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RESUMO

O presente trabalho, cujo objeto centra-se no Ensino Religioso (ER), buscou analisar
0 processo de construcdo da identidade da referida disciplina escolar, sobretudo no
que se refere a definicAo de sua base epistemoldgica a partir da abordagem
transdisciplinar, acreditando ser esse o caminho para emancipacdo do Ensino
Religioso e para a sua consolidacdo em uma disciplina reconhecida curricular e
epistemologicamente. Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa académica de
carater bibliografico, cumprindo, metodologicamente, a tarefa inicial de levantar
obras cientificas que versam sobre o objeto em questdo. Ressalta-se que o
levantamento bibliogréafico se dividiu em trés etapas/assuntos: 1- o0 percurso histérico
do Ensino Religioso; 2- as contribuicdes/pesquisas recentes acerca da discussao
sobre a base epistemoldgica do Ensino Religioso; 3- a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade na ciéncia e na educacdo. Apds a leitura de toda a producédo
levantada e a posterior reflexdo critica do discurso identificado nas obras, concluiu-
se que o Ensino Religioso se encontra, epistemologicamente, entre a Educacéo e
a(s) Ciéncia(s) da Religiao, e, mediante a necessidade de contribuir para a
educacdo de alunos e alunas para a cidadania, sobretudo no campo da formagéo
de/para valores, o ER deve desenvolver o seu trabalho na perspectiva da

transdisciplinaridade.

Palavras-chave: Epistemologia do Ensino Religioso. Interdisciplinaridade.

Transdisciplinaridade. Ciéncia(s) da Religido. Educacéo.



RESUMEN

Esta obra, cuyo tema se centra en la Educacion Religiosa (ER), buscé examinar el
proceso de construccion de la identidad de dicha asignatura en la escuela, sobre
todo a lo que hace respecto a la definicibn de sus fundamentos epistemol6gicos
basado en el enfoque transdisciplinario, creyendo que éste es el camino hacia la
emancipacion de la Educacion Religiosa y su consolidacion en una disciplina
reconocida académica y epistemologicamente. Para tanto, se desarroll6 una
investigaciébn académica de caracter bibliografico, cumpliendo, metodolégicamente,
la tarea inicial de levantar obras cientificas que versan sobre el objeto en cuestion.
Se hace importante destacar que el levantamiento bibliografico se divide en tres
pasos/temas: 1- los antecedentes histéricos de la Educaciéon Religiosa; 2-
aportes/investigacion reciente sobre la discusién de las bases epistemolégicas de la
Educacién Religiosa; 3- la interdisciplinaridad y la transdisciplinaridad en la ciencia y
la educacién. Tras la lectura de toda la produccién levantada y posterior reflexion
critica del discurso identificado en las obras, se concluye que la Educacion Religiosa
se encuentra, epistemolégicamente, entre la Educacion y la(s) Ciencias de la
Religion, y, mediante la necesidad de contribuir para la educacion de los alumnos y
alumnas para la ciudadania, sobre todo en el campo de formacién de/para valores,

la ER debe desarrollar su trabajo en la perspectiva de la transdiciplinaridad.

Palabras clave: Epistemologia de la Educacién Religiosa. Interdisciplinariedad.
Transdisciplinariedad. Ciencia(s) de la Religion. Educacion.
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1 INTRODUCAO

O Ensino Religioso (ER), até o final do Império brasileiro, permaneceu com a
configuracdo de uma disciplina a servico da missdo evangelizadora da Igreja
Catdlica, apresentando-se sob a forma catequética, confessional e proselitista.

