os dias

N: Todas as noites

M Mateus: Independente da onde a gente esteja

M Mateus: a gente pegou uma oragdo e criou assim, “anjinho da guarda, protege o meu
lar, minha mde, meu pai”, se for ela (referindo-se a irma menor de Mateus), “meu irmdozinho
Mateus”, se for ele, “minha irmdzinha e a mim.” Ai “Amém”.

N: Ent&o vocés mesmos que criaram essa oragao?

M Mateus: E, para ficar mais facil até para introduzir eles no conhecimento de uma
religido, de um mundo...

M Maria: a gente sempre ora com ela, ensina a orar antes das refei¢Ges, antes de dormir,
guando a gente sai para algum lugar a gente ora no carro, ds vezes ela até fala “mde, faz a
orag¢do” (risos).

P Jodo: nds oramos juntos, ensinamos pra ele a importancia de falar com o Pai.

N: Como é que € isso, tem alguma oracéo especifica, € uma ora¢do mais esponténea?

P Jodo: Do coracdo, ndo é igual a igreja catdlica uma reza, né, oracdo é falar com
alguém, né, a gente fala com o Pai, com Deus.

N: E vocés tem algum horario, por exemplo, antes de dormir?

P Jodo: Antes de dormir, ou entdo diante de uma necessidade dele, ou da familia.

M Marta: tem a influéncia dos avés, entdo muitas vezes ela pede pra rezar, rezar o Pai
Nosso...

N: Os avos sdo...?

M Marta: Catolicos, entdo, as vezes ela fala, “me ensina como é que é aquela reza”, ai ela
fala alguma parte que ela lembra e ai eu ensino, rezo com ela. Aqui na escola, eu acho que eles
rezam antes da refeicao. Entdo as vezes parte dela também essa oragao.

E interessante observar na fala de M Marta que é a filha quem pede para rezar, pois a mée
ndo tem esse habito, mas, por influéncia dos avos e da escola, a crianca tem essa necessidade e a
mae a atende. Vemos, nesse exemplo, o carater ativo da crianga na construcdo de sua concepcéo de
Deus, conforme também concebem Delval e Muria Vila (2008).

Outras préaticas espirituais/religiosas compartilnadas em casa com as criangas foram
relatadas por alguns responsaveis.

A mée de Marta disse que eles costumam praticar ioga e meditacdo com a crianca.
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M Marta: Quando a gente vai fazer meditagcdo, ou ioga, ou a gente tem as nossas formas
de fazer, ou ioga fora, ou alguma coisa assim, uma coisa mais meditativa, a gente chama.

N: Chama a Marta?

M Marta: Ensina a respiragao, essas coisas, ela fica um minuto, mas fica.

N: E?

M Marta: Tempo ela fica, o ioga ela acha legal, porque se mexe, ela gosta, ai, € mais ou
menos assim.

(B) Na escola.

Professora: E, assim, com frequéncia s uma oraco mesmo de entrada, mas ai a gente néo
faz mais nenhuma relac@o com a espiritualidade assim e na Pascoa, que a gente leu uma histéria
sobre a ressurreicdo de Jesus, mas s6 como histdria, mesmo, ndo como ato religioso, nem, porque
nos temos pais de varias religides diferentes e pais ateus também, entdo a gente tem que respeitar
isso, entdo a gente ndo coloca que tem que acreditar em Cristo, tem que acreditar em Deus, a
gente s6 contou a histéria como fato historico e a gente ndo coloca pras criangas a religido, nem a
crenca como algo assim, que é s6 aquela verdade e pronto, a gente tem que ser bem livre, deixar
eles bem livres, porque cada familia tem sua religido diferente.

A Professora enfatizou em sua fala a importancia do respeito a diversidade religiosa dos
alunos. Entretanto, observamos, nas praticas religiosas da escola, uma tendéncia a seguir preceitos
cristdos nas oragdes, como quando se referem a Deus como “papai do céu”. Esta tendéncia foi
observada por Diniz e Lion¢o (2010a; 2010b), em sua pesquisa acerca do contetdo do ensino
religioso nas escolas do Brasil.

Coordenadora: E, quando eu tava na sala de aula era mais ou menos esse procedimento
também, essa oragdo que a gente reza no inicio, né, tem a funcdo também de dar uma acalmada
nas criangas, porque eles chegam meio agitados, a gente canta, faz aquela acolhida e sempre
termina a acolhida com essa oracaozinha e como a Professora falou, teve essa parte da Pascoa,
um outro também que a gente vai tocar mais pra frente é o Natal, quando chegar em novembro, a
gente também conta pras criangas a historia do nascimento de Jesus, ndo no intuito de fazé-los
acreditar, mas pra conhecer mesmo.

A dimensdo cultural das religides foi indicada pela Professora também, além da
importancia de se trabalhar os valores, conforme constava no Projeto Politico Pedagdgico da escola

e nas diretrizes curriculares.

Professora: Porque é cultural, né, porque se comemora a Pascoa? Porque se comemora o
Natal? A gente tem que explicar de forma cultural, mesmo, porque que tem esse feriado, porque
que comemora ele, e a gente faz questéo de trabalhar mais os valores do que a religido, a gente
trabalha com o valor, né, de amor, de amizade, de companheirismo, é, ajudar o préximo, entdo a
gente trabalha mais é com os valores.

(C) Em instituigdes religiosas.
Apenas 0s responsaveis por Sheila, Mateus e Maria responderam que frequentam

instituicGes religiosas com as criancgas.
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Os responsaveis por Sheila disseram que frequentam a missa com a crianca, em geral, uma
Vez por semana.

M Mateus: Bom, a gente frequenta ndo tanto quanto deveria, mas a gente tenta ir, sempre
leva 0s meninos também.

P Mateus: A gente ia & Missa uma vez por semana, aos domingos, mas agora a gente nao
tem ido tanto, acho que tem uns 6 meses que a gente ndo tem ido a Missa.

A mée de Maria afirmou que frequenta a igreja batista com a filha:

M Maria: Uhum, ultimamente aos domingos. Caso tenha alguma programacao especial, eu
sempre levo, guando eu vou, ela vai.

Tanto os responsaveis por Marcos quanto os por Lucas responderam que, apesar de eles
ndo frequentarem instituicdes religiosas com as criancas, elas frequentam com outros parentes.

M Marcos: O Marcos, vou responder junto, ele vai com a avé paterna, a cada 15 dias ela
pega, um final de semana sim, um final de semana ndo. Entdo, ela frequenta igreja evangélica e ai
ela leva eles, porque eu tenho uma filha mais velha e o Marcos, desde que os dois tinham 2 anos de
idade. A gente, como nés nao freqiientamos, todo final de semana, todo domingo que nem ela faz, a
gente ndo forca eles a irem, a gente deixa ela levar, ja que é a igreja dela, que ela leva ele desde
0s 2 anos, né, eu prefiro deixar que ela leve.

P Lucas: Isso, como eu ndo t6 indo, geralmente, a avé dele é evangélica, entdo leva ele de
vez em quando & na igreja.

A mae de Marta afirmou ser budista, mas nao frequentar o templo e justificou a razéo de a

filha também néo frequentar:

M Marta: N&o, eu acho até o budismo um pouco complicado pra crianga, assim, até
porque algumas orag0es, entre aspas, elas sdo em outra lingua, entdo até pra gente € um pouco
complicado. Eu tento passar pra ela, as vezes eu pego na internet, pro meu filho também, porque
tem as historias budistas pra crianca, né, ai entdo eles envolvem muito os animais, tem as fabulas,
ai eu tento passar dessa forma. Ao templo é muito dificil uma crianca ao templo, mesmo porque é
uma cerimdénia longa, € um lama que faz e é em tibetano, ai a gente ndo leva até porque eu acho
gue néo ia despertar nenhum interesse nela.

Portanto, com relagdo as praticas religiosas, percebemos que tanto os responsaveis como a
rede de relagbes proxima a familia nuclear tem desenvolvido essas praticas com as criancgas, de
diversas formas, tanto em casa, através da oragdo, de desenhos animados, de historinhas, como as
levando a instituicGes religiosas. Na escola também essa prética se faz presente através das oragdes
e do trabalho sobre valores. No entanto, pode-se observar nessa pratica na escola uma intencéo
explicitada de controle do comportamento das criancas, de disciplina através da ora¢do, como a

Coordenadora colocou.

Categoria 2: Concepcoes de Deus pelos Adultos

(A) Criador/ Pai.
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Professora: Ah, eu acredito em Deus como o criador de tudo, como um pai, mesmo, eu
acredito nele como pai, como criador dos homens, da natureza, de tudo, entdo pra mim ele é a
forca maior.

Coordenadora: Nao, pra mim também, é o criador, né, e, seguindo bem a minha religido,
Ele eu acredito que € um Deus em 3 pessoas, né,o Pai, o Filho e o Espirito Santo,é o Espirito Santo
gue mantém a forca pra gente continuar o dia a dia, entdo Deus é presenca no dia a dia da gente,
acho muito dificil imaginar uma pessoa sem, sem ele.

P Sheila: Deus é o criador, devemos ama-lo com todas as forcas, Ele ta4 acima de tudo.

Nessa defini¢do de P Sheila, observamos uma visdo metafisica —Tudo é criado por Deus —
e uma prescricdo moral: amar a Deus é um dever.

M Sheila: Eu também concordo com ele mesmo, 0 nosso pai, nosso criador.
M Marcos: Bom, pra mim, é o criador.

M Maria: Foi Ele que criou todas as coisas, que nos fez, entdo, é essa visao que a gente
tem mesmo, bem de criador, de pai.

P Lucas: O criador de tudo, do universo.

P Jodo: E, Deus é o criador dos céus e da terra e tudo que nele ha, o que ha nos céus e o
que ha na terra.

P Isabel: Ele (Deus) te convida pra participar e vocé fazer a sua parte na criacéo dele.

Muitos entrevistados relacionaram a definicdo de pai com a de criador, como a origem de
tudo e de todos, a quem temos o dever de amar. Assim como nosso pai € nosso gerador e devemos
respeita-lo e ama-lo. Neste sentido, a concepcdo de Deus como pai se assemelha a visdo

antropomdrfica de Deus pelas criangas apontada por Piaget (1926/1975).

(B) Forca/ energia.

Professora: pra mim ele (Deus) ¢ a forgca maior.
P Mateus: é uma forga superior.

P Isabel: o que é pra mim varia conforme o dia, entdo, tem dia que eu quero sentir que tem
uma forga que governa as coisas e que ela me ajuda e me apoia nos meus desafios.

M Isabel: eu acredito que existe uma forga, uma energia (...)

M Marta: Eu ndo, eu ndo vejo assim uma imagem, um, eu acho que é um somatorio de
coisas, de energia, de coisas boas e ruins, eu ndo sei, eu acho que existe, talvez deve sim existir
(...) alguma coisa, né, alguma energia, eu acredito muito nisso, em energias positivas, ne, em
canalizar as coisas, mas eu ndo enxergo assim uma pessoa.

Observamos que tanto M Marta quanto M Isabel relacionaram Deus com energia, talvez
por ambas ndo serem cristds, tem concepg¢des diferentes da visdo crista. Para elas, Deus ndo é uma

pessoa, um pai, o que difere da concepcdo de Deus antropomorfico apresentada por Piaget
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(1926/1975). Entretanto, a forga nos governa, como na concepgdo de Deus como homem, que nos

cria e governa, acompanha a vida dos homens, ajuda-os e 0s apoia.

(C) Superior.
P Sheila: Ele ta acima de tudo.

P Mateus: E um, é um, é uma coisa que é superior aos seres humanos, ¢ uma forca
superior e que é onipotente, é onipresente e que guia 0s seres humanos.

M Mateus: Um ser supremo, acima de tudo, acho que Ele se sobressai acima de todos, de
tudo que tem, Ele é um ser supremo.

(D) Regente.
M Marta: eu acho que existe, talvez deve sim existir algum regente.

M lIsabel: eu acredito que existe uma forga, uma energia, uma ordem, né, que chamam de
ordem, que é o contrario de caos, que rege o universo de alguma forma.

Aqui, a ordem, o governo, é o principal elemento presente na concepcdo de Deus. Ele

transforma o caos em universo e mantém esta organizacao.

(E) Néo sabe.

Pd Marcos: E, eu ndo sei como responder a essa pergunta, acho que eu ainda nao sei.

M Marcos: E, ainda t& procurando a resposta.

Pd Marcos: Eu acho que é uma pergunta que eu ainda vou responder. Ndo tenho uma
resposta pra esse pergunta, € uma pergunta que vale a pena procurar a resposta.

N: Vocé pensa em alguma coisa, ou sente alguma coisa, ou vocé pensa o que é Deus, vem
alguma ideia assim, geral?

Pd Marcos: Nao sei, ndo sei exatamente, tem varios sentidos, as pessoas dao varios
sentidos, entdo cada vez que vocé vé uma pessoa falando, ndo sei em algum lugar, cada vez tem
um sentido, né, tem varios sentidos.

N: Entdo pra vocé tem varios sentidos?

Pd Marcos: Eu acho que sim, eu acho que sim, as pessoas usam...

M Marcos: Nao sei se é por ter estudado Artes, né, que vocé ficou um pouco questionando.

N: Como assim?

Pd Marcos: N&o sei, o proprio, no caso da Historia da Arte, a relagdo que os artistas tem
com Deus é muito diversa, né, tem muitos sentidos, entdo eu nao saberia dizer qual o meu sentido,
qual o sentido que eu acho.

P Marta: Vocé quer que eu responda? O que que é Deus pra mim? Eu ndo sei responder o
que é Deus, ndo é o mesmo Deus que os catélicos falam, € mais amplo.

N: Como?

P Marta: Como mais amplo? E tdo amplo que n&o da pra explicar, ent3o eu evito tentar
entender, eu vou comegar a mirabolar e vai folclorear a respeito do que é Deus.
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Observamos que para P Marta Deus é inexplicavel e por isso ele ndo queria defini-lo,
enguanto Pd Marcos ndo sabe definir Deus por estar em busca de uma definicdo, de um sentido
pessoal dele.

Dessa forma, os entrevistados pareceram ter concepgdes diversas de Deus, algumas mais
abstratas, outras mais concretas, porém atribuindo sempre a Ele um caréater sublime, superior, como
um agente ndo humano, conforme apontam Richert e Barrett (2005). Eles partilham de significados
constituidos historica, cultural e socialmente, mas tem (ou buscam) sentidos prdprios para Deus, 0

como vimos nos estudos de Vigotski (1934/2009a).

Categoria 3: Compreensdo dos Adultos sobre as Concepcdes de Deus pelas Criancas

Observamos que muitas respostas dos adultos entrevistados se referiram a concepgdes de
Deus que eles passavam para as criangas e ndo a concepgdes que partissem delas. Dessa forma, a
pesquisadora explicou a pergunta aos entrevistados, questionando como as criangas tem se
expressado sobre Deus para os adultos. Isto pode estar relacionado a concepgao empirista, que vé a
crianga como tébula rasa, para a qual tudo que a crianga sabe é o que o adulto ensinou, ndo tem
participacdo dela, ndo traz a novidade, como apontam Andrade (1998), Castro (2001), Pulino
(2008d).

(A) Néo entende.

M Marcos: Nao sei bem se uma crianca de 5 anos entende... Vocé acha que ele entende
(perguntando a Pd Marcos)? Nao sei se ele entende...
Pd Marcos: Uhum, &, ndo sei, ele confunde as coisas, né?

M Maria: Como elas entendem? Bem, a gente nunca sabe o que elas entendem.

P Jodo: E, Deus, como criador do céu e da terra é meio dificil pra uma crianca de 5 anos
igual o Jodo.

P Lucas: Ele ndo entende muito, a forma de que que é Deus, foi o criador que, ele néo
entende muito sobre isso ai.

Alguns entrevistados apontaram que as criangas ndo entendem as concepcdes de Deus. Isto
compartilha com o que Andrade (1998), Castro (2001) e Pulino (2008d) salientam, que ¢ a visao da
crianga como um ainda-ndo, incapaz, que ndo consegue, é menosprezada, que tem uma falta,

caréncia.

(B) Perguntas.

Alguns entrevistados disseram que as criangas fazem questionamentos acerca de Deus.
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“«

M Lucas: ele mesmo fala “mde, Deus mora no céu?”, eu falo “mora”, ai ele fica, “e a
mae de Deus?”, “Tambem”.

M Mateus: Eles j& fizeram essa pergunta, pelo menos para mim jé fizeram, né, entdo,
assim, quem é papai do céu? Porque é como a gente se refere Deus, a ele, é como papai do céu. Ali,
papai do céu foi quem criou o mundo, ai mostrei o filme da criacdo para eles comecarem a
entender. (...) ele (pergunta) “onde ele mora?”, ai eu digo, la em cima, la no céu, ai ele “mas mde,
eu ndo to vendo!”, crianga eles tem que ver e tem que pegar, ne, e eu digo, mas ndo da pra Ver e
nao da pra pegar, mas Ele existe! Né, entdo assim, basicamente isso, a nogdo que eles tem seria
essa, né?

P Isabel: a Isabel faz perguntas muito boas, perguntas metafisicas muito boas (...) Ah,
“antes de existir nada de nada, o que que existia?”, “Deus morreu?”

P Marta: Quem criou a gente, da onde é que a gente veio?

M Marta: Ela pergunta muito mais por exemplo isso, foi Deus que fez a gente? Ela ndo
aceitou que a gente falou, ndo, é o papai e a mamae, que casou, ai namora e fez vocé. Pra ela, ela
néo aceita.

(C) Deus concreto.

M Mateus: ele (pergunta) “onde ele mora?”, ai eu digo, ld em cima, ld no céu, ai ele “mas
mde, eu ndo té vendo!”, crianga eles tem que ver e tem que pegar, né, e eu digo, mas ndo da pra
ver e ndo da pra pegar, mas Ele existe! Né, entdo assim, basicamente isso, a nogdo que eles tem
seria essa, ne?

M Marta: Ela é bem concreta, assim, eu vejo que ela tem uma necessidade de ter alguém.
Entdo, quando ela se refere a morte, por exemplo, a gente ja perdeu dois animais de estimagdo. Ai
ela fala que vai pro céu e que |4 vai ficar, é bem concreto, e que Deus vai cuidar, entdo eu acho
que é uma concepgdo de pessoa, assim, eu acho que ela tem. (..) Eu até comentei com ela
(pesquisadora) como a Marta é bem mais concreta, né, como ela precisa da méde do Deus, tava
brincando com ela que ela fala “a mae do Deus”

P Marta: A gente nem sente falta de definicdo ou de deidades, ela sente.

M Marta: Ela sente, ela precisa da historia, de saber quem é a mée do Deus, que esse
Deus tem que ser alguém.

P Marta: Quem criou a gente, da onde é que a gente veio?

M Marta: Pra ela, ela ainda tem aquela coisa de “Deus que fez”, foi Deus que fez.

M Lucas: ele mesmo fala “mde, Deus mora no céu?”, eu falo “mora”, ai ele fica, “‘e a
mae de Deus?”, “Tambem”.

Observamos, na fala desses entrevistados sobre a concepgdo de Deus concreto por seus
filhos, claramente, o artificialismo proposto por Piaget (1926/1975), em que a crianca atribui a
Deus a capacidade de fabricar as coisas. Também a visdo das criangas relatada pelos responsaveis

de que Deus é uma pessoa, um ser humano, que tem uma mae, que mora em algum lugar, é

apontada como caracteristica do pensamento da crianga pelo autor.

(D) Concepgdes aprendidas.
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Alguns entrevistados apontaram que as concepg¢des de Deus pelas criangas séo aprendidas,
sdo constituidas pelo meio em que elas vivem, como a familia e a escola.

P Marta: Dela, vem dela. Ndo, mais ou menos, vem dos avos e vem da escola.
M Marta: Tem os avés, né.

N: Vocés acham que tem essa influéncia?

P Marta: Demais, eu acho.

M Marta: Eu ndo sei se demais.

P Marta: Vem mais da sua mée, né? Depois, seguido da minha mae.

M Marcos: Ai ndo, foi justamente na semana que eles foram 14 pra vo, né, ai ele aprendeu,
ele chegou em casa e falou, e contou a histéria. Nao, foi aqui na escola...

Pd Marcos: E, a histéria da Péscoa. Que eles fizeram “A ultima ceia”, né? O desenho da
“A ultima ceia”.

M Marcos: N&o, ndo foi & na igreja, ndo, foi aqui na escola que eles aprenderam sobre...

Pd Marcos: E, que “A dltima ceia” é ligada a Pdscoa, né? Uma parte da histéria da
Péascoa.

M Marcos: Ai ele me falou e eu falei, ta vendo, como Jesus nao ganhou ovo? E ele “E” ai
ele falou assim “E, Jesus Cristo morreu pela, deu o sangue dele pela gente.”

N: Ele aprendeu aqui na escola isso?

M Marcos: E.

P Isabel: ela confunde Jesus com Deus, eu acho ja um problemao, porque mostra pra mim
uma doutrinacdo realmente catélica, né, assim de falar que Jesus era Deus, essa confusao de pai
com filho, e tudo 0 mais que existe no catolicismo, entdo assim, entdo quando ela chega pra gente

e pergunta “Deus morreu?”, eu falo assim, bom, ela andou conversando com alguém que
realmente, eu ndo sei se foi na escola, ou se foi com a empregada, que é crente.

Professora: muitas criangas falam, “ah, tia, papai do céu, papai do céu ndo vai gostar, né,
tia?”, tem um ou outro que fala isso, eu digo “ndo, ndo é assim também”, eu nunca falei pra eles
“papai do céu ndo vai gostar”, mas eles mesmos falam, que é da familia.

Coordenadora: Agora tem alguns que ja trazem mesmo as falas acho que de casa.

Professora: A maioria traz, quase todos trazem.

Coordenadora: “Papai do céu ta triste, papai do céu td zangado”, é, “ele é meu
irmdozinho da parte de Deus”.

Coordenadora: Mas eu ndo sei assim até que ponto isso é, vem deles ou ja é da
aprendizagem da familia, né?

Assim, alguns adultos entrevistados parecem ver o mundo das criangas como um ainda-
ndo, uma confusdo, como se a crianga nédo falasse algo compreensivel, ndo soubesse o que é certo,
0 que seria 0 mundo dos adultos, que é o mundo real, que detém a verdade, o conhecimento, a
sabedoria, conforme Andrade (1998), Castro (2001), Pulino (2008d) enfatizam. Nessa viséo, as
criangas perguntam, precisam de um outro que tenha o conhecimento, que Ihes dé a resposta certa,
pois elas ndo sabem. Eles dizem que elas tem uma viséo de Deus concreta, mas os adultos também
passam para elas essa forma de ver. Portanto, eles as ensinam, as preenchem, como se elas fossem
uma tabula rasa, que ndo tem nenhum saber préprio ou relevante, que ndo sdo ativas no processo de

construcao das concepgdes.

Categoria 4: Ensino sobre Deus para as Criangas
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(A) Pai.

P Sheila: vai crescendo, vai dizendo que existe Deus, que o papai do céu que criou todas
as coisas, que morreu na cruz por nods, essas coisas a gente vai ensinando e ela vai, quando ela
olha uma figura assim, € papai do céu, é mamae do céu, ela vai, é por ai, na igreja, quando vai pra
missa, sabe.

M Maria: a gente tenta passar essa figura, mesmo, paternal.

P Jodo: nds buscamos relacionar a palavra Deus com a palavra pai, pai, ai sim ele tem
uma referéncia que sou eu. (...) De pai, Deus € pai, Jesus chamou ele de pai, o préprio senhor
Jesus, Pai, entéo, e a Biblia fala que todo aquele que cré em Cristo torna-se filho de Deus, entéo,
ele entende a palavra pai, é, vamos falar com nosso pai, com Deus, ele tem a nocéo, porque ele
tem eu como pai.

Dessa forma, essa concepcao de Deus antropomdrfico, apontada nas pesquisas de Piaget
(1926/1975), é construida na relagdo com o outro: os pais também ensinam aos filhos essa
concepcao, ou agem de forma a transmiti-la ndo explicitamente. Ou seja, ela é construida de forma
dialética, tanto pelo meio em que a crianga vive, quanto pelo sentido singular atribuido pela

crianga, como propde Vigotski (1934/2009).

(B) Punitivo.

M Mateus: eu falo “Ndo faz isso, ndo teima, porque sendo papai do céu acaba
castigando”. Al acontece alguma coisa, teimou de andar correndo na escada, um exemplo, e ai ele
foi e caiu. E eu disse “ta vendo? Papai do céu castigou, vocé ndo podia ter feito isso”.

M Lucas: falava 6, Deus ndo gosta disso, Deus ndo gosta disso. (...) Falo pra ele que Deus
ndo gosta de menino bagunceiro ndo, e ele “é?”, entdo fica quieto.

Observamos, nas falas dos entrevistados, a respeito das concepcdes de Deus punitivo que
eles compartilham com as criancas, uma relacdo com as concepg¢des de Deus punitivo apresentadas
pelas criangas entrevistadas por Piaget (1932/1977), como a questdo da obediéncia a Deus e ao

adulto, e, caso a crianga ndo obedeca e desagrade a eles, Deus ira ficar descontente e puni-la.

(C) Critica a concepcao de Deus punitivo.

P Isabel: (...) ndo é uma questdo de medo, ndo é uma questdo que papai do céu vai te
punir, essas coisas ndo fazem parte da minha licdo pra Isabel, e pelo contrario, eu falo que tudo
isso é mentira (...)

M Maria: a gente tenta passar essa figura, mesmo paternal, assim, de amor, de cuidado, de
protecdo, né, de que a gente precisa, ndo porque vai castigar, ou porque vai acontecer alguma
coisa ruim, mas porque Ele te ama, mesmo, entdo, pelo amor que Ele tem por nés (ndo entendi)
por esse amor, ndo por alguma questdo, ah, Deus vai castigar, ndo, de jeito nenhum, a gente néo
passa essa visdo pra ela, a gente tenta, procura sempre passar de pai, mesmo, de protecdo, de
amor, resumindo, de amor, né, que resume tudo.



71

(D) Diversidade de denominacfes.

P Isabel: Eu fico explicando que Deus pode ser Tupda, pode ser Oxal4, pode ser Zeus, pode
ser, eu pego Deus de todas as religides possiveis e trago pra ela, cada religido vé um Deus, que
chama de um jeito diferente, e tal, e que eu ndo gosto dessa versdo de que Deus é um papai do céu.

As respostas dos entrevistados demonstram, novamente, uma visdo de que os adultos
ensinam para a crianca as suas concepcbes de Deus, de forma unilateral, ja pronta, as vezes
impositiva, sem perguntar a ela qual é a sua concepcdo de Deus, sem dialogar, sem negociar com
ela esse significado, como apontam Andrade (1998), Castro (2001) e Pulino (2008d).
Provavelmente, na familia isso seja desejavel, mas na escola, é dificil, porque as familias tem
visOes e praticas diversas e a escola, se adotar imposicdo, estara excluindo as visdes e praticas
minoritarias.

Estas falas dos participantes da pesquisa vao de encontro com a visdo de Vigotski (2007)
que, ao falar do processo de internalizacdo, afirma que a crianga internaliza os significados
partilhados em sua cultura, no ambiente social em que vive, mas ela é sempre ativa nesse processo.

Ao internalizar, ela faz a sua prépria sintese, dando um sentido pessoal aos significados aprendidos.

Categoria 5: Educacéo para Valores Morais

(A) Exemplo.

Pd Marcos: Entdo a gente tem que fazer as coisas que a gente considera certo ou errado a
gente mesmo pra mostrar pra ele o que é certo e errado, ent&o ele vai aprender muito mais com o
nosso exemplo do que a gente explicar, ou dar bronca, ou falar pra ele, quer dizer, se a gente fala
um coisa pra ele fazer e a gente faz diferente, ele vai ficar confuso, ele vai aprender mais com o
que a gente faz do que com o que a gente diz.

M Marcos: E a gente tem que dar o exemplo entéo pra educar.

M Maria: a gente acaba que no dia a dia a gente vai tentando passar, né, através de cada
atitude nossa, mesmo, acho que principalmente através do exemplo, né?

A Maria: Isso que eu ia falar, a gente se preocupa muito com o exemplo que a gente ta
dando pra ela, tem que se policiar pra ndo passar nada errado para ela.

M Isabel: E, no nosso cotidiano, nas nossas atitudes, acho que a gente educa mais por
modelo do que por doutrina, por...

(B) Situagdes do cotidiano.

Professora: E porque é no dia a dia, no momento, mesmo, se vocé vé um conflito, vocé
chega ali, conversa, tenta mostrar pra eles como resolver aquele conflito, que tem que ter ajuda do
colega, dividir os brinquedos, acho que as vezes tem algum um pouquinho mais egoista, quer o
brinquedo s6 pra ele, a gente tem que ensinar que tem que dividir, tem que ajudar.
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P Sheila: Ak, o brinquedinho dela, quando ela puxa, “Ah, minha filha, divide o brinquedo
com ele também, deixa ele brincar um pouquinho”, essas coisas, a crianca tem um egoismo
natural, que todos nos temos, as Vezes briga, “ai, me bateu, pai”, vai pedir desculpa, quando ela
também se irrita, bate as vezes, a gente fala, ndo, filha, pede desculpa, vocé machucou o

coleguinha, por ai assim, ensinando esses valores.

P Mateus: E sempre tentando unir os acontecimentos com um ensinamento, a gente, todo
acontecimento a gente tenta explicar alguma coisa, aproveitar para passar um valor moral, ja que
ele ndo entende se vocé falar, olha, o materialismo é uma coisa que nado é legal, mas vocé explica
no contexto dele.

P Jodo: ver a conduta dele com a irmazinha, com a irma mais velha, se ta ruim, a gente vai
explicar o porque ndo e como é o certo (...)

Pd Marcos: E, a gente entende que ele é crianca, que ele ta aprendendo, mas quando a
gente vé que ele faz uma coisa que a gente acha errado, a gente tem que explicar, né?

M Marta: A medida que as questdes vdo surgindo dela, ou as situacdes no dia a dia, a
gente trata os valores assim. Entdo, eu sempre levei em consideracéo as atitudes dela, da Marta,
do que ela faz, mesmo. Ah, as vezes t4 mais agressiva com o irmao, mente, tem preguica de fazer o
dever, ai a gente vai tratando dando exemplo, do que que pode acontecer na conduta, porque que
ndo é legal (...)

(C) Castigo.

N: Ai vocés costumam colocar ele de castigo?
M Mateus: E, mas ndo é sempre também nao, é sé quando o negdcio extrapola.

P lIsabel: Eu sinto que ela responde muito bem a esse jeito de educar, porque nunca é
castigar, quando ela vai de castigo, o castigo ndo é castigo, € um momento de reflexdo, ndo é uma
forma pra, ela nunca é restringida de uma coisa que ela ndo pode fazer porgue fez uma coisa
errada, ndo, ela vai 14 pra pensar e ela s6 vai la pra pensar quando ela ndo ta conseguindo
pensar, quando ela ta tdo brava, chorona e tudo que ela ndo ta ouvindo mais 0 que a gente ta
falando e dai ela precisa as vezes de uns 4, 5 minutos num castigo entre aspas pra pensar, quando
ela sai de 14, ela ja entende, eu falo assim, porque vocé ficou aqui? Ela, porque eu fiz manha. E ta

~ 3

certo fazer manha? “Ndo”.

(D) Empatia.

P Isabel: Ela faz isso porque a gente ensina empatia, entdo a M Isabel, por exemplo, ela
ensina muito a Isabel a gostar dos bichos, as plantas, a gente tem uma gata, que a M Isabel fica
ensinando como gue pega na gata, pra gata nao sofrer, olhar pra cara da gata, pra ver o que ela
ta sentindo(...)

Coordenadora: Quando surge um conflito, por exemplo, a gente usa muito a expressdo ‘e
se fosse com vocé?”, né, vocé tentar se colocar no lugar do outro, “cé ia gostar se o outro te

beliscasse? Cé ia gostar se o outro rabiscasse a sua tarefa?”, “E, eu ndo ia gostar”, “entdo, ele
também ndo gosta, entdo vamos pedir desculpas, vamos apagar, ajudar a arrumar, corrigir 0 erro

Que fez”.
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As falas de P Isabel e Coordenadora estdo relacionadas ao conceito de empatia proposto
por Hoffman (2000), principalmente no sentido de se colocar no lugar no outro e imaginar como
ele se sente, como afirma Coordenadora em sua fala. P Isabel amplia a concepcdo de empatia para
além da relacdo com os seres humanos, mas para outros seres da natureza, CoOmo 0s animais e as

plantas.

(E) Obediéncia.

P Lucas: E, pela idade dele a gente ensina muito a obedecer, né, respeitar os mais velhos e
obedecer, 0s meninos sdo sempre muito sapeca, ai cé fala, daqui a pouco ele ja esqueceu e ta
teimando de novo, entdo tem que ta sempre falando com ele, ndo faz isso.

Portanto, segundo o relato da maioria dos entrevistados, percebemos que eles ensinam
valores morais de forma unilateral, ndo considerando a voz das criancas, apenas dizendo para elas
como devem agir, sem dialogar nem negociar ou construir junto com elas os valores morais.
Alguns inclusive utilizam-se da punigdo (castigo) para mostrar & crianga que ndo se deve agir de
determinada maneira, ao invés de conversar com ela e procurar compreender os motivos que a
levaram a agir dessa forma.

O bringuedo e a brincadeira ndo aparecem neste contexto de desenvolvimento dos valores
morais entre os adultos e as criangas. Os pais ndo mencionam as historias infantis ao relatarem a
forma como abordam com os filhos esse tema. Apenas, em outro momento, falam das historias
biblicas, mas aqui ndo mencionam. Essas histdrias ou outros tipos de brincadeiras que as criangas
gostam poderiam ser utilizadas como forma de construir com a crianga esses valores, as regras, a
moral, pois, como afirma Vigotski (2007), o brinquedo é composto por regras, que determinam o
papel e a relacdo da crianga com um objeto, permitindo, assim, a crianca aprender a lidar com as
regras de forma ludica. O autor ressalta que o brinquedo também pode gerar uma ZDP,
possibilitando que a crianga se comporte além de sua idade e reproduza uma situacao real, com
atividades mais avancadas que os comportamentos que ela é capaz de desempenhar usualmente.
Assim, em situacdo de brincadeira, a crianca poderia construir e aprender com os adultos valores
que ndo aprenderia sozinha, além de poder se expressar mais e ser mais ativa nesse processo por

meio dessa situacao.

Categoria 6: Experiéncia Espiritual e/ou Religiosa

Utilizamos o termo “experiéncia espiritual e/ou religiosa” por considerarmos haver
diferenca entre o termo “espiritual” e o termo “religiosa”, como vimos em Faria e Seidl (2005). O
termo “experiéncia religiosa” ¢ utilizado por James (1902/1997) para designar a experiéncia
pessoal da pessoa com o divino, o que se aproxima mais da definicdo de espiritualidade apontada

pelas autoras acima citadas.
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Muitos entrevistados questionaram se experiéncia espiritual e/ou religiosa se referia a
milagre. A pesquisadora respondeu que poderia ser, mas que seria qualquer outro tipo de

experiéncia espiritual ou religiosa que eles ja tiveram.

(A) Recuperagéo de saude.

Professora: quando vocé t4 com um problema de saude, vocé, eu, por exemplo, eu rezo, eu
oro, peco a Deus e ali eu vejo que eu melhorei, entdo eu acho que é uma ajuda de Deus.

P Sheila: o que pede mesmo é salde, aquela coisa, eu mesmo agora tive internado, acho
que foi, a recuperacdo foi uma coisa, além dos acompanhamentos, foi uma coisa de Deus, que faz
a gente se recuperar, nao sei o que.

M Mateus: no meu caso, ndo um milagre, né, aconteceu do Mateus ficar muito doente com
um ano e eu fiz promessa, né, eu tava até em viagem e por acaso eu deparei com a imagem de uma
santa e eu fiz promessa e tal, né, milagre néo sei, nunca mais teve nada.

A Maria: Olha, eu lembro muito do meu primeiro filho, quando eu tive 0 meu primeiro
filho, (...) Ele teve um, quando tava com 1 ano e 8 meses, e ele teve uma febre muito grande e ele,
gue ele era muito esperto, e tudo, e nesse dia ele ndo conseguia nem ficar de pé, e na minha
cabeca eu sentia que ele tava tendo alguma coisa de paralisia, alguma coisa assim, entendeu? E eu
como ja estava com a outra filha pequenininha, ja tava com ela bem novinha, eu ndo pude ir ao
hospital com ele e meu marido foi, de madrugada, eram 2 horas da manha, ele levantou e foi com
ele, porque a febre era muito grande, j& tinhamos dado tudo quanto é medicamento e ndo parava a
febre. E eu lembro que meu marido saiu bem, com ele, enrolou ele, saiu com ele, pegou um taxi, foi
pro hospital e eu fiquei com a outra filha recém nascida, né, e quando ele saiu, eu senti que o0 meu
filho tava com alguma coisa que ia paralisar ele. Ai eu ajoelhei, dei mama a menininha, a minha
outra filha, botei no bercinho, ajoelhei, eu sei que (seu marido) voltou era 5 horas da manhd eu
tava de joelho, ainda, e quando ele chegou néo tinha febre nenhuma e o médico ndo achou nada,
nenhuma infecgéo, nada, nada, fez todos os exames e ndo achou nada e ele voltou sem febre. Entéo
eu achei que isso ai foi Deus mesmo que fez a cura, entendeu?

(B) Vivéncias na natureza.

M Marta: Eu adoro banho de cachoeira (...) eu gosto de fechar o olho, de ouvir o barulho
da agua, de sentir mesmo que a agua ta levando as angustias, entdo isso pra mim chega a ser
mesmo uma experiéncia espiritual, religiosa eu ndo digo, mas espiritual eu acho que é. (...)Eu me
sinto calma, eu me sinto em paz, eu visualizo as coisas que no dia a dia pra mim sdo muito ruins,
eu visualizo que ndo é tdo ruim assim, que a vida é muito boa, é muito melhor que aquele foco que
as vezes vocé da tanta importancia, “ai, meu Deus, o dia foi cheio”, e tal. Nesses momentos, ndo,
eu me sinto mais, talvez porque eu vejo mais de fora e “ndo é assim”, parece que eu volto

inspirada e pronta pra outra, entdo eu gosto, vira e mexe eu gosto de ir.