Algumas mudancas nessa condicdo de predominio do ensino catolico
comecaram a ser anunciadas a partir das Gltimas décadas do século XIX, quando
instituicbes escolares protestantes iniciaram o seu funcionamento no Brasil, se
esforcando, também, para imprimir o carater de confessionalidade no ensino, e, por
consequéncia, no ER, no intuito de garantir a propagacdo dos valores cristaos,
segundo a leitura teoldgica de cada tradicdo religiosa. Para constatar isso, podem
ser citados os trabalhos de Cordeiro (2008), no qual foi investigada a chegada dos
metodistas no Brasil e abertura de seus colégios, cujo objetivo era formar liderancas
para atuar nos campos religioso e politico, segundo os valores religiosos e culturais
do protestantismo norte-americano, € o de Vieira (2009), no qual € descrita a
criacdo, no inicio do século XX, de uma escola batista, que deveria defender os
principios cristdos e abrigar os filhos dos pais batistas e de outras denominacdes
evangélicas, discriminados nas escolas publicas.

No decorrer da primeira metade do século XX, o Ensino Religioso tornou-se
objeto dos debates e dos conflitos entre os religiosos e os reformadores
escolanovistas, e a permanéncia de sua oferta nas escolas publicas se deveu
gracas ao desenvolvimento de uma politica conciliatoria, em que o Estado procurava
promover o entendimento entre os dois grupos.

Entre os anos 60 e 70, o ER passou a ter um carater ecuménico, o qual
buscava reconstruir a unidade entre os cristdos a partir do dialogo entre as
diferentes religibes dessa matriz confessional. S6 a partir da década de 80, a
referida disciplina comecou a passar por um processo de redefinicdo do seu
conceito e pressupostos epistemoldgicos e pedagdgicos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, ao versar sobre o
Ensino Religioso, destaca que a referida disciplina deve oportunizar a formacao
basica do cidaddo, garantindo um ensino que atenda a uma sociedade pluralista,
como a brasileira, a qual é formada por varias culturas e tradi¢cdes religiosas.

No ano de 1998, o ER passa a ser definido como area de conhecimento,
carecendo, por conseguinte, de um tratamento didatico-pedagodgico e epistemoldgico
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adequados, a fim de estabelecer a sua nova identidade disciplinar, a qual se
defronta com elementos denunciantes do tratamento diferenciado que Ihe é dado.

Esse tratamento acaba ocasionando fragilidades e hiatos que impedem o ER
de se constituir em uma éarea de conhecimento consolidada, cercando-a, na
verdade, de duvidas e incertezas no que se refere aos seus aspectos
epistemologicos, pedagdgicos e curriculares, cujo efeito é o retorno dos debates
sobre a oferta e a permanéncia da disciplina, em questao, nos curriculos escolares.

Alguns questionamentos sobre 0 Ensino Religioso, presentes nesses debates,
se pautam, geralmente, na verificacdo de sua presenca e factibilidade em um pais
laico e multicultural, na prética pedagodgica dos docentes de ER, na definicdo dos
seus contetdos adequados a escola publica ou confessional, na formacédo dos
docentes e, em especial, na contribui¢cdo, ou ndo, do ER para a formacdo humana
dos educandos e educandas, ambos inseridos em uma sociedade plural.

Dessa forma, percebe-se que a referida disciplina é envolvida por questdes
de alta complexidade e de profundo teor polémico e € nessa situacdo que se
apresenta a questdo fundamental desta proposta investigativa: Como se pode
avancar no processo de definicdo da identidade disciplinar do Ensino Religioso,
sobretudo no que se refere a sua base epistemoldgica, a fim de contribuir para a
consolidagéo do ER em uma disciplina autbnoma e reconhecida academicamente?

Diante da questdo acima, o objetivo geral desta pesquisa € definido como:
analisar o processo de construcdo da identidade disciplinar do Ensino Religioso,
sobretudo no que se refere a definicdo de sua base epistemoldgica a partir da
abordagem transdisciplinar da educacéo.

Para alcancar o proposito acima, foram estabelecidos seis objetivos
especificos, que sao:

1- Conhecer o histérico e os instrumentos legais e normativos que

regulamentam a disciplina Ensino Religioso na Educacéo Basica;

2- Caracterizar o campo da(s) Ciéncia(s) da Religido e os seus aspectos

cientifico, epistemoldgico e disciplinar;

3- Verificar a relacdo entre o Ensino Religioso e a educacdo no processo de

formacao para a cidadania;

4- Explicitar as contribuicdes recentes acerca da definicho da base

epistemoldgica do Ensino Religioso;
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5- Definir os niveis de intersec¢éo entre as disciplinas — interdisciplinaridade e

transdisciplinaridade, assim como, a relacao de cada nivel com a educacao;

6- Compreender a relacdo entre o Ensino Religioso e a transdisciplinaridade

no processo de emancipacao e de consolidacao da referida disciplina escolar.

Metodologicamente, este trabalho se desenvolveu, segundo os niveis da
pesquisa cientifica proposta por Santos (2002), como uma investigacdo académica,
que, por se definir como uma “[...] atividade pedagdgica que visa despertar o espirito
de busca intelectual auténoma.” (SANTOS, 2002, p. 24), possibilitou ao espirito
deste pesquisador problematizar o atual estado da disciplina Ensino Religioso, na
intencdo de se encontrar solugcdes ou seus vestigios para a condi¢cao de indefinicdo
guanto a base epistemoldgica do referido componente curricular.

De acordo com os objetivos geral e especificos apresentados acima, este
trabalho académico se caracteriza como uma pesquisa bibliografica, a qual permitiu
ao pesquisador o contato com o que ja foi produzido no campo da discussao sobre
0S pressupostos epistemoldgicos do Ensino Religioso.

Sobre esse tipo de investigacdo, Gaio, Carvalho e Simbes (2008) ressaltam
que se faz necessario “[...] o levantamento das obras, principalmente livros e artigos
cientificos, fundamentais para o estudo em questéo [...] (p. 155), e, a partir dele, o
pesquisador deve se debrucar nas tarefas de “...] leitura, reflexdo critica e
elaboracdo do material tedrico, fruto da analise interpretativa do discurso identificado
nas obras selecionadas [...].” (p. 155), no intuito de desvelar o objeto desta pesquisa.

Nessa direcdo, seguiu-se para a realizacdo do primeiro levantamento
bibliogréfico, o qual, objetivando uma aproximacgéo e uma familiaridade maior com o
objeto desta investigacdo - o Ensino Religioso, consistiu na identificacdo, na leitura e
na analise interpretativa de obras e da legislacdo brasileira, sobre o0 ER, o que
contribuiu para reconstrucéo dos dados historicos, referentes ao desenvolvimento da
referida disciplina escolar.

Com o objetivo de reconhecer as contribuicdes recentes acerca da definicao
do objeto de estudo e do conhecimento cientifico para a referida area de
conhecimento, empreendeu-se 0 segundo levantamento bibliografico, o qual
consistiu na identificagdo, na leitura e na analise interpretativa de obras de
professores-pesquisadores que tém buscado a consolidacdo do Ensino Religioso
como uma disciplina escolar autbnoma e como uma area de conhecimento

reconhecida, academicamente. Para ajudar na identificacdo e na selecdo de
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producdes a serem analisadas, utilizou-se o artigo “Objeto do ensino religioso: uma
identidade”, do prof. Dr. Sérgio Rogério Azevedo Junqueira, no qual sao
relacionados os atuais e significativos estudos sobre o objeto proprio do ER, dentre
os quais foram escolhidos os seguintes: “Ensino Religioso: construcdo de uma

proposta™

, do prof. Dr. Jodo Décio Passos; “Fontes antropologicas e socioldgicas da
Educacdo Religiosa no sistema escolar brasileiro, na perspectiva foucaultiana: a
evolugdo de uma disciplina entre religiao e area de conhecimento” (tradugao
nossa)?, da prof.2 Dra. Anisia de Paulo Figueiredo; “Aportes epistemolégicos para o
Ensino Religioso na escola: um estudo analitico-propositivo”, do prof. Dr. Marlon
Leandro Schock.