M lIsabel: pra mim as experiéncias espirituais que eu considero que tive foram as vivéncias
que eu tive com natureza, com meditacdo, ndo sao frequentes nem cotidianas como as dele, mas é
algo que, séo situagdes, sdo circunstancias que me facam sentir conectada, confortavel comigo
mesma e de bem.

P Isabel: eu faco exercicio, as vezes eu t6 caminhando, fazendo a minha meditagdo, eu
olho pro céu, vejo um gavido voando |4 em cima e eu projeto minha consciéncia pro gaviao, eu
tenho sensacdo que eu vejo as coisas la de cima, voando junto com ele, pra mim sao experiéncias
extranormalidade, né, vocé pegar conseguir colocar seu ponto de vista num outro lugar, num outro
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objeto, e a sensacdo de que vOCé consegue ver, mais ou menos, vocé ta imaginando, mas vocé
consegue ver outra... (...) eu to caminhando de manha, no Parque Olhos d’dgua, dai eu paro, olho
pro céu, pras nuvens passando e vejo um gavido passando assim, dai eu, da mesma forma que eu
jé to ali, consciente da minha consciéncia, sentindo a minha consciéncia separada do meu
interesse imediato, do meu pensamento imediato, eu consigo projeta-la, tem horas que eu sinto
meus pensamentos como se eles fossem bolhas de consciéncia, que ndo é s6 uma consciéncia, sdo
varias que vao passando, elas aparecem e responde e v&o estourando assim e somem e tal, entdo
pra mim, eu tenho experiéncias espirituais todos os dias, assim, ndo é essas experiéncias, ahn, que
levam as pessoas, sei 14, a se converter, talvez seja, mas ndo daquele jeito, € mais harmdnico com
0 que eu acredito (...)

(C) Oracéo.

M Sheila: Nas orag0es, né, ele tava doente, foi a missa no domingo, ele saiu no sabado,
agradecer a recuperacdo, entdo sempre nas orac6es pede pra familia, paz, né, o mundo la fora,
essa violéncia que a gente vé, sempre ta pedindo paz, né, salde, principalmente mais saude.

A Maria: Ja tive muito, viu? Em oracao, fazer pedido a Deus e Ele atender mesmo, sabe,
experiéncias com Deus, assim, coisa incrivel.

P Jodo: eu ja tive experiéncias de ouvir Deus dar uma direcdo, orar por uma coisa e
acontecer, de receber uma diregéo (...)

Professora: quando a gente faz oragao, se sente bem, ali ja € uma vivéncia espiritual (...)
Coordenadora: Ah, ja tive muita, grupo de oragdo, que a gente participa, reza ali na frente
do santissimo.

(D) Diferenga entre experiéncia espiritual e religiosa.

M Marta: Eu ligo muito a experiéncia religiosa com alguma religido, mesmo, né, nao sei
se meu conceito ta certo. Como ndo envolve nenhum ritual, ou nenhuma religido especifica, ai eu
considero mais uma coisa minha, mesmo, espiritual.

P Jodo: (Experiéncia) Espiritual sim, religiosa, muitas, mas negativas, né? Entdo, eu sou
cristdo ja ha 23 anos, nasci fora do sistema e depois vim, nasci como, vim crer fora do sistema, do
sistema religioso, eu ndo tinha uma igreja, até a palavra igreja é errado, ndo sei se vocé sabe,
igreja hoje é um prédio, falar de igreja ndo tem nada a ver com prédio, igreja é pessoas, sao vidas,
se reunem em volta de um nome, né, entdo de uns anos pra ca a gente aboliu totalmente a religido,
isso ndo quer dizer que a gente ndo possa se relacionar com pessoas dentro, que sS40 n0SSOS
irmaos, mas tao la dentro. (...) a gente hoje, podemos até ir participar de alguma reunido,
principalmente um culto, mas por algum aspecto, alguma necessidade, alguma coisa que nos
chama a atenc¢éo, ndo porque a gente ali vai encontrar Deus, ndo, Deus nos vive diariamente, a
gente convive, conversa com Ele, ora, busca dire¢do, busca sabedoria.

A maioria dos entrevistados respondeu que ja teve algum tipo de experiéncia espiritual
e/ou religiosa. Foram relatados varios tipos de experiéncias espirituais e religiosas. M Marta e P
Jodo afirmaram haver uma diferenca entre experiéncia espiritual e experiéncia religiosa. M Marta

disse que somente teve experiéncia espiritual, enquanto P Jodo afirmou que ja experienciou os dois

tipos. M Marta relaciona a experiéncia religiosa as instituicoes religiosas, a rituais, assim como P
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Jodo. Essas experiéncias pareceram ser bastante particulares, privadas, conforme James
(1902/1997) afirma. O sentido pessoal (Vigotski 1934/2009a) dessas experiéncias pode ser
identificado nas respostas dos entrevistados. Observamos, dessa forma, assim como Neubern
(2010), que a construcdo do sentido subjetivo tem grande relevancia para compreender a
experiéncia do sagrado dos participantes da pesquisa.

Categoria 7: Religido

(A) Fendmeno cultural.

P Isabel: pelas pessoas acabam tendo experiéncia que é mais harménica no seu universo
cultural, meu universo cultural, que acredita em Big Bang, buraco negro, essas coisas, é dificil cé
pegar e acreditar num Deus que fica sentado num trono, com a barba comprida, pra mim, a
virgindade de Maria é totalmente desnecessaria, pra que esse detalhe na histdria, pra que, ndo tem
como eles terem observado, ndo tem como ter relatado, quem escreveu isso, é tudo imaginacgao, né,
entdo porque eu vou ficar ensinando isso pra minha filha, tem coisa que nao resiste ao porque, a
critica, ndo tem como (...)

P Mateus: A questdo do meio que a gente vive, o Brasil é um pais catolico, eu acho que é
um pais até que a religido faz parte da cultura, entdo assim, é uma questao assim, é natural vocé
ter uma religido, diferente de um pais que ndo tem sua prépria religido, a gente tem a familia.

P Marta: Pra mim, as religides sdo folclore (...) E um folclore, cada um tem sua cultura, é
bem cultural.

(B) Socializacéo.

P Mateus: (...) trazer uma socializacdo, as vezes vocé vai participar de uma, de um
encontro religioso, vocé vai conhecer outras pessoas, entdo além das questdes morais tem a parte
social que é um lubrificante para vocé, como o ser humano vive melhor em sociedade, eu acho que
a religido tem um papel importante para melhorar as relagfes sociais.

M Isabel: E, pensando nisso, essas duas semanas eu tava refletindo bastante e tomando
mentalmente uma decisdo que o lado importante da religido é essa conexdo social (...)

P lIsabel: vocé faz varias coisas quando vocé vai num culto, né, vocé vai encontra seus
amigos, vocé vai num momento espiritual, tem um momento social, vocé presta contas pra
sociedade, com aquilo vocé cumpre varias fungoes (...)

(C) Criticas a instituicdes religiosas.

P Sheila: E religido, ndo é aquela, como dizem no nosso coisa, beato, mesmo, de ta sempre
ali, talvez seja até pouco o que a gente faz, né, mas ai a gente se limita e tem umas coisas que a
gente acredita, que ndo acredita. Dizimo na igreja catolica, dizimo ndo é (ndo entendi) de alguma
forma vocé participar da igreja, se doar para algum tipo de trabalho, uma pastoral, visitar alguém
de vez em quando, um trabalho voluntario, uma doacdo, ndo de t4 dando contribuicdo mensal,
aquela obrigacao, eu ndo gosto de obrigacdo, pra mim tem que ser uma coisa (...) Que voceé vai
dando, voluntaria, sem ser obrigado a fazer nada.
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P Jodo: vocé ndo tem condicdo de ser livre dentro de uma instituicéo, eu fiz parte de uma
instituicdo muitos anos, ndo tem como. (...)Vocé era manipulado, de uma forma ou de outra, seja
num nivel ou noutro, ha uma forma de manipulacéao e de controle, ah, um exemplo, dizimo, se vocé
ndo der dizimo vocé é infiel. Onde é que tem isso na Biblia, no Novo Testamento? Vocé t4 me
entendendo? Quer dizer, traz um fardo, vocé passa a ser manipulado a fazer aquilo em nome de
Deus e em nome daquilo, que sdo as armas mais poderosas do mundo, a Biblia e Deus, a Biblia diz
isso aqui, 6, sendo Deus vai te castigar, t4 vendo como é uma arma poderosa?

M Marta: Eu acho gque o catolicismo e algumas religides rotulam muito umas atitudes da
pessoa, que é da pessoa, a pessoa é pessoa, ela erra, mas ela também acerta, ai é por isso que eu
fui me afastando e comecei a ler sobre o budismo, e por achar que é mais espiritual e menos
rotulador (...)

P Marta: Eu ndo acredito muito na religiosidade, pra mim é um folclore, sabe? Pra mim,
as religides sao folclore.

M lIsabel: eu detesto essa ideia do temor a Deus que o cristianismo, quer dizer, ndo é o
cristianismo, é o catolicismo que traz. (...). E, eu me preocupo um pouco mais por isso porque
como eu vim de uma familia extremamente catolica e do interior do Ceara, €, eu sofri muito
quando eu era crianga, estudei em escola de freira (risos), mas porque eu sempre fui uma crianga
muito critica, entdo essa ideia de religido nunca eu consegui filtrar, nunca aceitei, tinha pavor a ir
pra igreja, pra mim era uma obrigagdo insuportavel (risos), eu tinha medo dos santos porque eu
nao gostava daquela imagem dos santos ensangtientado, Cristo na cruz e todo santo martirizado, o
outro amarrado no tronco com flecha (risos), entdo, aquilo tudo me assustava e a sensacéo que me
transmitia € que pra vocé ser bom vocé vai ter que sofrer, vocé vai ter que passar por algum
martirio, que a vida era um martirio, entdo isso era pesado demais pra mim. E também outra coisa
era a hipocrisia das pessoas, 0 que se pregava dentro da religido era muito diferente do que as
pessoas praticavam, né, entdo essa divergéncia ai nunca me fez crer a fundo (...)

P Isabel: pra mim, religido ndo tem nenhum papel de ensinar valor moral, ndo é pra isso
que ela serve, ela serve pra vocé procurar sua felicidade, sua sensacdo de integracdo como
pessoa, mas ela faz isso, mesmo a minha religiosidade, que ndo é uma religiosidade dogmatica e
tudo o mais. (...) quando eu fico pensando na Isabel, eu fico sempre pensando nesse equilibrio al,
eu ndo quero que ela se iluda e caia num caminho de obscurantismo, porque eu acho que a
religido pode te levar pra ele, que é a religido moralista, que é repressora, que fica acreditando
em explicacOes simples a respeito do mundo e tudo mais.

Entdo, muitos entrevistados enfatizaram os aspectos sociais e culturais da religido. As

criticas as instituicGes religiosas demonstraram a insatisfacdo quanto ao caréter obrigatorio (P
Sheila e M Isabel), rotulador (M Marta), repressor, moralizante (P Isabel) dessas institui¢Ges.
Observamos, nos relatos de alguns dos entrevistados, como P Jodo, M Marta, P Marta, M Isabel,
suas definicbes de religido como praticas e crencas compartilhadas em uma instituicéo religiosa,
como vimos na defini¢do de religiosidade em Faria e Seidl (2005), e suas criticas a isso, € nao
como o sentido de se religar a Deus, como coloca Silveira (2008). Ja P Isabel parece conceber o
termo “religiosidade” além das praticas em uma instituicdo religiosa, mas como uma vivéncia

pessoal com o sagrado, mais proxima a definicdo de espiritualidade apontada pelas autoras.

Categoria 8: Ensino Religioso nas Escolas

N: E vocés conversam com os alunos sobre Deus?
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Professora: Nao, eu, em sala de aula, ndo.

Coordenadora: N&o, muito pouco, a gente tem essa preocupacdo, né, de respeitar a
liberdade, e os meninos eles aprendem numa facilidade, nessa idade, a professora tem um poder
muito grande sobre o que ela fala com a crianca, tem mée que diz “poxa, o menino nédo come ld
em casa, chega aqui a professora pede pra comer, ele come”, né, entdo (...) ndo que eu ndo queira,
eu tinha vontade de falar mais, sabe, dar até uma catequizada, mas (fala interrompida.)

Professora: Depende da turma também, por exemplo, eu faco uma pesquisa primeiro, eu
tive uma turma que todos eram ou catdlicos ou evangélicos, ndo tinha nenhum de outra religido ou
ateu, uma turma que eu ja tive em outros anos, entdo nessa turma eu ja podia falar mais de Deus,
eu trazia, falava mais, tudo, mais na época da Pascoa também gue a gente falava.

N: Isso na outra escola?

Professora: Em outra escola, nessa turma, eu ja fiz pesquisa, ja tem religiGes diversas, ja
tem familia ateu, entdo ai eu prefiro ndo falar, ai pra deixar por conta da familia.

(.)

Professora: E um pouco dificil porque a gente traz um pouco de valores religiosos
pessoais, quando vocé vem pro trabalho vocé tem que fazer de tudo pra ndo expor pras criangas,
porque a gente tem que respeitar os valores que ta4 vindo da familia, ai é um pouquinho
complicado porque é dificil vocé se abster totalmente na hora de entrar em sala de aula, a gente
faz 0 maximo possivel mesmo. Que pode ter familia que n&o é crista, os evangélicos nao acreditam
em santo, entdo a gente ndo pode falar de nenhum santo que fez alguma coisa porque 0s
evangélicos ndo acreditam, ai se for uma religido que ndo acredita em Jesus, que seja uma
religido ndo cristd também a gente tem que respeitar, entéo, e por ser escola laica o melhor é nao
falar sobre prética religiosa.

(.)

Professora: Eu até acho assim que o fato do governo em si ndo trabalhar religiosidade, né,
como uma disciplina, né, eu acho que as vezes falta um pouco pras criangas essa questdo de
valores, porque como vocé ndo trabalha religido, ndo é toda escola, aqui a gente trabalha os
valores, mas pode ter casos que fiqgue muito em aberto e ndo seja trabalhado nada, nem
cristianismo, nem Deus, nem os valores, entdo eu acho que as vezes falta um pouco, que tivesse a
disciplina pra trabalhar mesmo os valores, 0 amor ao proximo, a gente sabe que Jesus ensinou o
amor ao proximo, entdo se a gente pudesse falar mais de Jesus, trazer os ensinamentos que ele
trouxe, poderia abrir um pouco a mente das criancas para esse lado do amor ao proximo e
diminuir um pouco a violéncia, porque as vezes a falta de uma religido, ou de valores ou a falta da
familia conversar essas coisas em casa pode levar pro lado da violéncia, né, eu acho que deixa
muito em aberto, pode ser que ndo seja trabalhado nada.

(...)

Coordenadora: (...) Eu sou a favor de se ter (ensino religioso nas escolas), sim, nao sei
como seria, em um credo ou outro, saindo daqui, que a Escola Classe, o primeiro ano do ensino
fundamental tivesse um, uma coisa com relacéo para nao ficar solta.

Professora- E, uma educagcéo religiosa, mas que néo se ponha uma religifo em si, pode até
os adolescentes fazer um estudo de varias religifes, né, de varios valores que elas trazem, mas eu
acho que deveria ter sim educagdo religiosa, sem um religido ao certo, abrangendo todas,
abrangendo mais a questéo de valores humanos mesmo, cidadania.

P Isabel: (...) eu também n&o gosto da ideia de um Deus masculino, que chamam de papai
do céu aqui na escola, eu acho que a escola nao tem nenhum papel, a escola publica ndo devia ter
nenhum papel ensinando a rezar antes de entrar na sala de aula, o Estado é laico, aqui vem
pessoas de todas as religides, eles ndo deviam t& promovendo uma delas aqui.
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Percebemos, nos trechos das entrevistas acima, uma critica da Professora a falta de
regulamentacdo do Governo sobre o ensino religioso nas escolas de educagdo infantil. HA uma
contradi¢do em sua fala, pois em um momento ela afirma que néo se deve conversar com os alunos
na escola sobre praticas religiosas, e, em outro momento, diz que gostaria de falar sobre Jesus para
os alunos, o que demonstra que ela ndo é neutra, tem seus posicionamentos, mas nao deve fazer
doutrinagdo. Destacamos, também, sua investigagdo sobre como as criangas sdo educadas em casa.
Porém, a Professora ndo questiona diretamente a crianga o que ela pensa também, o que parece
expressar a visdo apontada por Andrade (1998), Castro (2001) e Pulino (2008d) da crianca vista
como um ainda-ndo, incapaz de ter suas proprias opiniGes, concepc¢des, uma tabula rasa a ser
preenchida pelos ensinamentos unilaterais dos adultos com quem convive.

Esta visdo também é evidenciada quando a Professora declara que falar de Jesus poderia
abrir um pouco a mente das criancas, 0 que parece demonstrar sua opinido de que sdo os adultos
que ensinam, unilateralmente, os valores e a religido as criancas, sem a participagdo ativa delas
Nesse processo.

A Coordenadora também se contradiz ao afirmar que ndo conversa com os alunos sobre
Deus para garantir a liberdade religiosa, mas diz que gostaria de poder “catequizar” as criangas, o
que denota a forte influéncia do cristianismo nas praticas religiosas realizadas na escola, conforme
0s estudos de Diniz e Liongo (2010a; 2010Db).

P Isabel tem um posicionamento diferente ao da Professora e da Coordenadora em relagéo
ao ensino religioso nas escolas publicas. Para ele, essas instituicbes ndo devem ter nenhum tipo de
prética religiosa, pelo Estado ser laico. P Isabel relata, entretanto, que a escola em que foi realizada
nossa pesquisa possui praticas religiosas com énfase no cristianismo, conforme também afirmam
Diniz e Liongo (2010a; 2010b). Estas praticas da escola contrariam as orientagdes da LDB
apontadas por Silveira (2008), pois ndo observamos nessas praticas condutas que promovam a
liberdade e a diversidade religiosas, mas apenas a promog&o das religides cristas.

Destacamos, também, na fala de P Isabel, sua critica ao género masculino de Deus,
expressa pela expressdo “papai do céu”, nas oragdes com os alunos na escola. O emprego do
género masculino de Deus nas oragBes com as criangas na escola também pode ser decorrente da
grande influéncia da tradicdo cristd nessa instituicdo, que utiliza essa palavra dessa forma, como
apontam Diniz e Lion¢o (2010a; 2010b).

Andlise das Etapas da Conversacao Individual com as Criangas

Etapa 1: Completar Histéria “O que aconteceu com o cachorrinho?”

Categoria 1: Morreu.
Das oito criangas, apenas duas disseram que o cachorrinho havia morrido.
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Jodo: Ele morreu (...) porgue ele era pequenininho!