A importancia de se buscar, nos conceitos de interdisciplinaridade e de
transdisciplinaridade, o direcionamento para a ampliacdo da discussdo sobre o
problema da construcdo dos fundamentos epistemoldgicos do Ensino Religioso,
confirmou-se nas trés obras analisadas na etapa anterior, e, a partir disso, realizou-
se o terceiro levantamento bibliografico, objetivando o aprofundamento dos niveis de
interacdo entre as disciplinas - interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, a fim de
avancar na discussdo sobre o processo de emancipacdo do Ensino Religioso, em
direcéo ao seu reconhecimento como uma disciplina escolar autbnoma.

Para se viabilizar uma adequada compreensdao didatica, esta Dissertacdo esta
dividida em capitulos que mantém, entre si, grande interlocucao.

O Capitulo 2, intitulado “A Trajetéria do Ensino Religioso: de Catequese a
Area de Conhecimento”, também esta subdividido em quatro partes. Na primeira, é
apresentado o percurso do Ensino Religioso no periodo do Brasil Colénia. Na
segunda parte, descreve-se a trajetéria do ER no Império brasileiro, e, na terceira, o
desenvolvimento da referida disciplina ao longo da Republica do Brasil, até os dias
atuais. Na quarta parte, sdo revisados, de forma sucinta, os aspectos histérico, legal
e curricular do Ensino Religioso, no intuito de compreender melhor a sua definicdo
como area de conhecimento e o seu tratamento diferenciado em relacdo as demais

disciplinas. Ressalta-se que, mesmo seguindo a orientagao de se restringir aos fatos

' O texto do prof. Dr. Jodo Décio Passos citado por Junqueira (2012), na verdade, é o artigo intitulado
“Epistemologia do Ensino Religioso: a inconveniéncia politica de uma area de conhecimento”.
Entretanto, foi escolhido o livro “Ensino Religioso: Constru¢do de uma Proposta”, também de Passos
(2007), por acreditar que, na referida obra, o autor expde, em profundidade, a sua proposta de
construcdo dos fundamentos epistemoldgicos do ER na base da(s) Ciéncias da Religido.

? Fuentes antropolégicas y sociolégicas de la educacion religiosa en el sistema escolar brasilefio, en
la perspectiva foucaultiana: la evolucion de una disciplina entre religion y area de conocimiento.
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mais significativos para o presente estudo, este capitulo tem um aspecto peculiar no
que se refere ao seu tamanho, destoando dos demais, o que se justifica,
primeiramente, por nele ser abordado um periodo histérico muito extenso e, em
segundo lugar, por se primar em apresentar os excertos da legislacdo referenciada,
a qual se constitui, pela sua natureza oficial, diretiva e normativa, em uma
importante fonte reveladora das lutas e dos conflitos sociais do periodo,
considerando, também, que até o siléncio e a abstencédo denunciam o real.

O Capitulo 3 é denominado “Ciéncia(s) da Religido e Educagéao: as Fronteiras
Epistemolédgicas do Ensino Religioso como Area de Conhecimento”. Nele, foram
realizadas a caracterizagédo da(s) Ciéncia(s) da Religido e da Educacéao e, depois, a
analise de trés producbes académicas recentes, as quais versam sobre a
problematica de definicdo da base epistemoldgica do Ensino Religioso, no intuito de
verificar o que os autores tém apresentado como proposta para a sistematizagao
dos fundamentos epistemolégicos da referida disciplina escolar. Esse capitulo esta
subdividido em quatro partes: 1- “A(s) Ciéncia(s) da Religido e os seus aspectos
cientifico, epistemoldgico e disciplinar’; 2- “Educacdo e Ensino Religioso: as
contribuicdes para a cidadania”; 3- “A Definicdo da Base Epistemolégica do Ensino
Religioso: Andlise de algumas Propostas”; 4- “Para Além da(s) Ciéncia(s) da
Religido e da Educacdo: o Ensino Religioso como Area de Conhecimento rumo a
Transdisciplinaridade”.

O capitulo 4, cognominado “Inter/Transdisciplinaridade e Ensino Religioso: um
Caminho para a Autonomia Disciplinar”, esta subdividido em quatro partes, a saber:
1- “A Interdisciplinaridade e a Educacéo Interdisciplinar”; 2- “A Transdisciplinaridade
e a Educacéao Transdisciplinar”; 3- “Uma Proposta Transdisciplinar para a Educacéo:
a Unificacdo dos Saberes em prol da Solugdo de Problemas”; 4- “A Perspectiva
Inter/Transdisciplinar do Ensino Religioso: a Instabilidade de uma Area do
Conhecimento Localizada entre a(s) Ciéncia(s) da Religido e a Educag¢ao”. No
decorrer desse capitulo, foram desenvolvidas as seguintes etapas: a) o
aprofundamento nas discussfes sobre o0s niveis de intersecgéo entre as disciplinas -
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, apresentando a definicdo, o0s
pressupostos, os fundamentos e a relacdo de cada nivel de interseccdo com a
educacdo; b) a descricdo da relagcdo existente entre o Ensino Religioso e a
transdisciplinaridade, observando os efeitos da aproximacdo entre os dois termos,

principalmente no que se refere ao estimulo ofertado pela abordagem
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transdisciplinar para o desenvolvimento do processo de emancipacdo do ER,
contribuindo, assim, para o0 seu reconhecimento como uma disciplina escolar
autonoma.

Finalmente, sdo apresentadas algumas Considera¢des Finais, nas quais se
evidenciam os resultados obtidos nesta pesquisa, sobretudo no que se refere ao
apontamento da necessidade de se buscar a transformacdo da educacgado para o
inevitavel enfrentamento da grave crise de identidade das novas geracoes,
reconhecendo, assim, a contribuicdo do Ensino Religioso para a pratica educativa

transdisciplinar.
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2 A TRAJETORIA DO ENSINO RELIGIOSO: DE CATEQUESE A AREA DE
CONHECIMENTO

Diante das inumeras e rapidas inovacoes e transformacfes desta sociedade
do século XXI, pode-se perceber os muitos desafios que as diversas areas de
conhecimento tém enfrentado, e ndo poderia ser diferente com o Ensino Religioso.
Os professores dessa disciplina estdo se deparando com uma sociedade que
experencia as mudangas no ritmo do relégio desta era ‘pdés-moderna’, marcada por
um tempo que apresenta uma falsa sensacdo de sua diminuicdo e, também, pelo
consumismo, hedonismo, niilismo, pragmatismo e narcisismo.

Sob a influéncia dessas marcas, vé-se uma humanidade mergulhada em um
profundo vazio existencial e afetivo, o qual é resultado da fragilidade das relacbes e

dos valores humanos. Quanto a juventude, Moraes (2010, p. 56) alerta sobre:

[...] a grave crise de identidade que as novas geracdes estdo sofrendo, em
funcdo da volatilidade das relacdes, dos processos esquizofrénicos a que
estdo submetidos e a falta de sentido de suas vidas. Hoje, tudo se defaz em
uma velocidade inimaginavel, produzindo uma geragdo sem eira nem beira,
perdida nas esquinas da vida e sem um futuro vidvel para todos.

No Mapa da Violéncia—2006, Waiselfisz (2006) constatou, a partir da analise
dos dados do Sistema de InformacfGes de Mortalidade do Ministério da Saude, a
tendéncia de crescimento de homicidios e de suicidios no Brasil. No ano de 2005, a
maioria de morte por suicidio ocorreu em jovens/adultos, do sexo masculino, entre
20 e 39 anos. O referido autor, ainda, ressalta que o aumento dos homicidios na
populacao de jovens, ao longo do mesmo ano, assumiu as caracteristicas de uma
epidemia. Na faixa etaria dos 15 aos 24 anos, o indice de homicidios alcancou
namero alarmantes, sobretudo, na idade entre 20 a 24 anos, ocorrendo em torno de
65 homicidios por 100 mil jovens.