Lucas: Ele morreu com o gato, roubou, ndo, dinossauro, pode ser, o dinossauro mordeu
ele, também teve dinossauro dentro do lobo. (...) O anjo fez ele sobreviver de novo. (...) 0 anjo teve
poder, o poder do Deus! (...) O Deus deu o poder pro anjo. (...) Aconteceu gue virou Chapeuzinho
Vermelho, virou uma floresta pra vovozinha.

Das duas criangas, apenas Lucas relacionou a morte do cachorrinho com Deus. Ele pareceu
se remeter & questdo da ressurreicdo de Cristo quando afirmou que o cachorrinho tinha sobrevivido
novamente.

A caracteristica de fabulacdo do pensamento sincrético infantil proposta por Wallon
(1945/1989) que, como vimos anteriormente, se refere & imaginacdo, a iluséo, a traducéo fantasista
da impressdo que a crianca tem das coisas, de forma ludica, sob o aspecto de fabulas, se fez
presente no relato de Lucas. O menino criou uma historia bastante imaginativa e fantasiosa, em que
0 dinossauro estava dentro do lobo, o cachorrinho virou Chapeuzinho Vermelho e uma floresta

para a vovozinha.

Categoria 2: Machucado.
Marcos: O outro machucou ele.

Maria: Que ele quebrou a patinha.

Etapa 2: Brincadeira de Pensar- “Deus”

Categoria 1: Lugar.

Jodo: Deus? E no céu!

Lucas: Deus esta no coracdo da gente!

Categoria 2: Pessoa.

Jodo: Deus é uma pessoa que cura a gente de doenca.

Marcos: Deus é pai de Jesus.

Categoria 3: Oracéo.

Mateus: Deus é uma coisa (...) antes de dormir, depois que j& rezou, tem que rezar outra
palavra assim, eu rezo na minha casa do jeito que minha mae e meu pai rezam e eu hunca me
esqueco e eu consigo ler o que ta escrito, a palavra do anjo que td no meu travesseirinho
pequenininho.
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Observamos nas falas das criangas algumas defini¢des de Deus antropomorfico (Piaget,
1926/1975), como disseram Jodo e Marcos. Mateus relacionou Deus a pratica religiosa que
compartilha com seus pais em casa, a oracéo. Ele enfatizou que reza da mesma forma que seus pais
rezam, o que denota a importancia do meio em que a crianga vive para a constituicdo de suas
concepcdes e se relaciona com a concepgéo de Vigotski (1934/2009a).

Nesta etapa, observamos que muitas criangas respondiam apo6s a palavra falada pela
pesquisadora a primeira letra com a qual comegava a palavra dita por ela, por exemplo, quando a
pesquisadora dizia “Deus”, a crian¢a respondia “d”. Isto provavelmente aconteceu devido as
criancas participantes do estudo estarem sendo alfabetizadas e aprendendo as letras do alfabeto. A
pesquisadora, em sua observacdo das criangas em sala de aula, percebeu que a professora fazia um
exercicio com as criangas pedindo para elas falarem a letra com que comegavam certas palavras, 0

que pode ter contribuido para as respostas das criancas também.

Etapa 3: Experimento Caixa de Lapis de Cor

Das oito criancas, sete responderam que o cachorrinho ndo saberia que a caixa de lapis de
cor estava vazia. Apenas Sheila respondeu que ele saberia.

Ao serem perguntadas se seu pai saberia que a caixa de lapis de cor estava vazia, duas
criancas afirmaram que sim (Maria e Sheila). As demais responderam que ndo.

Isabel e Sheila responderam que Deus ndo saberia que a caixa de lapis de cor estava vazia.

Sheila explicou o porqué de sua resposta:

Sheila: N&o. (...) Ele pensaria que tem muito lapis. (...) Porque Ele t& 14 no céu.

Sheila respondeu que seu pai saberia que a caixa de lapis de cor estava vazia e que Deus
ndo saberia. Isto representa a deifica¢do do pai, relatada por Piaget (1926/1975), em que a crianga
atribui caracteristicas divinas a seu pai. Nesse caso, a menina relatou que seu pai seria onisciente e
saberia que a caixa de lapis estava vazia. O que é interessante é que, para ela, seu pai sabe mais do
que Deus e Deus seria, como o0 autor também coloca, um homem como 0s outros, mas que sabe
menos do que Seu pai.

As outras criangas responderam que Deus saberia que a caixa de l&pis de cor estava vazia.

Mateus: Sim, Ele ia saber, Ele é Deus, Ele é Jesus. (...) Porque Ele € um Deus, vive no céu,
Ele é um anjo. (...) E, quando a gente passa dentro dele nem bate nele, Ele é sabe de que, Ele é s
de agua, é de agua flutuante, ué!

Marta: Porque Ele ja t& morto!

Marcos: Hum, porque Ele t4 em todo lugar!
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Jodo: E porque Ele tirou as coisas dai dentro.

Lucas: Porque o Deus é invisivel. (...) Ele ia entrar aqui.

N: Ele ia entrar aqui dentro da caixa de lapis? Como Ele ia fazer isso?

Lucas: E, Ele ia chamar o filho dEle.

N: Ele ia chamar o filho dEle? E quem € o filho dEle?

Lucas: Uma pessoa, sabe, quando a pessoa morre, o Deus transforma invisivel.

N: Ah, quando a pessoa morre, Deus transforma a pessoa em invisivel? Ah, entendi, e ai?
Lucas: Ai o filho ia entrar ai.

N: Ah, era o filho de Deus que ia entrar aqui na caixa de lapis, e ai?

Lucas: Ele falava que néo teve.

Observamos, de acordo com as respostas da maioria das criangas nesse experimento, que

elas concebem Deus como um agente ndo-humano, pois enquanto o cachorrinho e seu pai nao

saberiam que a caixa de lapis de cor estava vazia, Deus saberia. 1sso nos remete aos estudos de

Barrett, Richert e Driesenga (2001), que conduziram experimentos nos quais nos baseamos para

conduzir 0 nosso, cujos resultados apontaram as concepc¢des de Deus como agente ndo-humano por

criangas de 2 a 8 anos.

Etapa 4: Desenho de Deus

Das oito criangas que participaram da conversagdo na pesquisa, sete fizeram apenas um

desenho. Apenas Jodo fez dois desenhos, um em cada verso da folha (ver ANEXO J e ANEXO K).

feliz.

Categoria 1: Deus antropomorfico.

(A) Punitivo.
Desenho de Sheila (Ver ANEXO O)

N: Ah, e Deus, como Ele t4?

Sheila: Ele tA em cima do arco-iris.

N: Hum, e o que Ele ta fazendo em cima do arco-iris?

Sheila: Vendo as pessoas que ndo ta obedecendo.

N: Ah &, Ele vé as pessoas que ndo tdo obedecendo?

Sheila: E Ele fica bravo.

N: Fica bravo?

Sheila: Uhum.

N: E ai?

Sheila: E Ele olha (...) Papai do céu fica bravo e fica obedecendo.
N: Ele olha pra quem?

Sheila: Pra cima quando ta o papai do céu bravo e agora ele obedece e Papai do céu fica

Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)

Lucas: Ele tava com chapéu pra se esconder.
N: Ah, porgue os amigos iam achar feio, é?
Lucas: E, o cabelo dele era colorido.
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N: Ah, o cabelo dele era colorido? Por qué?

Lucas: Porque o pai mandou ele comprar ovo e ele ndo comprou, e 0 pai transformou ele
em cabelo colorido.

N: Ah, foi o pai dele que transformou o cabelo dele colorido?

Lucas: Foi.

N: E quem que é o pai dele?

Lucas: O Deus.

Identificamos, nos relatos de Sheila e de Lucas, a atribui¢cdo a Deus da caracteristica de
punitivo, que pune a crian¢a quando ela faz algo errado, semelhante as respostas dadas pelas
criangas entrevistadas por Piaget (1932/1977), como SCA (7 anos) “Quando fazemos algo, Deus
nos pune” (p. 219) e SE (6 anos e 6 meses) “Talvez Deus tenha visto e ralhou, provocando o
trovdo” (p.222), ou seja, concepgdes de que Deus pune quem age de modo errado. Também
observamos, na resposta de Sheila, que ela atribui a Deus qualidades humanas, como ficar bravo
guando as pessoas ndo estdo obedecendo e feliz quando elas obedecem.

(B) Consumo.
Desenho de Marta (Ver ANEXO M)

Marta: E, 14 no Deus tem uma loja, um monte de lojas, sapataria, ai vai la buscar,
comprar, ai pede um oénibus.

()

Marta: Era uma vez o lindo Deus na nuvem, Ele conheceu uma casa e comprou. Ai a TV
era muito legal, tinha um negécio de desligar, mas ndo precisava do controle, o controle s6 era
pra mudar de, de, 0 que mesmo? De?

N: O controle...

Marta: E s6 pra mudar a TV. Ai (...) um sofé, porque ele ndo sabia que tinha um sofa ali,
ele ndo pediu um sofé, ai ele sentou, botou, ficou olhando pra janela, alguém fez um coragaozinho,
a borboleta (...), a luvem (nuvem) olhando pra, todo mundo olhando pra ele e fim!

A partir desses trechos da conversacdo com Marta, podemos perceber nela uma concepgao
de Deus antropomorfica, como vimos nos estudos de Piaget (1926/1975), caracterizada pelo
consumo de bens materiais, na qual Ele é uma pessoa, que faz compras, que comprou uma casa,

que assiste televisdo sentado em um sofa.

(C) Vestimentas e cabelo.
Desenho de Jodo 1 (Ver ANEXO J)

Jodo: 1sso aqui é uma roupa.

N: E uma roupa? De quem?

Jodo: Do Deus.

()

Jodo: N&o, mas é porque ficou uma roupa feia, tem que fazer outra.
N: Ah ta.

Jodo: Olha aqui!



N: O que?

Joéo: Uma roupa.

N: Que linda!

Jodo: S6 que era pintada de verde com amarelo e com laranja, aqui o amarelo.

Desenho de Maria (Ver ANEXO L)

N: Deus? Deus é esse aqui?

Maria: E.

N: Hum, como é que ele é? Ele tem o cabelo grande, que eu to vendo, que mais?
Maria: E o corpo.

N: E o corpo? Ele tem um corpo? Como € que é o corpo dele?

Maria: Hum, uma camiseta e uma calca.

N: Ah, ele usa uma camiseta e uma cal¢a? E mesmo? E como é que € essa roupa dele?
Maria: Hum.

N: Tem alguma cor?

Maria: Tem, uma, a camiseta marrom e a calca azul.

N: Ah, a camiseta marrom e a calca azul? Hum, e que mais? E ele usa o cabelo como?
Maria: Solto.

N: Solto, assim? E o cabelo dele é grande ou pequeno?

Maria: Grande.

(D) Cor da pele.

Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)
Lucas: O papai (Deus) era negro.
Desenho de Marta (Ver ANEXO M)

Marta: Ai, cadé o cor de pele?

N: Cor de pele?

Marta: O brago também é rapidinho de pintar.

N: Ah é? Por qué?

Marta: Uai, porque é dos pequenos.

N: Ah, sdo pequenos, né? (pausa) Essa cor é que cor?
Marta: De pele.

N: Ah, cor de pele!

Marta: Porque ndo tem igual a nossa, também pode ser preto.
N: Também podia ser preto? Ah té.

Marta: Porque tem pessoa diferente.

N: Isso, muito bem! E Deus é de que cor?

Marta: Branco.

(E) Pai.
Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)
N: Ah, foi o pai dele que transformou o cabelo dele colorido?

Lucas: Foi.
N: E quem que € o pai dele?

84
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Lucas: O Deus.

Desenho de Marta (Ver ANEXO M)

Marta: Eu vou fazer o pai, porgue a mae e o filho ta numa viagem.
N: Quem que € 0 pai?

Marta: Esse daqui.

N: Mas ele € quem?

Marta: Deus.

Desenho de Sheila (Ver ANEXO O)

N: Quem é ele?

Sheila: O...papai do céu!

Os relatos das criangas acerca de seus desenhos de Deus demonstram suas concepgdes de
Deus antropomérfico, com énfase nas caracteristicas fisicas, como cabelo comprido, usar roupas,
ser do sexo masculino, como também apontam Delval e Muria Vila (2008) em sua pesquisa com
criangas. Esses autores relacionam essas concepgdes ao fato de que em muitas tradigdes religiosas a
imagem de Deus esta muito carregada de tragos antropomorficos, como na tradi¢do judaico-crista,
a qual diz que Deus criou 0 homem a sua imagem e semelhanca e por isso Deus e 0 homem se

parecem de varios modos.

Categoria 2: Jesus.

Desenho de Isabel (Ver ANEXO N)

Isabel: Uma casinha de Jesus.
N: Ah, é a casinha de Jesus? E quem é que ta aqui dentro da casinha?
Isabel: Jesus.

Desenho de Jodo 1 (Ver ANEXO J)

N: (...) e esse aqui, quem é, Jodo?
Jodo: Jesus, mas deu errado, tenho que fazer outro, qual é a letra? Comega com a letra
“Jesus”, comega com a letra “J”’?

Desenho de Marcos (Ver ANEXO P)

Marcos: Eu vou fazer o desenho de Jesus, eu vou fazer um desenho bem legal, ndo precisa
pintar ndo, né?

N: E quem que é Jesus?

Marcos: Filho de Deus!

(A) Diferencas e semelhancas entre Jesus e Deus.
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Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)

Mateus: (...) 0 Jesus aqui nesse coisa é o coisinha dele aqui.

N: Esse que é Jesus e esse aqui é o que que vocé falou?

Mateus: Isso daqui € a mesa e isso é a comida dele.

N: Ah, é a comida dele, é um ovo? Ah, e ele gosta de comer ovo?
Mateus: Eu acho gue gosta, eu acho que Ele come de tudo.

N: Ele come de tudo?

Mateus: Eu acho que Ele é Deus, gosta de tudo.

N: Ah, Deus gosta de tudo, é?

Mateus: E, Ele é o Deus, Ele quem criou a gente, as comidas, o Deus criou a comida, criou
uma arvore que dé pé de verdura, de coisa, entendeu?

N: Ah, entéo foi Deus que criou, entdo?

Mateus: E.

N: Ah, entendi. E aqui é uma mesa, né?

Mateus: E.

N: E esse aqui é Jesus?

Mateus: E.

N: E Deus?

(Mateus comeca a desenhar e parece um pouco irritado, impaciente)

Mateus: Ta vendo? O Deus vive nesse céu, ai Ele morreu por causa de umacruze (...)
muito antes Jesus na cruz e 0 outro que vive no céu.

N: Ah, entdo tem dois Deus, é isso, tem um que vive no céu...

Mateus: E outro que morreu que ta na cruz.

N: Ah, entendi, e qual que é o que morreu que ta na cruz?

Mateus: Esse.

N: Esse aqui? Quem que é ele?

Mateus: Jesus.

Sobre a relacdo entre Deus e Jesus, observamos que muitas criancas, ao serem solicitadas
para desenhar Deus, disseram que iriam desenhar Jesus, o que parece demonstrar que, para elas,
Jesus e Deus sdo sinbnimos. A maioria das criangas ndo comentou sobre as diferencas e

semelhancas entre Deus e Jesus. Mateus foi o que mais falou sobre isso, explicando que tanto Jesus

como Deus sdo Deus, porém, sdo diferentes.
Categoria 3: Criador.

Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)

Mateus: E, Ele é o Deus, Ele quem criou a gente, as comidas, o Deus criou a comida, criou
uma arvore que dé pé de verdura, de coisa, entendeu?

Observamos, neste trecho da conversacdo com Mateus, o artificialismo, que é “a crenga
que as coisas foram construidas pelo homem ou por uma atividade divina operando do mesmo
modo que a fabricagdo humana” (Piaget, 1964/1984, p. 32). O menino atribui a Deus a fabricacéo

das comidas, das arvores, das pessoas. Percebemos a utilizagdo do artigo definido masculino “o

antes da palavra “Deus” em muitas falas de varias criancas que participaram da nossa conversacao,
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0 que denota sua concepcdo de que Deus é do género masculino. Esta atribuicdo do género
masculino a Deus provavelmente se d, como afirmam Delval e Muria Vila (2008), pelo contexto
social em que as criangas vivem, especificamente pela cultura judaico-cristd, a qual define Deus

com aspectos antropomorficos, como ser do género masculino.

Categoria 4: Céu.

(A) Lugar onde esta/ para onde vai Deus/ Jesus.
Desenho de Isabel (Ver ANEXO N)

N: Isabel, e 0 que € esse aqui?

Isabel: Jesus.

N: E Jesus? Ele ta aqui e aqui? Ta nos 2 lugares? E o que que ele ta fazendo aqui?
Isabel: (...) quando ele morreu.

N: E quando ele morreu? Ele morreu, é? E ele morreu porque, vocé sabe?

Isabel: (Fazendo que ndo com a cabega).

N: Ai guando ele morreu ele foi aqui pra cima, é? E pra onde que ele foi?

Isabel: Pro céu.

Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)

Lucas: E, o papai (Deus) tava descansando 14 no céu (...)
Desenho de Sheila (Ver ANEXO O)

Sheila: Porque Ele (Deus) mora la no céu.

Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)

Mateus: Ta vendo? O Deus vive nesse céu (...)
Desenho de Maria (Ver ANEXO L)

Maria: N&o, Ele (Deus) tava no céu.
Desenho de Marta (Ver ANEXO M)

Marta: E, e a mae e o filho viajando, porque se fosse 3, ai ia ser muito caro.

N: Ah, entendi, ai ele ficou em casa, é? Ah ta, e a mae e o filho foram pra onde, hein?
Marta: Pro, pra Amazonia.

N: Pra Amazonia? Que legal! E o pai (Deus) ficou aonde?

Marta: No céu.

(B) Relacgéo entre o céu meteoroldgico e o céu divino.
Desenho de Sheila (Ver ANEXO O)

N: Sheila, o que é que vocé desenhou? Me conta!
Sheila: Sol, uma nuvem, Papai do céu e o arco-iris.
N: Hum, ent&o esse aqui € o Papai do céu?
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Sheila: Uhum.

N: Ah, e

como é que Ele t4, Ele th em cima do arco-iris?
Sheila: Uhum.

N: Por qué?

Sheila: Porque Ele mora la no céu.

N: Ah, e 0 arco-iris fica la perto?

Sheila: Uhum.

Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)

Lucas: E, o papai (Deus) tava descansando la no céu (...) papai que era o Deus, Ele tava
na nuvem dormindo.

Desenho de Isabel (Ver ANEXO N)

N: Ai quando ele morreu ele foi aqui pra cima, é? E pra onde que ele foi?
Isabel: Pro céu.

N: Ah, ele foi pro céu, e onde que esta o céu? Aqui? Que que € isso aqui?
Isabel: Nuvem.

N: Ah, nas nuvens. Entdo o céu fica nas nuvens, é? Ah, e Jesus foi pra onde?
Isabel: N&o sei.

N: Ele foi pra ca? E aqui é aonde?

Isabel: O céu.

Desenho de Maria (Ver ANEXO L)

Maria: Nao, ele tava no céu.

N: Ah, aqui ele ja tava no céu? Ah, entendi, por isso que ele ta perto do sol?
Maria: E.

N: Ah ta, porque o sol fica no céu? E? Hum, entendi.

Desenho de Marta (Ver ANEXO M)

Marta: Pode fazer uma “luvem” (nuvem) la no céu?

N: Pode, pode fazer o que vocé quiser.

Marta: Ai eu vou fazer outra luvem la em cima dele, o sol.
N: Ai, que legal, deixa eu ver entéo vocé fazer.

Marta: A luvem enorme!

N: Enorme? Deixa eu ver!

Marta: T4 ficando até aqui. Pra Ele (Deus) caber!

N: Ah t4, porque Ele é grande, é?

Marta: (risos) A luvem vai ficar branca.

Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)
Mateus: Ta vendo? O Deus vive nesse céu.

Os relatos das criancas demonstram o carater sincrético do seu pensamento, manifestado

por sua dificuldade em separar o conceito de céu meteoroldgico (nuvens, arco-iris, sol) do conceito
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de céu divino (onde mora Deus). Para elas, ambos sdo sinénimos, Deus mora no céu
meteoroldgico. Esta confusdo foi relatada por Wallon (1945/1989), que observa que os adultos,
inclusive, utilizam esse mesmo termo para denominar tanto o céu meteoroldgico quanto o céu
divino. Pode-se analisar, entdo, que essa confusdo é estimulada pelos adultos, por também ocorrer
neles, pois muitas vezes Deus é representado em historias infantis escritas por adultos e em pinturas

feitas por eles, como uma pessoa que mora nas nuvens, no céu meteoroldgico.

Categoria 5: Cruz.

Desenho de Isabel (Ver ANEXO N)

N: Aqui é uma casinha? E o que que é esse aqui?
Isabel: Um “X”. (referindo-se a cruz)

N: Um “X7?

Isabel: Um “X” assim.

N: E? Ah, e o que quer dizer esse “X"'?

Isabel: Uma casinha de Jesus.

Desenho de Marcos (Ver ANEXO P)

Marcos: A cruz!

N: A cruz?

Marcos: Jesus morreu na cruz.

N: E mesmo, Jesus morreu na cruz? E como foi isso?
Marcos: Nem sei, é porque ele fez pra gente!
N: Ele fez pra gente? O que?

Marcos: Morrer na cruz!

N: Ah é? Como assim?

Marcos: Jesus, eu ja fui na e vi Jesus na cruz!
N: Ah, vocé ja viu Jesus na cruz? Aonde?
Marcos: Ué, na igrejal

Desenho de Maria (Ver ANEXO L)

N: (...) Vocé acha que ele pisa na grama?

Maria: Antes dele ser morto na cruz, nao.

N: Como é que é? Antes dele ser morto na cruz?

Maria: Nao, antes dele ndo ser pregado na cruz, ele pisava, mas ndo pisa mais.

Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)

Mateus: Ta vendo? O Deus vive nesse céu, ai Ele morreu por causa de uma cruze (...)
muito antes Jesus na cruz e 0 outro que vive no ceu.

Percebemos que Isabel chamou o objeto cruz de “X”. Isso ocorreu provavelmente porque
seus pais ndo sdo cristdos, a mde se define como agndstica e o pai ndo tem religido, e, talvez por
isso, 0 contato que ela tem com o Cristianismo é mais indireto e ndo muito frequente, através de

tias e da escola. Assim, ela nomeou este objeto com a letra que achou mais préxima do formato da
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cruz, o “X”. Ela também pode ter relacionado com essa letra por estar na fase de alfabetizagéo-
letramento e estar aprendendo as letras do alfabeto. J& as outras criangas provavelmente nomearam
0 objeto “cruz” por terem contato mais frequente com os rituais e objetos utilizados pelo
Cristianismo. Isso denota o carater sécio-historico-cultural que o objeto representa, como apontam
Rodriguez (2009) e Rodriguez e Moro (2002), que colocam que as criangas entram em contato com
os significados publicos dos objetos compartilhados pelos adultos desde seu nascimento.

Categoria 6: Anjo.

Desenho de Lucas (Ver ANEXO R)

Lucas: E, o papai tava descansando la no céu, s6 que o papai teve asa, Ele vai nascer a
asa, papai é um anjo.

N: Ah, o papai é um anjo?

Lucas: E, a mamae, quer dizer, que era um anjo, o papai que era o Deus, Ele tava na
nuvem dormindo.

Desenho de Maria (Ver ANEXO L)

N: (...) E ele (Deus) t& sozinho 14 no céu?
Maria: Com um anjo.

Desenho de Mateus (Ver ANEXO Q)

Mateus: E, mas s vou, ai, deixa eu fazer, vou fazer o anjo, ele é (...) e as asinhas.
N: Ah, esse aqui é quem?

Mateus: Jesus que mora no céu.

N: E vocé falou que é um anjo?

Mateus: E.

N: Entdo Jesus que mora no céu é um anjo?

Mateus: E.

As falas e os desenhos das criancas dessa pesquisa demonstraram concepcoes
antropomorficas de Deus, semelhantes as concepgdes das criangas entrevistadas na pesquisa de
Delval e Muria Vila (2008), como Ele ser do sexo masculino, ter cabelo comprido, viver no céu
com os anjos. Conforme esses autores, essas concepgdes sdao semelhantes as ensinadas pelas
tradicOes religiosas cristds, demonstrando que as criangas dessa idade adotam as ideias transmitidas

pela cultura da qual participam, adaptando-as a capacidade de compreensdo de sua idade.

Andlise da conversacao coletiva com as criancas

O desenho coletivo das criangas se encontra no ANEXO S.

Categoria 1: Concepg6es de Deus
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(A) Criador.

Maria: Deus também criou a gente.
Maria: Deus criou o sol e a nuvem e as flores e a arvore.
Lucas: Deus criou a Terra. (...) Deus criou todo mundo.

(B) Jesus.

Maria: Jesus morreu na cruz. (falando bem baixo).

Mateus: Ele foi ressuscitado. (...) E que ele tava preso numa cruz e depois eles enterraram
e depois eles cavaram de novo e ndo achou gue ele ressuscitou.

Marta: Ele morreu porque botou uma coroa de espinho na cabeca dele.

Marcos: E também colocou um prego na mao. (...) E no pé também.

Mateus: E ficou uma marquinha quando tirou.

Marta: E ele mostrou pros amigos dele.

Mateus: E eles passaram a mao.

Marcos: E eles tocaram em Jesus, eles ndo tavam acreditando.

N: N&o tavam acreditando?

Marcos: Ai eles acreditaram porque tocaram nele e era de verdade.

Marta: E também Deus ressuscitou.
N: Deus ressuscitou? Como foi isso?
Marta: Ele morreu e suscitou de novo. E também, Jesus ele ressuscitou.

N: Olha s6, Jesus é Deus?
Marta: Ndo.
Marcos: Jesus é filho de Deus.

N: Deus é... quem quer falar?
Marta: Jesus.

Marcos: Pai de Jesus.
Mateus: Jesus.

(C) Deus Antropomorfico.

Marta: (Jesus) ficou com saudade da gente.
Maria: Primeiro a gente tava no céu, depois a gente foi pra barriga de Deus, depois a
gente foi pra barriga da mamée.

(D) Outras denominagdes — Deus uno e trino.

Marcos: Deus é Jaci.

N: Deus é Jaci? Que que é Jaci, Marcos?

Marcos e Marta: Tupi guarani.

N: Que legal, Marcos, e Deus em tupi guarani é Jaci, é? Olha s6, muito legal.

Marta: (comega a cantar) A oca é a morada, cacique é o guerreiro, a lingua que ele fala é
tupi guarani.

L: Que legal, vocés aprenderam isso, é? E o Deus dos indios é Jaci? E 0 nosso, qual é, o
nosso € igual dos indios?

(alguem fala “ndo”)

L: O nosso qual que é?

(Alguém fala “Portugués”)
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L: E portugués?E? Mas e Jaci, é nosso Deus também? E? N&o? E s6 dos indios? Entdo o
Deus dos indios ndo é nosso?

Marta: Nao, porque a gente ndo sabe falar igual ele!

Maria: Nao, € o mesmo, s6 que eles falam outra lingua!

Lucas: Deus é tupi guarani.

Constatamos que as criancas relacionam Deus com Jesus; ora diferenciam os dois, ora
dizem que sdo sindnimos. Isso pode estar relacionado a concepgao cristd de Deus, em que Ele é
trino, Pai, Filho (Jesus) e Espirito Santo (Jung, 1940/1995). Jesus, assim, seria tanto filho de Deus
como o proprio Deus. A concepgdo de Deus antropomorfico também se fez presente e observamos,
como aponta Piaget (1926/1975), que as criangas atribuiram diversas caracteristicas humanas a
Deus, entre elas, sentir saudades, gerar uma crianca em sua barriga. Porém, como o autor também
coloca, percebemos que elas o consideram diferente das outras pessoas, como o fato de ele morar
no céu, ser o criador de todas as coisas.

As préticas religiosas compartilnadas com as criangcas na escola também estiveram
presentes nas concepgdes de Deus das criangas, como quando elas disseram que Deus era “Jaci”,
“Tupi guarani”, pois elas aprenderam na escola uma musica sobre os indigenas que utiliza essas
expressdes. Isto demonstra que as concepgdes de Deus pelas criangas sdo construidas pela interagéo
entre elas e 0 seu meio sdcio-histérico-cultural, conforme aponta Vigotski (1934/2009a). Maria
demonstrou ter uma concepcdo de que Deus € Unico, é 0 mesmo para todas as culturas, 0 que muda

é a sua denominacao.

Categoria 2: Lugar — Deus onipresente

Lucas: Deus mora no...

Maria: No céu.

Lucas: No céu.

N: E Jesus?

Marcos: No céu também. No céu também, porque é filho de Deus! Nao pode morar em
outra casal

Marcos: Igreja é onde Jesus mora, igreja é onde a gente ora pra Jesus.
Maria: Jesus ele mora no céu e também mora na igreja, pra todo lugar que a gente vai, ele
também vai.

Categoria 3: Objetos relacionados a Deus

(A) Biblia.

Maria: tem a histdria de Deus. (...) a Biblia tem todas as historias que aconteceu.
Lucas: Todos os livros.

N: Todos os livros?

Marta: E a Biblia também tem todos os livros de historias.

N: Todos os livros?
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Maria: Nao tem a histdria da Chapeuzinho Vermelho.

Marta: Claro, né, é, eu t6 falando de Deus, &h!

Marta: E também a Biblia tem a historia que Deus morreu. (séria) (...) A Biblia lembra o
Deus.

Observamos, no didlogo transcrito, a caracteristica do sincretismo no pensamento das
criancas, apontado por Wallon (1945/1989) e Galvéao (1995), que se caracteriza pela confusao e
mistura de ideias, e estimula a criatividade, quando dizem que a Biblia contém todos os livros. No
entanto, também percebemos o inicio de uma diferenciac¢do, quando Maria aponta que a Biblia ndo
contém a histéria de Chapeuzinho Vermelho e Marta complementa, afirmando que esté falando de
Deus, parecendo querer dizer que, por isso, a Biblia contém apenas histérias que dizem respeito a
Ele.

(B) Terco.

Sheila: E pra fazer assim, olha! (colocando o ter¢o no dedo minimo e unindo as m&os em
posicao de prece)

N: Ai usa assim, é, Sheila? Mostra ai como é que usa, coloca no dedinho e faz assim?
Porque que faz assim?

Sheila: Pra rezar.

L: Como que chama isso que a Sheila trouxe, Sheila?

Sheila: A cruz.

Percebemos que a maioria dos objetos trazidos pelas criangas se relaciona com as préticas
religiosas-espirituais que elas compartilham com os responsaveis em casa. Por exemplo, os pais de
Sheila s&o catdlicos e costumam rezar com ela em casa, e ela trouxe o terco, um objeto catolico
que, segundo ela, serve para rezar. Porém, pela narrativa de algumas criangas, pareceu que ndo
houve didlogo dos responsaveis com elas para a escolha dos objetos a serem trazidos para a
conversacdo, mas que eles os escolheram sem conversarem com as criancgas.

As criangas ndo apenas internalizam as concepg¢des de seu meio social e cultural, mas
também participam de forma criativa e singular na constru¢do de suas concepgdes (Vigotski,
1934/2009), como no didlogo sobre a Biblia, em que Marta disse que ela contém todos os livros de
historias.

Observamos que 0s objetos trazidos pelas criancas sdo carregados de significados
partilhados social, histérica e culturalmente, como apontam Rodriguez e Moro (2002). Cada

crianca também cria um sentido pessoal para os objetos.

Categoria 4: Desenho coletivo

Desenho coletivo (Ver ANEXO T)

Marta- Té fazendo o qué?
Marcos- Um carro.
Marta- Carro lembra Deus?
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Mateus- Eu t6 fazendo a igreja.

Marcos- Eu vou fazer uma igreja.

Mateus- Mas ndo faz na minha, ta?

Marcos- T4. (pausa) E porque o carro ta indo pra igreja. A entrada é aqui, 0!
Sheila- Na igreja tem coisa muito alto, sabe o que é?

N- O que é?

Sheila- L& em cima a cruz é muito alto. E que vocé nunca morre, do papai do céu.
Mateus- Esse é o Deus preso na cruz.

L- Que que vocés desenharam?

Sheila- Eu t6 fazendo o pai do céu que morreu. (pausa) Ele ta levando pra aqui.
N- Quem que ta levando?

Sheila- O malvado.

N- O malvado ta levando Jesus na cruz até a igreja, é isso?

Marta- Eu fiz aqui. Eu e a Maria.

N- Vocés fizeram juntas?

Marta- A igreja.

N- O que vocé desenhou, Marcos?

Marcos- Um carro entrando na garagem da igreja.

N- Ah, um carro entrando na garagem da igreja. O que vocé ta fazendo, Lucas?
Mateus- E tudo uma igreja!

L- Muitas igrejas, né? Nossa, quantas igrejas!

Nosso objetivo em relagdo ao desenho coletivo era verificar se uma crianga abriria ZDP
para a outra. Notamos que isto aconteceu, Mateus comecou desenhando uma igreja, entdo, Marcos,
que estava desenhando um carro, disse que iria desenhar uma igreja também e que desenhou o
carro que estava entrando na igreja. Marta e Maria também desenharam, juntas, uma igreja. Entéo,
Mateus abriu uma possibilidade para outras criancas desenharem igrejas, que, talvez, elas nédo
lembrariam de desenhar se ele ndo tivesse comecgado. Vigotski (2007) propde que a imitacdo
permite a crianga realizar varias a¢fes que ela ndo conseguiria sozinha, que estdo além de suas
préprias capacidades.

Pelo desenho, talvez, as criangas tenham expressado coletivamente muito mais as trocas
gue elas fazem, o quanto um colabora com o outro, abre ZDP, do que verbalmente, porque cada um
gueria falar individualmente nas outras etapas. Um aluno teve uma ideia de desenhar algo e o outro
continuou fazendo, mas cada um do seu jeito. Percebemos, aqui, uma grande participacdo das
tradicOes cristas na construgdo das concepcles de Deus pelas criangas, através de seus desenhos da
cruz, de Jesus, das igrejas. Como vimos em Delval e Muria Vila (2008), as criancas aprendem em
seu contexto social, através de maltiplos meios, como a escola, a familia, as institui¢fes religiosas

que frequentam, as concepcdes de Deus advindas dessas tradi¢Ges cristés.

Cruzamento das falas de todos os entrevistados

Categoria 1: Concepg0es de Deus

(A) Punitivo.
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M Lucas: falava 6, Deus ndo gosta disso, Deus ndo gosta disso. (...) Falo pra ele que Deus
ndo gosta de menino bagunceiro ndo, e ele “é?”, entdo fica quieto.

Lucas- Ele tava com chapéu pra se esconder.

N- Ah, porque os amigos iam achar feio, é?

Lucas- E, o cabelo dele era colorido.

N- Ah, o cabelo dele era colorido? Por qué?

Lucas- Porque o pai mandou ele comprar ovo e ele ndo comprou, e o pai transformou ele
em cabelo colorido.

N- Ah, foi o pai dele que transformou o cabelo dele colorido?

Lucas- Foi.

N- E quem que é o pai dele?

Lucas- O Deus.

M Mateus: eu falo “Ndo faz isso, ndo teima, porque sendo papai do céu acaba
castigando”. Al acontece alguma coisa, teimou de andar correndo na escada, um exemplo, e ai ele
foi e caiu. E eu disse “ta vendo? Papai do céu castigou, vocé ndo podia ter feito isso”.

Mateus- Ai os guardas prenderam ele lIa na cruz, é, mas Ele falou a verdade as coisas,
falou?

N- Quem, Jesus?

Mateus- E.

N- Se ele falou a verdade?

Mateus- E.

N- Vocé acha que ele falou?

Mateus- Vocé é gquem sabe, eu nao sei, ele falou a verdade?

N- Eu ndo sei também, por que, vocé acha que eles prendiam ele?

Mateus- Ah, ja sei, é porque ele ndo falou a verdade, me lembrei.

N- Ah, ele ndo falou a verdade?

Mateus- N&o, ele foi preso em uma cruz.

N- Ah, ele foi preso na cruz porque ele ndo falou a verdade? Ah ta.

Mateus- Nao falou a verdade para o Deus que mora no céu.

Professora: muitas criangas falam, “ah, tia, papai do céu, papai do céu ndo vai gostar, né,
tia?”, tem um ou outro que fala isso, eu digo “ndo, ndo é assim também”, eu nunca falei pra eles
“papai do céu ndo vai gostar”, mas eles mesmos falam, que é da familia.

Coordenadora: Agora tem alguns que ja trazem mesmo as falas acho que de casa.

Professora: A maioria traz, quase todos trazem.

Coordenadora: “Papai do céu ta triste, papai do céu ti zangado”, é, “ele é meu
irmdozinho da parte de Deus”.

Coordenadora: Mas eu ndo sei assim até que ponto isso é, vem deles ou j& é da

aprendizagem da familia, né?

Observamos que ha uma relacéo entre as falas de M Lucas e de Lucas, e de M Mateus e de
Mateus, 0 que parece demonstrar que as criancas compartilham o significado ensinado por suas
mées de Deus punitivo. M Lucas diz a seu filho que Deus ndo gosta de menino bagunceiro, e Lucas
relata em sua histéria que o pai (Deus) transformou o cabelo de seu filho em colorido como

punicdo por ele ndo ter comprado o que o pai havia pedido. M Mateus fala que “papai do céu”

castiga e Mateus afirma que os guardas prenderam Jesus na cruz por ele ndo ter falado a verdade
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para “o Deus que mora no céu”. Percebemos, dessa forma, que as criangas ndo reproduzem
simplesmente os significados que aprenderam com suas mées, mas trazem a novidade, participam
da construcdo desses significados ativamente, como sujeitos (Pulino, 2012), transformando-os e
dando uma nova configuracgao, um sentido pessoal a concep¢do ensinada pelas maes.

As falas da Professora e da Coordenadora confirmam que muitas criancas tem essa
concepgdo de Deus punitivo e que ela vem da familia. Elas ressaltam que essa concepc¢do ndo é
ensinada por elas.