No Mapa da Violéncia—2013, Waiselfisz (2013) reitera o aumento da
quantidade de suicidio na populacao jovem, de forma progressiva e constante, o que
pode ser percebido nos seguintes dados: em 2007, 1.646 suicidios; em 2008, 1.783
suicidios; em 2009, 1.613 suicidios; em 2010, 1.655 suicidios; e, em 2011, 1.748
suicidios. Em relagéo ao indice de obitos por homicidio, notou-se um progressivo
crescimento entre os jovens: em 2007, 49,5; em 2008, 52,9; em 2009, 54,0; em

2010, 54,7, e, em 2011, 53,4. Ao analisar esse quadro, o autor verificou o
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estabelecimento de uma ‘Cultura da Violéncia’, pois, ao contrario do que é divulgado
nos meios de comunicacgdo, atrelando o aumento de 6bitos por homicidio as drogas
e a criminalidade, uma pesquisa do Conselho Nacional do Ministério Publico,
realizada em 2012, constatou que grande parte dos assassinatos € cometido por
motivos futeis e/ou por impulso, incluindo, nessa categoria, brigas, ciimes, conflitos
entre vizinhos, desavencas, discussoes, violéncias domésticas e desentendimentos
no transito.

E totalmente possivel atribuir o estabelecimento dessa ‘Cultura da Violéncia’ a
grave crise na qual a juventude esta mergulhada, fruto da fragilidade dos valores
éticos e morais, e que, por muitos anos, foi desprezada e ignorada.

De acordo com Modesto (1996), o Estado e a sociedade civil, ao longo de
muito tempo, esperavam, da escola e das demais organizacbes formadoras, a
producdo do profissional eficiente e atendente as necessidades do mercado de
trabalho, ignorando “a formag¢do do homem-cidadao, plenamente desenvolvido como
agente politico e produto-produtor da cultura. [...] Produz-se a geracdo yuppie dos
profissionais bem-sucedidos, mas vazios no que diz respeito a ética.” (MODESTO,
1996, p. 79-78).

Tal crise na constituicdo da identidade, do carater e da ética, em um mundo
onde ndo hd uma unanimidade sobre o que é verdade, valor e virtude, exige,
atualmente, de todas as instituicdes sociais, politicas, culturais, econbmicas e
religiosas investimento na reconstrucdo de uma unidade que funcione como eixo
integrador e norteador do sujeito e de suas acoes.

Dessa forma, ha uma nova expectativa da sociedade quanto a contribuicdo da
escola na constituicdo do ser humano como sujeito sociocultural. Muitos defendem a
importancia dessa instituicdo na formacdo ética e moral dos seus educandos,
acreditando na sua eficaz capacidade em tratar de conteddos relacionados a
valores, como respeito mutuo, justica, solidariedade, entre outros.

De acordo com o Parametro Curricular Nacional — Volume 8 (BRASIL, 1997),
a escola precisa se empenhar na formacdo moral de seus alunos, transmitindo
valores e regras através dos professores, dos livros didaticos, da organizacéo
institucional, das formas de avaliagdo, dos comportamentos dos proprios alunos, e
assim por diante.

O referido documento estabelece os contetdos de Etica, apresentando-os

através de quatro blocos, e que, também, podem ser chamados de ‘conjunto central’
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de valores. Os temas de cada bloco sdo: Respeito mutuo; Justica; Diélogo;
Solidariedade. Os critérios utilizados para a escolha dos conteudos sao: “a
possibilidade de serem trabalhados na escola e sua relevancia tanto para o ensino
das diversas areas e temas quanto para o convivio escolar.” (BRASIL, 1997, p.69).

Sem duvida, percebe-se que, ao utilizar esses critérios para identificar os
temas morais e estabelecer o seu trabalho no ambiente escolar de forma
transdisciplinar, ha a necessidade de se evidenciar qual a contribuicdo de cada area
de conhecimento para que se alcance éxito na formacdo de valores nos espacos
educacionais formais.

Ferreira e outros (2007, p. 8) salientam que o Ensino Religioso, como uma
das areas de conhecimento, “[...] contribui para um processo de educacdo da
cidadania, entendida como qualidade para se construir o sujeito humano, o sujeito
histérico, capaz de se relacionar com a natureza, [com o transcendente €] com as
outras pessoas” de forma ética. Ainda segundo esses autores, é importante destacar
que “a area da educacgao religiosa é constituida pelo seu carater transdisciplinar no
gue se refere a formacéao de valores” (2007, p. 8).