Portanto, tanto em casa quanto na escola, essa concepcao de Deus punitivo tem sido usada
como elemento de educacdo moral, controle do comportamento e se relaciona fortemente com a
afetividade e o desenvolvimento da auto-estima da crianga (os adultos e papai do céu vdo me amar
se eu agir segundo sua orientagdo e seus preceitos). N&o ha a indicacdo de que somos humanos,
erramos mesmo, estamos dispostos a aprender; as criangas erram, mas podem ser orientadas a
pensar elas mesmas, com 0s colegas e orientadores, sobre formas de agir que respeitem o outro,

sem bloquear radicalmente seu desejo, seus sentimentos tidos como negativos.

(B) Criador.

M Mateus: Eles ja fizeram essa pergunta, pelo menos para mim ja fizeram, né, entdo,
assim, quem é papai do céu? Porque é como a gente se refere a Deus, a ele, é como papai do céu.
Ai, “papai do céu foi quem criou o mundo”, ai mostrei o filme da criagdo para eles comegarem a
entender.

M Maria: Foi Ele que criou todas as coisas, que nos fez, entdo, é essa visdo que a gente
tem mesmo, bem de criador, de pai.

P Lucas: O criador de tudo, do universo.

Mateus: E, Ele é o Deus, Ele quem criou a gente, as comidas, 0 Deus criou a comida, criou
uma arvore que da pé de verdura, de coisa, entendeu?

Maria: Deus também criou a gente.
Maria: Deus criou o sol e a nuvem e as flores e a arvore.
Lucas: Deus criou a Terra. (...) Deus criou todo mundo.

Professora: Ah, eu acredito em Deus como o criador de tudo, como um pai, mesmo, eu
acredito nele como pai, como criador dos homens, da natureza, de tudo, entdo pra mim ele é a
forca maior.

Coordenadora: Nao, pra mim também, é o criador, né? (...)

Comparando as falas dos entrevistados acima, notamos que as criangas compartilham o
significado de Deus como criador constituido pelos adultos, pela cultura e sociedade em que vivem.

Essa concepcédo de Deus como criador provém das religifes cristas.

(C) Pai.

N: Ah, foi o pai dele que transformou o cabelo dele colorido?
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Lucas: Foi.

N: E quem que é o pai dele?

Lucas: O Deus.

N: Ah, foi o0 Deus entéo que transformou o cabelo dele colorido? Que legal, né?

Lucas: (pausa) Mais um filho, € neném!

N: Um filho neném? E menorzinho?

Lucas: E, desse tamanhozinho!

N: Desse tamanhozinho?

Lucas: Eles iam pra escola, porque hoje era o dia das bruxas. Até o pai deles tava
colorido.

N: Até o pai tava colorido?

Lucas: Tava. O filho tava desenhado de “X”.

N: Ah, que legal, o que era esse “X’?

Lucas: O “X” colorido

N: Ah ta.

Lucas: Ele era de todas as cores. (pausa) O papai era negro.

N: O papai era negro?

Lucas: E, o papai tava descansando la no céu, s6 que o papai teve asa, Ele vai nascer a
asa, papai é um anjo.

Marta: Eu vou fazer o pai, porque a mée e o filho tA numa viagem.

N: Quem que é o pai?

Marta: Esse daqui.

N: Mas ele € quem?

Marta: Deus.

N: Ah, Deus é o pai, é? Ah ta.

Marta: Ai, como que eu vou fazer a roupa dele?

N: E entdo a mée e o filho ndo tavam na viagem, é?

Marta: Nao, a mae e o filho tavam na viagem, o pai tava em casa.

N: Ah, o pai tava em casa. Entdo Deus tava em casa, € isso?

Marta: E, e a mae e o filho viajando, porque se fosse trés, ai ia ser muito caro.
N: Ah, entendi, ai ele ficou em casa, é? Ah ta, e a mae e o filho foram pra onde, hein?
Marta: Pro, pra Amazonia.

N: Pra Amazonia? Que legal! E o pai ficou aonde?

Marta: No céu.

N: Quem € ele?
Sheila: O...papai do céu!

Marcos: Deus é pai de Jesus.

Professora: Ah, eu acredito em Deus como o criador de tudo, como um pai, mesmo, eu
acredito nele como pai, como criador dos homens, da natureza, de tudo, entdo pra mim ele é a
forca maior.

Coordenadora: Nao, pra mim também, é o criador, né, e, seguindo bem a minha religido,
Ele eu acredito que é um Deus em 3 pessoas, né,o Pai, o Filho e o Espirito Santo.

M Sheila: (...) 0 nosso pai.

P Sheila: vai crescendo, vai dizendo que existe Deus, que o papai do céu que criou todas
as coisas, que morreu na cruz por nos, essas coisas a gente vai ensinando e ela vai, quando ela
olha uma figura assim, € papai do céu, ¢ maméae do céu, ela vai, é por ai, na igreja, quando vai pra
missa, sabe.
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M Maria: (...) é essa visdo que a gente tem mesmo, bem de criador, de pai.
M Maria: a gente tenta passar essa figura, mesmo, paternal.

P Jodo: nds buscamos relacionar a palavra Deus com a palavra Pai, pai, ai sim ele tem
uma referéncia que sou eu. (...) De pai, Deus é Pai, Jesus chamou ele de pai, 0 préprio senhor
Jesus, Pai, entdo, e a Biblia fala que todo aquele que cré em Cristo torna-se filho de Deus, entéo,
ele entende a palavra pai, é, vamos falar com nosso pai, com Deus, ele tem a nocéo, porque ele
tem eu como pai.

Através da andlise das falas dos entrevistados e das observacdes realizadas na escola,
identificamos que a concepcdo de Deus como pai, que esta presente nas falas das criangas que
participaram da conversacgdo, € aprendida por elas tanto em casa, pelos responsaveis, quanto na
escola, em que observamos que nas oragdes Deus ¢ definido como “papai do céu”. Como vimos
acima, porém, a crianga ndo reproduz passivamente 0s ensinamentos que recebe, mas também
constroi, completa suas concepcles de forma criativa, dando um sentido singular a elas (Wallon,

1945/1989; Pulino, 2008d; Vigotski, 1934/2009), o que podemos ver nas falas de Lucas e de Marta.

Categoria 2: Céu

M Mateus: (...) ele (pergunta) “onde ele mora?”, ai eu digo, lad em cima, ld no céu.

M Lucas: ele mesmo fala “mde, Deus mora no céu?”, eu falo “mora”, ai ele fica, “e a
mae de Deus?”, “Tambem”.

Mateus: (...) Porque Ele é um Deus, vive no céu.
Lucas: E, o papai (Deus) tava descansando 14 no céu (...)

Observamos uma relacao na fala desses entrevistados. Lucas e Mateus relataram que Deus

esta no céu, o que suas maes afirmaram ter-lhes ensinado.

Categoria 3: Contribuigdo do Cristianismo

Ainda que alguns responséaveis ndo compartilhem nenhuma prética religiosa cristd com as
criangas, elas entram em contato com essa tradicdo religiosa através de outras pessoas de sua
familia e através da escola.

Professora: E, assim, com frequéncia s6 uma oragdo mesmo de entrada, mas ai a gente nao
faz mais nenhuma relacéo com a espiritualidade assim e na Pascoa, que a gente leu uma histéria
sobre a ressurreicdo de Jesus, mas s6 como histéria, mesmo, ndo como ato religioso, nem, porque
nos temos pais de vérias religies diferentes e pais ateus também, entdo a gente tem que respeitar
isso, entdo a gente ndo coloca que tem que acreditar em Cristo, tem que acreditar em Deus, a
gente s6 contou a histéria como fato historico e a gente ndo coloca pras criancas a religido, nem a
crenca como algo assim, que é s6 aquela verdade e pronto, a gente tem que ser bem livre, deixar
eles bem livres, porque cada familia tem sua religido diferente.
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N: Como é que foi essa histdria que vocé falou que contou da ressurrei¢do, como é que
vocé contou?

Professora: A gente trouxe um livrinho infantil que contava um pouquinho da historia da
Santa Ceia até a hora da ressurrei¢cdo, eram pouquinhas paginas, era com ilustracdes bem
infantis, e so6 ficou na parte histérica mesmo, a ceia que ele fez com os apostolos, depois foi preso e
depois a ressurreicdo como é dito na biblia, é uma historinha biblica.

Coordenadora: E, quando eu tava na sala de aula era mais ou menos esse procedimento
também, essa oracdo que a gente reza no inicio, né, tem a funcéo também de dar uma acalmada
nas criancas, porque eles chegam meio agitados, a gente canta, faz aquela acolhida e sempre
termina a acolhida com essa oragdozinha e como a Professora falou, teve essa parte da Pascoa,
um outro também que a gente vai tocar mais pra frente é o Natal, quando chegar em novembro, a
gente também conta pras criancas a histéria do nascimento de Jesus, ndo no intuito de fazé-los
acreditar, mas pra conhecer mesmo.

P lsabel: (...) a gente tem isso na familia, o lado da M Isabel, especialmente, € mais
catélico e traz essa influéncia mais fortemente, com desenhos, com livrinhos (...) Principalmente
uma tia, mas assim, as tias da M Isabel em geral.

()

P Isabel: A mais talvez praticante de todas, assim, que realmente se envolve, ela ndo faz
isso. Mas tem as outras tias que pega pela mdo e mostra, “olha, esse aqui é o menino Jesus”, no
presépio, e tal, entdo, é um negébcio assim, que é dificil pra gente explicar depois 0 que que é, a
Isabel faz perguntas muito boas, perguntas metafisicas muito boas.

N: Que tipo assim de perguntas?

P Isabel: Ah, “Antes de existir nada de nada, o que que existia? ", “Deus morreu?”

M lIsabel: “E como que Jesus é filho de Deus?”’

P Isabel: Nao, ¢ assim, “Deus morreu?”, porque ela confunde Jesus com Deus, eu acho ja
um problem&o, porque mostra pra mim uma doutrinacdo realmente catélica, né, assim de falar que
Jesus era Deus, essa confusdo de pai com filho, e tudo o mais que existe no catolicismo, entdo
assim, entdo quando ela chega pra gente e pergunta “Deus morreu?”, eu falo assim, bom, ela
andou conversando com alguém que realmente, eu nao sei se foi na escola, ou se foi com a
empregada, que é crente, também, e assim, entdo, a gente fica tentando neutralizar essas
influéncias al, explicando pra ela, entdo quando ela vem perguntar o que é Deus, acho que eu td
tendo um papel mais forte de falar essas coisas, né, M Isabel, ndo sei se vocé anda falando
também? Eu fico explicando que Deus pode ser Tupd, pode ser Oxald, pode ser Zeus, pode ser, eu
pego Deus de todas as religides possiveis e trago pra ela, cada religido vé um Deus, que chama de
um jeito diferente, e tal, e que eu ndo gosto dessa versdo de que Deus é um papai do céu. “O papai
ndo gosta dessa versdo”.

N: Aqui é uma casinha? E o que que é esse aqui?

Isabel: Um “X”. (referindo-se a cruz)

N: Um “X"?

Isabel: Um “X” assim.

N: E? Ah, e o que quer dizer esse “X”?

Isabel: Uma casinha de Jesus.

Destacamos, na fala de P Isabel, o fato de ele ter observado nas perguntas da filha a
influéncia dos ensinamentos cristdos por parte da escola e de outras pessoas de sua familia.
Comparando o relato de P Isabel e M Isabel com o de Isabel e com o da Professora e da
Coordenadora, essa influéncia pode ser comprovada, pois a menina expressa em seu desenho e na

conversa sobre ele um forte contetido cristdo a respeito de sua concepcdo de Deus, que é ensinado
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na escola, como afirmam a Professora e a Coordenadora, ainda que elas digam que é apenas 0
relato de um fato historico.

Marta: Porque Ele ja t& morto!

N: Ah, porgue Deus ja td morto, é?

Marta: Ele foi o primeiro a morrer.

N: Ele foi o primeiro a morrer?

Marta: E, depois foi 0 JK.

N: O JK?

Marta: Depois € o memorial JK, sei 14!

N: Sei la, né? Mas como foi essa historia, Yasmin, me conta, Deus foi o primeiro a morrer
assim antes de todo mundo, é?

Marta: Porgue até agora a gente ndo morreu!

N: Quem que até hoje ndo morreu?

Marta: Até agora a gente ndo morreu.

N: Ah t4, entdo ele morreu antes da gente, € isso? Ah, que coisa, né? E como é que foi isso,
vocé sabe?

Marta: Sei I4, ele, eu ndo sei do que ele morreu, so6 sei do JK.

N: Ah, sabe do JK, o JK morreu, foi?

Marta: Morreu de carro.

N: De carro, €? O JK era quem?

Marta: O presidente do Brasil.

N: Ah t4, e Deus era quem?

Marta: Sei 14, Deus deve ser uma pessoa que cuidava de Brasilia.

N: Ah, uma pessoa que cuidava de Brasilia? E ele cuidava como?

Marta: (...) qualquer lugar porque ele morreu e Ele pode ver tudo e cuida mesmo assim se
Ele t& no céu!

N: E, bom ent&o vocé falou um pouquinho sobre isso, ent&o, que tipo de pratica religiosa
ou espiritual vocés compartilham com a Marta? Vocé falou que vocés contam essas histérias...

M Marta: E, essas historias, a gente tem um, um altar 14 em casa que tem uma imagem do
Buda, algumas imagens, né, de alguns budas e tem também uma imagem de Nossa Senhora das
Gracas, que ela ganhou da minha mée.

N: Ah, sim.

M Marta: Entdo também a gente ndo rejeita também, a gente abraca também essa causa,
até porque eu nem gosto de vincular muito as imagens a Deus ou a religido porque acho que Deus
fica meio s6 centrado a uma coisa s6 e ndo é assim que a gente pensa. Entéo, a gente aceita
também, entdo, assim, de cunho religioso, mesmo, a gente tem esses artefatos em casa, ela, ela,
parte dela (enfatizando), porque ela tem a influéncia dos avés, entdo muitas vezes ela pede pra
rezar, rezar o Pai Nosso...

N: Os avos sao...?

M Marta: Catolicos, entdo, as vezes ela fala, “me ensina como ¢ que ¢é aquela reza”, ai ela
fala alguma parte que ela lembra e ai eu ensino, rezo com ela. Aqui na escola, eu acho que eles
rezam antes da refeicdo. Entdo as vezes parte dela também essa oracdo. Quando a gente vai fazer
meditacdo, ou ioga, ou a gente tem as nossas formas de fazer, ou ioga fora, ou alguma coisa assim,
uma coisa mais meditativa, a gente chama.

N: Chama a Marta?

M Marta: Ensina a respiragao, essas coisas, ela fica um minuto, mas fica.

N: E?

M Marta: Tempo ela fica, 0 ioga ela acha legal, porque se mexe, ela gosta, ai, € mais ou
menos assim. Do catélico, parte dela, inclusive, ela se interessa bastante!

N: Por essa questdo da reza?

M Marta: Da reza, de Jesus, porque assim, a mesma frequéncia que talvez minha mée fale,
ou a minha sogra, do catolicismo, a gente fala de outras coisas, mas ela se interessa pelas
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historias catdlicas que ela ouve, ela gosta. Talvez porque veja mais, né, na escola tem a questéo da
Pascoa, entdo ela recebe mais essas informacges, mas ela gosta, parte bastante dela o interesse.

O relato de M Marta, quando ela diz que parte da filha o interesse pelas historias catélicas,
expressa 0 carater ativo da crianga na construgdo de suas concepgles de Deus, como vimos
anteriormente com Delval e Muria Vila (2008) e Vigotski (2007). Isto é confirmado na fala de
Marta, que da um sentido pessoal a Deus, como quando ela afirma que Ele foi o primeiro a morrer
e que depois foi JK, o que denota também o caréater sincrético do pensamento da crianca (Wallon,
1945/1989), que expressa a criatividade, a confusdo e a mistura de ideias. O fato de Marta ter dito
gue Deus morreu demonstra a incorporacdo de elementos cristdos na construgdo de sua concepcao
de Deus.

M Marcos: Ai ndo, foi justamente na semana que eles foram la pra vo, né, ai ele aprendeu,
ele chegou em casa e falou e contou a histdria. Nao, foi aqui na escola...

Pd Marcos: E, a historia da Pascoa. Que eles fizeram “A ultima ceia”, né? O desenho da
“A ultima ceia”.

M Marcos: Nao, ndo foi la na igreja, ndo, foi aqui na escola que eles aprenderam sobre...

Pd Marcos: E, que “A ultima ceia” é ligada a Pdscoa, né? Uma parte da histéria da
Pascoa.

M Marcos: Ai ele me falou e eu falei, ta vendo, como Jesus nao ganhou ovo? E ele “E” ai
ele falou assim “E, Jesus Cristo morreu pela, deu o sangue dele pela gente.”

N: Ele aprendeu aqui na escola isso?

M Marcos: E.

Desenho de Marcos (Ver ANEXO Q)

Marcos: Eu vou fazer o desenho de Jesus (...)
(...)

Marcos: Vocé sabe o gque eu vou desenhar?
N: O que?

Marcos: A cruz!

N: A cruz?

Marcos: Jesus morreu na cruz.

N: E mesmo, Jesus morreu na cruz? E como foi isso?
Marcos: Nem sei, é porque ele fez pra gente!
N: Ele fez pra gente? O que?

Marcos: Morrer na cruz!

N: Ah é? Como assim?

Marcos: Jesus, eu ja fui na e vi Jesus na cruz!
N: Ah, vocé j& viu Jesus na cruz? Aonde?
Marcos: Ué, na igrejal

No caso de Marcos, além da contribui¢do da escola para a construgdo de sua concepgdo
cristd de Deus, seus pais relataram que, apesar de eles ndo frequentarem nenhuma instituicdo
religiosa com o menino, sua avé o leva para uma igreja evangélica que frequenta. A crianga
expressa o0 que aprendeu e viu na igreja ao relatar o que desenhou.

Relacionando as falas dos entrevistados acima com 0 que vimos em nossas observacoes e
comentamos anteriormente, percebemos que a escola onde realizamos nossa pesquisa possui um

forte viés cristdo nas diversas praticas religiosas que compartilha com as criangas, como aponta a
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pesquisa de Diniz e Liongo (2010a; 2010b). Nesse sentido, essas praticas exercem grande
influéncia na consolidacdo da construcéo das concepcdes de Deus pelas criancas.

As criangas expressam 0S ensinamentos cristdos recebidos por outras pessoas para Seus
responsaveis e incorporam esses ensinamentos em suas concepgdes de Deus. Vemos, assim, nesses
exemplos das falas dos entrevistados, a forte presencga do cristianismo na cultura e na sociedade, o
que contribui para a constituicdo das concepgdes de Deus pelas criangas.

Sintese Final

Assim, sintetizando os principais pontos encontrados nos resultados de nossa pesquisa
sobre a construcdo das concepcBes de Deus por criancas da educacdo infantil, podemos evidenciar
0 momento de transi¢do da escola em que foi realizada a pesquisa, em que por vezes considera a
crianga como um ainda-n&o e por outras como ativa no processo de seu desenvolvimento de valores
e de concepgdes. As praticas religiosas na escola séo essencialmente baseadas na tradigdo cristd,
ndo estimulando a diversidade religiosa. Na familia, essas praticas também sdo desenvolvidas com
as criangas, a maioria também é baseada no cristianismo.

Sobre as concepces de Deus pelos adultos, identificamos a presenca de concepgdes
antropomdrficas, como “pai”, “criador”, ¢ ndo antropomorficas, como “for¢a”, “energia”. Os
adultos responderam que acreditam que as criangas concebem Deus como concreto, que elas ndo
entendem essa concepcao, fazem muitas perguntas sobre Ele, que elas as aprendem na familia e na
escola. Alguns ensinam para as criancas que Deus é pai, é punitivo, outros que nao é punitivo e que
tem uma diversidade de denominacdes. As respostas dos adultos evidenciaram a educacdo para
valores morais através do exemplo, das situa¢6es do cotidiano, do castigo, da obediéncia, do ensino
da empatia. Por vezes, a educacdo moral mostrou um carater religioso, como quando a mae diz ao
filho que se ele fizer determinada coisa, papai do céu ira castiga-lo.

Alguns adultos apontaram a diferenca entre experiéncia religiosa e experiéncia espiritual e
disseram que j& tiveram essas experiéncias, expressas através de recuperacdo de salde, vivéncias
na natureza, oracdo. Uns afirmaram que a religido ¢ um fenémeno cultural, que serve para
socializar, e fizeram criticas a instituigdes religiosas. Sobre o ensino religioso nas escolas, houve
guem fosse a favor e quem fosse contra.

Na conversacdo individual e na coletiva com as criangas, elas expressaram sua concepgao
de Deus antropomérfico, mas com caracteristicas diferentes também dos humanos, relacionaram o
céu meteoroldgico com o céu divino, desenharam e falaram sobre objetos que os remetiam a Deus,
como a cruz, a Biblia. Por fim, realizamos um cruzamento da fala de todos os entrevistados, em
que identificamos a concep¢do de Deus antropomorfico e a contribuicdo do cristianismo para a
construcao das concepgdes de Deus pelas criangas.

Portanto, analisando as informagGes construidas com os participantes durante a pesquisa,

consideramos importante colocar que ndo € porque o pai fala ou ensina algo a crianca que ela vai
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simplesmente aceitar e repetir o ensinamento. Observamos que a familia tem grande importancia na
construgdo das concepgdes de Deus da crianga, tem uma intencionalidade, muito maior do que a
escola, que ndo sente que tem tanta legitimidade para lidar com isso. Entretanto, ainda que sem
consciéncia disso, a escola insere em seu cotidiano praticas, valores e crencas religiosas, tipicos do
cristianismo. Apesar da presenca da religido em préticas e discursos cotidianos na escola, ndo € a
escolha do adulto que vai ter, necessariamente, um resultado previsivel na crianca; a crianca é ativa
e produz sua prépria sintese, sua concepc¢do de forma prépria, singular, Unica, apesar de ter como
ponto de partida as concepcdes dos adultos. Na medida em que a criancga vai se apropriando de uma
concepcao, de significados, ela vai Ihe dando novos contornos, reconstruindo-a e lhe atribuindo
sentidos proprios.

Nossos objetivos foram alcangados na realizagdo da pesquisa, ndo porque tenhamos obtido
respostas definitivas, até porque ndo era isso que estdvamos esperando, mas porgue nos colocou em
contato com varios elementos complexos, do processo de construgdo das concepgdes de Deus pelas
criangas. Constatamos que a escola se encontra insegura para trabalhar explicitamente a questéo da
religiosidade e da espiritualidade com as criangas, como vimos nas falas da Professora e da
Coordenadora, que se colocam em um lugar muito mais de perguntas, de busca. Elas reconhecem
que esse talvez ndo seja um campo tdo propicio para a escola lidar, seria necessaria muita
orientacdo para a escola assumir o ensino religioso. Entretanto, mesmo sem ter uma
intencionalidade explicita e acreditando estar trabalhando no campo da educagdo moral, a escola
adota praticas, valores e ideias que organizam as atividades cotidianas dentro e fora da sala de aula
e transmitem crencas e valores religiosos, além de oracdes, ligadas ao cristianismo.

Nas falas das criancas, elas expressam valores e crengas cristds presentes em casa e na
escola, eventualmente mostrando uma identidade maior com a visdo transmitida no cotidiano da
escola. Tem-se que levar em conta, inclusive, que a pesquisa tendo sido realizada no contexto da
escola, pode ter levado as criancas a atuarem no sentido de “darem respostas certas”ou mostrarem
que “aprenderam a li¢do “ ensinada, ainda que indiretamente (ndo como aula de religido), pelas
educadoras.

Entendemos que é muito mais uma decisdo, uma escolha ética e politica da escola — sobre
0 que ela deve e pode fazer com a questdo da religiosidade e da espiritualidade, de como ela
concebe o ser humano, a crianga — do que especificamente com esses elementos cientificos que nos
temos e com esses resultados da pesquisa, dizer que o certo é ter ou ndo aulas de ensino religioso
na escola. Uma escola que acredita que a crianga é incompleta, que a vé como um ainda-nao,
provavelmente ird conceber que ela deve ensinar a religido a crianca. Pode, também, como a escola
em referéncia, praticar um “ensino religioso* nao explicito, mas inserido na hora da entrada das
criangas, nos intervalos das aulas, na hora do lanche. Ja uma escola que se propde a construir junto

com a crianca, possivelmente ird trabalhar com ela a constru¢édo de uma moralidade aberta, de uma
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ética da relacdo, da cidadania, da participagdo, que envolva também concepcgdes religiosas, que
tenham como ponto de partida o interesse da crianca.

Em relacdo & crianca, de uma perspectiva intuitiva que ela tinha sobre o que é Deus, nds fomos,
junto com ela, através dos procedimentos utilizados, abrindo ZDP, de modo que ela foi se tornando
consciente de sua concepgdo de Deus. Esta reflexdo sobre o que é Deus se mostrou como uma
experiéncia significativa e geradora de aprendizagem, tanto para o pensamento das criangas, quanto
para o da pesquisadora e o dos adultos participantes da pesquisa. Apo6s a defesa da dissertacao,
haverd um momento de devolutiva, em que essas pessoas poderdo se expressar sobre isso. Podera
ser uma oportunidade de propormos que a escola se inteire de referéncias bibliograficas sobre a
questdo do ensino religioso e que reflita sobre o sentido de suas praticas de educacdo moral-
religiosa e a forga que tém tido na educagéo e no desenvolvimento das criangas.

Vemos o “ndo saber” da crianga como o inicio do pensamento, de uma tentativa de
construir conhecimento, um saber comprometido com visGes de mundo, com escolhas, com
sentimentos, com tradices histdricas, culturais, familiares e experienciais. O saber religioso,
construido a partir de valores, experiéncias e sentimentos, consiste, especialmente, num saber deste
tipo.

Numa visdo apressada, surpreendemo-nos com o fato de que elas tivessem internalizado
tdo fortemente as concepgdes cristds de Deus, principalmente, as criangas cujos pais ndo sao
cristdos. Depois de uma reflexdo mais apurada, compreendemos que isso demonstra a forte
predominancia das informacGes sobre as tradi¢des cristds compartilhadas pela escola, por outros
membros da familia e pelos processos de difusdo cultural da sociedade, na construcdo das
concepcdes de Deus pela crianca. Ainda que a familia ndo seja cristd, a crianca esta imersa numa
cultura simbdlica cristd, que esta sendo fortemente expressa no dia-a-dia escolar.

As respostas dos adultos foram mais previsiveis. Ja as respostas das criangas mostraram
uma maneira de pensar e de usar as informag6es dadas pelos adultos que exibem uma outra Idgica,
uma especificidade da construcdo do pensamento e da afetividade da crianga, que se constroem
solidariamente, como a voz de um outro que pergunta, que nos faz pensar, nos lanca duvidas,
perguntas, nos remete a questdes filosdficas, no campo da metafisica, da ontologia, da estética, da
ética, que j& tinhamos abandonado, considerando-as como ja resolvidas.

Nessa investigacdo, pode-se constatar que o processo de construgdo de conceitos € um
processo bastante complexo, especialmente quando se trata de um conceito como este, de Deus em
questdo, que é, a0 mesmo tempo, uma concepcdo j& carregada de caracteristicas historicas,
culturais, de valores, de op¢Oes morais, religiosas, especialmente no nivel da familia e da escola. E
muito complexo porque sua concepg¢do nao é so algo que as criangas aprendem com alguém, mas
que traz elementos novos, de sua autoria, € nds, adultos, s6 observamos essa complexidade e a

presenca da novidade que a crianca introduz porque consideramos a crianga como um ser ativo.
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Tem-se considerado que é tipico da cultura brasileira o acolhimento, o relativismo, a
tolerancia, o ndo fanatismo, o sincretismo religioso. Existem diversas culturas religiosas no Brasil,
porém, ha uma cultura majoritaria, que ainda é o catolicismo, que tem diminuido recentemente.
Observamos que a questdo do trabalho da religiosidade e da espiritualidade nas escolas ndo é uma
questdo sO de praticas instituidas. Fundamentando essa questdo das praticas, hd uma visao de ser
humano, de tolerancia, incluindo o diferente, a aceitacdo do outro. Mesmo que a escola siga uma
religido, ela deve garantir a liberdade de escolha.

Se pudéssemos trabalhar com a crianca a questdo do respeito a si e ao outro, e dos valores
morais, religiosos e espirituais, em geral, em todas as disciplinas, talvez trabalhariamos melhor
com ela a questdo da religido no sentido de se religar a Deus, como vimos em Silveira (2008), do
gue se houvesse apenas uma disciplina para trabalhar essas questdes.

Considerando os limites de nossa pesquisa, podemos ter a compreenséo de que a crianga
constroi suas concepgdes de Deus, como vimos, a partir dos objetos que ela utiliza, das préaticas que
compartilha com a escola, com a familia, em instituicGes religiosas, além de se valer de outros
possiveis recursos psicolégicos que possam participar desse processo, ao longo de sua histéria de
desenvolvimento.

A escola e a familia, compreendendo a complexidade dessa questao e sua responsabilidade
no processo, poderdo criar oportunidades para as criancas participarem da problematizacdo da
dimensdo ética das relagcdes na escola e, especialmente, para experienciarem relacbes de maior
tolerancia, respeito e cooperacdo, construindo, elas mesmas, com a mediacdo dos adultos,
combinados e regras que orientem suas relagdes. Dessa forma, desvinculando a educacéo ética de
ensinamentos religiosos, os educadores poderdo fazer suas opc¢des em relacdo a que postura
assumir guanto a introducdo do ensino religioso na escola, ndo mais como uma pratica disciplinar
controladora, mas, eventualmente, como uma oportunidade de desenvolvimento integral de todos.

Esperamos ter contribuido com uma ampliacdo da compreensdo do desenvolvimento da
crianga e, especialmente, de seu processo de construcdo das concepgdes de Deus, mostrando sua
complexidade e especificidade, o que ajuda a noés, educadores, construirmos praticas educacionais

mais inclusivas e tolerantes.
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CAPITULO VI
CONSIDERAGOES FINAIS

Quando colocamos o objetivo geral de compreender o processo de construcdo das
concepcdes de Deus por criangas da educacdo infantil, desdobrado nos objetivos especificos de
considerar a complexidade de fatores (historicos, culturais, sociais, familiares, singulares) que
participam do processo de construcdo das concepcdes de Deus por criancas da educacdo infantil; e
analisar de que forma os educadores (responsaveis e professores) participam, como mediadores, do
processo de construcdo das concepcdes de Deus por criancas da educacdo infantil, nos ja tinhamos
uma ideia de que este era um processo marcado pela complexidade e que era construido ndo pela
crianga isoladamente, mas em relagéo.

A partir disso, construimos uma revisdo de literatura que respaldasse essa visdo e que
pudesse ser a lente que permitisse que nos enxergassemos essa dimensdo complexa, que mostra
que, realmente, as concepgdes sdo construidas em relacdo e contextualizadas social, historica e
culturalmente. No caso de nossa pesquisa, buscamos teorias que fundamentassem a compreensao
de que a concepgdo de Deus que a crianca elabora ndo é incompleta, mas tem sua prépria
especificidade.

Desenhamos um processo metodoldgico que nos possibilitasse lidar com a criangca nessa
complexidade, que ndo buscasse um dado, algo que estava oculto, mas sim construir indicadores
com os participantes da pesquisa, como afirma Vigotski (2007), abrindo ZDPs para 0s sujeitos de
nossa pesquisa. Buscamos propiciar para as criangas participantes da pesquisa, com as brincadeiras,
0 jogo, o desenho, um ambiente em que ndo houvesse apenas perguntas e respostas, a fim de evitar
que elas respondessem o que elas achavam que nés queriamos ouvir e de elas quererem ser
obedientes a n6s. Essa metodologia multiprocedimental permitiu que a crianca se expressasse além
da fala, pois ela tem muitos recursos que noés, adultos, ja& abandonamos (desenho, gestos,
expressividade), que sdo fundamentais para levarmos em consideragdo no processo de construcéo
das concepces de Deus por ela.

Os resultados da nossa pesquisa contribuiram para o alcance dos nossos objetivos, em
especial, para o objetivo especifico de considerar a complexidade de fatores (historicos, culturais,
sociais, familiares, singulares) que participam do processo de construcdo das concepgdes de Deus
por criancas da educacdo infantil. Observamos o fator cultural, por exemplo, no fato de haver
poucos entrevistados que ndo se consideram cristdos, o que parece demonstrar que nossa cultura é
predominantemente crista. O fator social pode ser identificado pelas préticas religiosas e espirituais
da rotina da escola, que sdo propostas de relacionamento social voltadas para um controle da
disciplina, que é considerada tradicionalmente uma funcdo da escola. Observamos que a escola
transforma esse aspecto de Deus, da religido, dos valores em uma ferramenta de controle, muitas

vezes sem muita consciéncia.
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O aspecto histérico que participa do processo de construcdo das concepgdes de Deus por
criangas da educacdo infantil pode ser visto pelo momento histérico em que estamos vivendo no
século XXI. Os 6rgaos oficiais tem se preocupado em se abrir para discussdo e para propostas de
préticas religiosas e espirituais nas escolas, como o ensino religioso, que garantam a liberdade e a
diversidade religiosas, mas, como vimos em Diniz e Lion¢o (2010a; 2010b), muitas vezes essa
liberdade e a diversidade néo sdo respeitadas pelo ensino religioso nas escolas. Essa filosofia de
valorizacdo da diferenca ndo caberia em outro momento histérico, pois ela é tipica do final do
século XX e do século XXI, que se caracteriza pelo mundo globalizado, multicultural, em que
comecam a aparecer outras visdes. Hoje, a crianca, quando sai na rua, se depara com o diferente,
ele é visto, agora; antes, ele era invisivel como tal, desconsiderado. H& um confronto entre classes
sociais, entre culturas, e esses confrontos ndo sao mais escondidos, invisiveis. Hoje, as escolas tem
realizado muitos trabalhos de inclusdo das criangas diferentes, em diversos aspectos, como a
diversidade étnico-racial e a diversidade religiosa, que abordamos aqui.

Percebemos o aspecto singular no sentido de como cada crianca sintetiza de uma forma
Unica, original, criativa, esses aspectos que participam da construcdo de sua concepgdo de Deus.

Assim como fizemos um desenho metodoldgico que abrangesse todos esses aspectos, a
perspectiva que nos utilizamos para olhar os indicadores construidos na pesquisa, e para dar um
sentido e um significado para eles, foi baseada tanto na teoria que nds escolhemos, quanto na nossa
experiéncia pessoal em relacdo ao tema da presente pesquisa. A pesquisa modificou tanto os
sujeitos participantes quanto a prépria pesquisadora, que ampliou seus horizontes de visdo de
mundo, na medida em que ela comegou a ouvir 0 outro, a ouvir as criangas.

Perceber e valorizar as diferencas e as semelhancas entre a crianca e o adulto nos faz olhar
0 mundo com os olhos do outro, nos leva a um estranhamento do ja-dado, do cientificamente
aceito. E, especialmente, muda nossa maneira de conceber a pesquisa, pois a vemos como
possibilidade de abertura de ZDP, ndo como descricdo de dados, mas como construcdo e
interpretacdo de indicadores.

Também muda a forma como concebemos o adulto, a educacdo, a relacdo adulto-crianga, a
crianga. Faz-nos desenvolver nas dimens@es estética, ética, politica e epistemoldgica. Com a
imaginac&o (estética), podemos reconstruir nossa propria subjetividade e o papel do outro no nosso
processo de subjetivacdo, considerando que ndés mesmas somos 0 outro da crianga (a ética da
construcdo de si e do outro), fazendo-nos nos firmar compromissos como educadoras e como
pessoas, em relagdo a implementacdo e desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a
infancia que considerem a crianga como um outro que tem voz e deve ser reconhecida como
cidada, construtora da cultura (politica).

Certamente, essa mudancga que vivemos proporciona que nos empenhemos em reconstruir a
psicologia do desenvolvimento, repensar nossa concepcdo de ser humano e de constru¢do do

conhecimento (epistemologia).
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Conhecer como as criangas constroem suas concepgfes de Deus nos levou para uma viséo
muito mais ampla, levantando questGes como: o que € a escola? Para que ela se destina? Como
seria uma escola em que se buscasse a felicidade, em que a felicidade fosse a0 mesmo tempo de
cada um e de todos, em que houvesse 0 respeito a si e ao outro? Que escola é essa que nos
queremos? Sera que a escola tem que ensinar para a crianga o que € Deus? Até que ponto a familia
esta ensinando, ou ela esta s6 praticando algo com a crian¢a? No espaco entre o fundamentalismo e
o relativismo religiosos, o que podemos construir? Como construir uma relacdo adulto-crianca na
escola e na familia que respeite a crianca e a0 mesmo tempo a apoie, a oriente?

Como nosso intuito foi apontar a complexidade de fatores que contribuem para a
construcdo das concepgbes de Deus por criangas, e ndo estudar aprofundadamente nenhum deles
em especial, sugerimos, para futuras pesquisas, um estudo aprofundado sobre a relacdo entre o
desenvolvimento moral e os valores religiosos e espirituais na infancia. Também consideramos um
tema interessante a ser pesquisado a construcdo de concepgdes de Deus por pessoas em outras
etapas de desenvolvimento, como os adolescentes, os adultos e 0s idosos.

Ainda, refletimos sobre as seguintes questdes, que podem ser pontos de partida para
futuros estudos: Como os 6rgdos oficiais poderiam encarar a questdo religiosa nas escolas? Que
consequéncias éticas e politicas teria a introducéo do ensino religioso de uma religido especifica?
Que consequéncias teria a introducdo de uma matéria em que as criancas pudessem levantar e
refletir sobre questdes, a filosofia com criancas, em que, dentre outras questdes, pudessem surgir 0s
temas de Deus, da religido?

Portanto, avaliamos que essa pesquisa contribuiu com a percepcdo de que a construcao das
concepcdes de Deus pelas criangas € um processo complexo, em que realmente a crianga é ativa,
constréi suas concepgdes na relagdo com os outros. Dessa forma, ndo se trata de nos, educadores,
assumirmos uma postura de ensinar concepc¢des de Deus as criangas, mas de criarmos para ela
oportunidades de lidarem com o que Ihes apresentamos, de modo a desenvolverem sua imaginagao,
pensamento, linguagem e suas expressdes diversas, podendo, assim, criar suas proprias concepgoes
e maneiras de ver e estar no mundo.