Assim, faz-se necessario recorrer aos aspectos historico, legal e curricular da
disciplina Ensino Religioso, para compreender melhor a sua definicdo como area de
conhecimento e a sua abertura para o dialogo transdisciplinar.

Entretanto, antes de se aprofundar nesses aspectos, é importante evidenciar
gque o ER vem sendo alvo de grandes discussfes no meio educacional brasileiro,
desde o inicio do século XX.

Na verdade, os debates acerca da factibilidade do ER giram em torno das
caracteristicas que marcaram e marcam a disciplina em questao, nos curriculos das
escolas brasileiras, ao longo da histéria educacional deste pais. Diante disso,
ressalta-se que, para remontar a trajetéria do Ensino Religioso e levantar suas
caracteristicas, a legislacdo brasileira foi uma das principais fontes consultadas,
acreditando que ela seja uma importante referéncia para a reconstru¢do da historia

da educacéo brasileira e das disciplinas curriculares.
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2.1 O Ensino Religioso e o Brasil Colbonia: a catequese e a dominagéo religiosa

e moral

E importante destacar, inicialmente, que o Ensino Religioso, em sua origem
na histéria da educacéo brasileira, no periodo colonial, € marcado, sobretudo, pela
relacdo estabelecida entre a Igreja Catolica e o Estado e pela chegada dos jesuitas
no Brasil, em 1549.

Na época, a aproximacdo entre 0 Estado e a Igreja era assegurada pelo
Regime de Padroado, que se configurava em um acordo firmado entre o Sumo
Pontifice e o0 monarca de Portugal, garantindo os beneficios e privilégios materiais
da Igreja, assim como, a propagacao da fé catdlica, e as prerrogativas concedidas
ao rei.

E, j& o grupo de jesuitas, formado por quatro padres e dois irméos, chefiados
por Manuel da Nébrega, foi enviado, juntamente com o primeiro governador geral do
Brasil, Tomé de Souza, pelo rei de Portugal, Dom Jodao lll. Os religiosos vieram com
a missdo de converter 0s gentios a santa fé catdlica, contribuindo para colonizacéo
do novo territorio.

O processo civilizatério do Brasil, seguindo a diretriz de inserir a terra
encontrada no mundo ocidental, foi possibilitado por meio de trés grandes agoes: 1-
a acdao colonizatdria; 2- a acdo educativa; 3- a acao catequética.

A acao colonizatéria, compreendida como a acdo que busca o povoamento
e/ou a exploracao da colbnia, encontra na agao educativa, a qual ocorre por meio de
trés pontos essenciais, sendo eles: a incultaracdo nas tradicdes e costumes, a
instrucao intelectual e a aprendizagem do oficio, e na acao catequética, configurada
na propagacdo e na conversao a religido da metropole, a forma de efetivar o
dominio do povo que habita a col6nia, sujeitando-o0 a cultura e aos interesses do
colonizador.

No caso brasileiro, 0 Estado portugués, pioneiro na expansao ultramarina e
buscando suprir as suas caréncias e necessidades, em relagdo a, por exemplo,
cereais, ouro, especiarias e mao de obra, investiu na conquista e na colonizacao de
areas de ultramar, chegando ao Brasil, onde buscou, através da educacdo e da
catequese, instalar a sua dominagéao cultural, politica e econémica.

Especificamente, a partir da identificacdo da relacdo simbidtica entre a

educacdo e a catequese, ao longo do processo de colonizacdo brasileira, enfocar-
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se-a4, com o objetivo de verificar a natureza do Ensino Religioso, na descricdo da
educacao colonial, a qual pode ser dividida, de acordo com Saviani (2011b), em trés
etapas.

A primeira etapa, cuja abrangéncia é de 1549, ano marcado pela chegada dos
jesuitas, até 1599, quando houve a promulgacdo do Ratio Studiorum, é marcada
pela implantacéo e desenvolvimento da Pedagogia Brasilica (SAVIANI, 2011b).