Esperamos que nossa pesquisa possa ser inspiradora de novas investigagdes e investigagoes
no contexto da infancia, das maneiras de a crianga se constituir, constituir o universo e o outro, das
diversas formas de a crianca estar no mundo.

A nos, ela proporcionou momentos de abertura para 0 outro, 0 novo, para um encontro

com a infancia.
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ANEXO A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Responséaveis

%
UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
INSTITUTO DE PSICOLOGIA - IP
Programa de P6s-Graduagdo em Processos de

Desenvolvimento Humano e Saude - PGPDS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor(a) Responsavel,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntério(a) da pesquisa — A construcao
das concepgdes de Deus por criangas da educacéo infantil.

No caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento. Vocé
receberd uma copia deste termo, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

N&o ha nenhum risco em participar desse estudo. Sua participagdo nédo é obrigatoria. Ela é
voluntéria, vocé sé participa se quiser e fica & vontade para desistir da participacdo a qualquer
momento ou para hdo responder a alguma pergunta especifica quando ndo desejar ou quando ficar
incomodado. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com os pesquisadores ou com
as instituicBes envolvidas.

Meu nome é Nicole Bacellar Zaneti, pesquisadora responsavel, e sou do Programa de Pos-
graduacdo em Desenvolvimento Humano e Sadde do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. Minha orientadora de mestrado é a professora Dra. Lucia Pulino. O objetivo desse estudo
é compreender o processo de construcdo das concepgdes de Deus por criancas da educacdo infantil.

Para isso, preciso aplicar questionarios com os responsaveis e professores(as) e propor
atividades com os alunos sobre esses temas, e peco a sua colaboragdo, convidando-o a participar
desta pesquisa. E muito importante conhecer a sua opinio.

E necesséario que ambos 0s responsaveis respondam juntos ao mesmo questionério. O
tempo de duracdo da aplicacdo do questionario com a dupla de responsaveis serd de
aproximadamente 1 hora. Tudo o que for conversado serd mantido em sigilo e sera utilizado para
fins de pesquisa. O seu anonimato é garantido. Quando eu for escrever o meu trabalho, ndo vou
colocar seu nome.

As informagdes construidas e analisadas serdo apresentadas a todos os participantes e serdo
divulgadas posteriormente, podendo ser publicadas em periddicos ou livros de circulagdo

cientifico-académica.
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Estou a inteira disposicdo para conversar sobre qualquer duvida que apareca durante a
aplicacdo do questionario. Desde ja, quero Ihe agradecer a sua atencdo e a sua participacdo nesse
estudo. Meus telefones sdo ... e 0 endereco do meu programa de pos-graduacdo é ICC Sul
Secretaria do PED- Instituto de Psicologia- UnB- Campus Darcy Ribeiro. Em caso de duvidas

sobre 0s seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Saude da UnB, no telefone 3107-1947.

Brasilia, de de 20

Assinatura da pesquisadora:

Nome do participante:

Assinatura do participante:
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ANEXO B
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Professores

P
UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
INSTITUTO DE PSICOLOGIA - IP
Programa de Pés-Graduacdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Saude — PGPDS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor(a) Professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa — A construcao
das concepgdes de Deus por criancas da educacdo infantil.

No caso de vocé concordar em participar, favor assinar ao final do documento. Vocé
recebera uma copia deste termo, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador
responsavel.

N&o ha nenhum risco em participar desse estudo. Sua participacdo ndo é obrigatoria. Ela é
voluntéria, vocé sd participa se quiser e fica a vontade para desistir da participacdo a qualquer
momento ou para ndo responder a alguma pergunta especifica quando ndo desejar ou quando ficar
incomodado. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com os pesquisadores ou com
as instituicdes envolvidas.

Meu nome é Nicole Bacellar Zaneti, pesquisadora responsavel, e sou do Programa de Pds-
graduacdao em Desenvolvimento Humano e Sadde do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. Minha orientadora de mestrado ¢é a professora Dra. Licia Pulino. O objetivo desse estudo
é compreender o processo de construgdo das concepgdes de Deus por criangas da educagdo infantil.

Para a realizagdo do estudo serd necessério filmar e gravar algumas atividades propostas
pela pesquisadora com os alunos em sala de aula. As filmagens e gravagdes serdo para uso
exclusivo da pesquisa e ndo serdo divulgadas em hipétese alguma. A identificacdo dos participantes
sera mantida em total sigilo.

Em funcéo disso, solicito sua autorizagéo para a realizacdo das atividades com as criangas
(das quais vocés podem participar, se tiverem disponibilidade) e para a realizacéo das filmagens em
sala de aula.

Também serdo aplicados questionarios com os responsaveis e professores(as) e proporei
atividades com os alunos sobre esses temas, e peco a sua colaboracdo, convidando-o a participar

desta pesquisa. E muito importante conhecer a sua opinio.
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E necessario que ambos 0s(as) professores(as) respondam, juntos, ao mesmo questionario.
O tempo de duracdo da aplicacdo do questiondrio com a dupla de professores sera de
aproximadamente 1 hora. Tudo o que for conversado serd mantido em sigilo e sera utilizado para
fins de pesquisa. O seu anonimato é garantido. Quando eu for escrever o meu trabalho, ndo vou
colocar seu nome.

As informagdes construidas e analisadas serdo apresentadas a todos os participantes e serdo
divulgadas posteriormente, podendo ser publicadas em periddicos ou livros de circulacdo
cientifico-académica.

Estou a inteira disposicdo para conversar sobre qualquer duvida que apareca durante a
aplicacdo do questionario. Meus telefones sao ... e 0 endereco do meu programa de pos-graduacao
é ICC Sul Secretaria do PED- Instituto de Psicologia- UnB- Campus Darcy Ribeiro. Em caso de
duvidas sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com
o Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Satde da UnB, no telefone 3107-1947.

Sim, autorizo a realizagdo das filmagens e gravagdes em sala de aula.

Brasilia, de de 20

Assinatura da pesquisadora:

Nome do participante:

Assinatura do participante:
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ANEXO C
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Responsaveis para a Crianga

P
UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
INSTITUTO DE PSICOLOGIA - IP
Programa de Pés-Graduacdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Saude — PGPDS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor(a) Responsavel,

Pretendo realizar uma pesquisa com a turma de seu(sua) filho(a) e solicito sua permissao
para ele(ela) participar desta pesquisa, denominada A construcdo das concepgdes de Deus por
criangas da educacdo infantil. Com sua permisséo, seu(sua) filho(a) serd convidado(a) participar
das atividades da pesquisa.

Meu nome é Nicole Bacellar Zaneti, pesquisadora responsavel, e sou do Programa de Pds-
graduacdo em Desenvolvimento Humano e Salde do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia. Minha orientadora de mestrado é a professora Dra. Lucia Pulino. O objetivo desse estudo
é compreender o processo de construcdo das concepgdes de Deus por criancas da educacdo infantil.

No caso de vocé permitir que seu(sua) filho(a) participe, favor assinar ao final do
documento. Vocé recebera uma copia deste termo, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra
é do pesquisador responsavel.

N&o ha nenhum risco em participar desse estudo. A participacdo de seu(sua) filho(a) ndo é
obrigatdria. Ela é voluntéaria, ele(ela) s6 participa se quiser e fica a vontade para desistir da
participacéo a qualquer momento ou para ndo responder a alguma pergunta especifica quando néo
desejar ou quando ficar incomodado. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com os
pesquisadores ou com as institui¢cbes envolvidas.

Para a realizagdo do estudo serd necessario realizar algumas atividades propostas pela
pesquisadora em sala de aula, e filmé-las e grava-las. As filmagens e gravagdes serdo para uso
exclusivo da pesquisa e ndo serdo divulgadas em hipétese alguma. A identificagdo dos participantes
das filmagens sera mantida em total sigilo.

Em funcdo disso, convido seu(sua) filho(a) para participar das filmagens e gravagdes em
sala de aula e solicito sua autorizacao para a realiza¢cdo das mesmas.

Para isso, pretendo aplicar questionarios com o0s responsaveis e professores(as) e propor
atividades com os alunos sobre esses temas, e peco a sua colaboracéo, convidando seu(sua) filho(a)

a participar desta pesquisa. E muito importante conhecer a opinido dele(a).
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Essas nossas atividades serdo filmadas. O tempo de realizacdo das atividades sera de
aproximadamente duas horas, realizadas em 2 dias, em momentos da rotina sugeridos pelos
professores. Haverd atividades realizadas individualmente com cada crianga e outras em grupo.
Tudo o que for conversado sera mantido em sigilo e serd utilizado para fins de pesquisa. O seu
anonimato é garantido. Quando eu for escrever o meu trabalho, ndo vou colocar seu nome.

As informagdes construidas e analisadas serdo apresentadas a todos 0s participantes e serdo
divulgadas posteriormente, podendo ser publicadas em periddicos ou livros de circulacdo
cientifico-académica.

Estou a inteira disposicdo para conversar sobre qualquer davida que apareca durante as
nossas atividades. Desde ja, quero lhe agradecer a sua atencdo e a sua autorizacdo da participacdo
de seu(sua) filho(a) nesse estudo. Meus telefones s&o ... e 0 enderego do meu programa de pos-
graduacéo é ICC Sul Secretaria do PED- Instituto de Psicologia- UnB- Campus Darcy Ribeiro. Em

caso de duvidas sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, Vocé podera entrar em

contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Satde da UnB, no
telefone 3107-1947.

Sim, autorizo meu (minha) filho(a) a
participar da pesquisa e a realizacdo das filmagens dele(a) em sala de aula.
Brasilia, de de 20

Assinatura da pesquisadora:
Nome do responsavel:
Assinatura do responsavel:
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ANEXO D
Declaracao de Autorizacdo de Uso de Imagem

P
UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
INSTITUTO DE PSICOLOGIA - IP
Programa de Pés-Graduacao em Processos de
Desenvolvimento Humano e Saude — PGPDS

Declaracao de autorizagdo de uso de imagem
Eu, , responsavel pelo(a)

aluno(a) , autorizo-o(a) a participar das
filmagens e permito a utilizacdo das mesmas para a pesquisa — A construcdo das concepcdes de
Deus por criangas da educacao infantil, sob a responsabilidade da pesquisadora Nicole Bacellar
Zaneti.

Brasilia, _ de de 2011.

Nome do responsavel:
Assinatura do responsavel:
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ANEXO E

Roteiro Conversacdo com as Criancgas

N

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de Pés-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude —
PG-PDS

1) Investigacéo individual

Etapas:
a) Narrativa feita pela pesquisadora, de uma situagdo ficticia. “Era uma vez, em um pais bem
distante, duas criangas. Como elas se chamavam? (pedir para a crianga dar nome ao personagem).
Elas estavam brincando em um parquinho. Ai elas viram um cachorrinho correndo e brincando e
outro cachorrinho que estava muito parado. Foram chegando perto dele e viram que ele estava
completamente parado. O que vocé acha que aconteceu? (1-Se falar que esta doente, perguntar: “O
que vai acontecer com ele?”; 2-Se falar que morreu: “E depois, o que aconteceu?” 3-Se falar que
foi para o céu, perguntar: “Por que ele foi para o céu?”’)
b) Sera proposto para a crianga um jogo denominado Brincadeira de pensar, em que a
pesquisadora dira para ela “Vamos brincar de um jogo? Eu digo uma palavra e vocé diz uma ou
mais palavras de que vocé se lembre, pense, depois que eu disser a minha”. A pesquisadora dira
uma palavra de cada vez e solicitard que a crianca diga uma palavra de que se lembre depois de
cada uma dita, e, em meio a lista de palavras, dird a palavra Deus. Depois de cada palavra que a
crianga diga, a pesquisadora poderd pedir esclarecimentos. As palavras serdo apresentadas na
mesma ordem para todas as criangas. A ordem sera: bola- casa- méae- Deus- amigo- escola.
c) A pesquisadora ird mostrar para a crianga um caixa de Iapis de cor vazia (mas a crian¢a ndo
sabera que estd vazia) e perguntara para ela “O que ¢ iss0?”’; “Voce sabe o que tem dentro?”’; “Vocé
tem certeza?”’. Apos a resposta da crianga, a pesquisadora mostrard a ela o interior da caixa, que
estard vazio. Entdo, serd perguntado a crianga “Um cachorrinho ia saber o que tem aqui dentro?”;
“Seu pai ia saber o que tem aqui dentro?”’; “Deus ia saber o que tem aqui dentro?”.
d) a pesquisadora sugerira para a crianga que ela faca um desenho de Deus, €, apds desenhar, fale
sobre seu desenho. “Faga do seu jeito.”. Se disser que “errou”, falar para fazer do outro lado da
folha outro desenho. Se quiser fazer mais desenhos em outra folha, falar que ndo pode agora, que

pode outro dia. Pedir para a crianca para eu ficar com seu desenho.

2) Investigacdo em grupo
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A pesquisadora ira misturar 0 que todas as criangas trouxerem numa caixa e ira pegando
cada coisa e perguntando: “Vocés se lembram quem trouxe isso? Quem escolheu o objeto que vocé
trouxe? Por que vocé acha que isso Ihe lembra Deus? Conte para nos.” Quando a crianga for falar,
serd dado a ela um microfone. Depois perguntara as outras criancas se elas querem falar alguma
coisa sobre este objeto. A pesquisadora dara a instrugdo no inicio da atividade, de que cada um/a
deve dizer aquilo que quiser dizer, e que pode haver opinides diferentes entre elas, mas que todos
devem ouvir o colega que estiver falando e que falard um de cada vez.

Ao final da atividade, a pesquisadora sugerird que todas conversem sobre o tema Deus:
"Entdo, vamos ver como pensamos? Completem o que eu digo: Deus é... O que vocés acham que é
Deus? Como Ele é? Falem, perguntem, completem o que seus colegas dizem. VVamos conversar
sobre iss0." (Quando um aluno falar, perguntar “Vocés concordam com ele?”” Valorizar o que eles
falam, o que todos falam.) Entdo, serd proposto que as criangas criem um desenho coletivo de
Deus, a respeito do que conversaram sobre Deus (desenhardo no papel cartdo entregue pela

pesquisadora). Sera pedido que as criancas avaliem (se gostaram, 0 que acharam das atividades).
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ANEXO F
Entrevista com os Responsaveis

s

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de Pés-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Salude —

PG-PDS

Entrevista com 0s responsaveis

Responsavel 1

Nome:

Grau de parentesco com a crianga:
Data de nascimento:

Profissao:

Religido:

Estado do Brasil de que sua familia é proveniente:

Renda da familia mensal:

Responsavel 2

Nome:

Grau de parentesco com a crianga:
Data de nascimento:

Profissao:

Religido:

Estado do Brasil de que sua familia é proveniente:

1) Vocés praticam alguma religido? Se sim, a crianca frequenta essa religido também?

2) O que é Deus para vocés?

3) Vocés tem algum tipo de pratica religiosa e/ou espiritual que compartilham com a crianca
em casa (rezar, ler alguma histéria de cunho espiritual e/ou religioso)?

4) Como vocés acham que as criangas entendem a concepcédo de Deus?

5) Como vocés educam a crianga para os valores morais de relacionamento?

6) Vocés conversam com a crianga sobre Deus? Se sim, como conversam, o que dizem para

ela?

7) Vocés ja tiveram alguma experiéncia espiritual e/ou religiosa?
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ANEXO G
Entrevista com a Professora e a Coordenadora

s

Universidade de Brasilia— UnB
Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento — PED
Programa de Pés-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude —
PG-PDS

Entrevista com a professora e a coordenadora

Nome da professora:

Data de nascimento:

Religido:

Estado do Brasil de que sua familia é proveniente:
Ha& quanto tempo trabalha na escola:

Nome da coordenadora:

Data de nascimento:

Religido:

Estado do Brasil de que sua familia é proveniente:
H& quanto tempo trabalha na escola:

1)
2)
3)
4)
5)

6)
7)

8)

Vocés praticam alguma religido?

O que é Deus para vocés?

Vocés tem algum tipo de pratica religiosa e/ou espiritual que compartilham com seus
alunos na escola (rezar, ler alguma histéria de cunho espiritual e/ou religioso)?

A escola possui algum tipo de atividade que envolva pratica religiosa e/ou espiritual com
os alunos (rezar, ler alguma histéria de cunho espiritual/religioso)?

Como vocés acham que as criangas entendem a concepcéo de Deus? Podem dar algum
exemplo que seus alunos, ou alguma crianga que vocés conhegcam, falam?

Como vocés educam seus alunos para os valores morais de relacionamento?

Vocés conversam com seus alunos sobre Deus? Se sim, como conversam, o que dizem para
eles?

Vocés ja tiveram alguma experiéncia espiritual e/ou religiosa?
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ANEXO H
Bilhete para os Responsaveis

Brasilia, / /

Prezados responsaveis pelo(a)

aluno(a)
Solicitamos que enviem por seu(sua) filho(a) duas coisas relacionadas a Deus (objetos, figuras,

materiais, uma frase, etc.). Esperamos que entreguem até o dia
Muito obrigada!
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ANEXO |
Parecer do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Satde

Universidade de Brasilia
Faculdade de Ciéncias da Satde
Comit de Etica em Pesquisa - CEP/FS

PROCESSO DE ANALISE DE PROJETO DE PESQUISA

Registro do Projeto no CEP: 164/10

Timlo do Projeto: “A constrecio das concepdes de Deus por criangas da educagio
infamil™

Pesquisadora Responsdvel: Nicole Bacellur Zanet

Data da Entrady: 03/12/10

Com base na Resolugio 19696, do ONS/MS, que regulamenta a élica em
pesquiss com seres humanos, o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Faculdade de Ciéncias du Sadde da Universidade de Brasilia, apis andlise dos aspectos
énicos ¢ do contexto téenico-cGentifico, resolvey APROVAR o projeto 164/10 com o
tindo: A construgio das concepcdes de Deus por criangas da educagho infanil”,
analisado na 12* Reunido Ordindria, realizada no dia 14 de dezembro de 2010,

A pesquisadora responsdvel fica, desde j3, notificada da obrigatoriedade da
apresentacio de um relatono semestral ¢ relatdno fmal soante ¢ objetivo sobre o
desenvolvimento do Projeto, no prazo de | (um) ano a contar da presente data (item
VIL13 da Resolugho 196/96),

Brasilia, I8 de janciro de 2011. s
Prof. Natan Mfnsores de Sé
Coordenados 30 CEP-FS/UnB

Corel O £308 o PesQana com Serws Murwros Facuaaoe o) Caroes 0 Saoe
Urvorsciane o0 Brasia - Camps Usheaesting Doy fiteso - CEP. 70910000
Telefone: (61)- 3107 1047 ot ceplsiiurb e



129

ANEXO J
Desenho de Jodo 1
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ANEXO K
Desenho de Jodo 2
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ANEXO L
Desenho de Maria




ANEXO M
Desenho de Marta
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ANEXO N
Desenho de Isabel
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ANEXO O
Desenho de Sheila




ANEXO P
Desenho de Marcos
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ANEXO Q
Desenho de Mateus
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ANEXO R
Desenho de Lucas
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ANEXO S
Desenho Coletivo das Criancas