Para se compreender o termo citado acima, € importante ressaltar que a
educacdo, ministrada na sociedade brasileira colonial, objetivava preparar cada
classe para a vida que deveria viver, garantindo, assim, a manutencdo de uma
formacgéo hierarquica e autoritaria. De acordo com Casimiro (2006), 0 processo
educativo, seguindo as necessidades e as determinacdes das classes que
compunham a coldnia, deveria seguir modelos diferentes para os brancos, ou seja,
os filhos dos portugueses que vieram habitar a nova terra, e para 0os nao-brancos,
primeiramente, os indios e, depois, 0s negros, mesticos e cristdos novos. A
educacdo, para os brancos, deveria ensinar a ler, escrever, contar, cantar e
doutrinar, cumprindo a missdo de preservar a cultura portuguesa, e, para 0s nao-
brancos, se pensou, inicialmente, ensinar e doutrinar, mas, depois, foi julgado que
seria melhor, apenas, oferecer a catequizacdo e a preparagao para 0S Servigcos

subalternos.

Antecipadamente, podemos afirmar que na sociedade colonial era
ministrada uma ‘educagdo que preparava para a vida’, completando,
contudo, que ‘preparava para a vida que cada classe haveria de viver,
naquela formacao hierarquica e de mobilidade rigida. E reafirmar que havia
concepcdes de educacdo diferenciadas e subordinadas as condicdes e ao
lugar social de cada grupo. Logo, o processo educacional colonial
transcorreu de forma homéloga as outras instancias da vida social, isto &,
com modelos de educacgdo diferentes, caso se tratasse dos portugueses e
seus descendentes ou caso se tratasse dos indios, negros, mesticos e
cristdos novos. Para os primeiros, os brancos, todos os direitos
educacionais, inclusive o de ingressar no sacerdécio ou nas fileiras das
ordens religiosas ou, ainda, de complementar estudos em Portugal. Assim
mesmo, era para poucos, havia apenas tipos de aprendizagem que
permitiam a préatica dos servigos subalternos e a catequese, com o objetivo
de cristianizacdo. Também era para muito poucos. (CASIMIRO, 2006, p. 6).

Manuel de Noébrega elaborou um plano de instrucdo que, baseado em uma
“concepcgao tradicional religiosa na versdo catdlica da Contrarreforma” (SAVIANI,
2011b, p. 44), se iniciava com o ensino de portugués, para os indios, e, depois,

seguia com a catequizacgéo e o ensino da leitura e escrita. O avanc¢o da proposta de
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Nobrega foi levado por José de Anchieta, produzindo, a partir das ideias
educacionais postuladas, os métodos e o0s procedimentos, consubstanciados,
basicamente, na utilizacdo do idioma tupi, de forma que se puderam definir as ideias
pedagogicas desenvolvidas na educacao indigena.

Assim, € possivel concluir que essas ideias pedagodgicas se delinearam em
uma Pedagogia Brasilica, ou seja, “uma pedagogia formulada e praticada sob
medida para as condicdes encontradas pelos jesuitas nas ocidentais terras
descobertas pelos portugueses.” (SAVIANI, 2011b, p. 47).

A Pedagogia Brasilica se configurou na elaboracgéo, pelos jesuitas, os quais
foram influenciados por iniciativas de outras ordens religiosas, como as dos
franciscanos® e beneditinos, de formas e praticas especificas para o
desenvolvimento do processo de educacao dos habitantes da terra que se pretendia
conquistar.

O plano de instrucdo, elaborado por Nébrega até chegar a Pedagogia
Brasilica, mesmo que de forma precaria, foi desenvolvido até ser substituido pelo
plano geral, organizado pela Companhia de Jesus, e denominado como Ratio
Studiorum.

E interessante notar que a preocupacao inicial dos jesuitas, em alfabetizar os
indios, destoava da realidade da metropole, pois, em Portugal, grande parte do povo
nao sabia ler, nem escrever. De acordo com Paiva (2011), o interesse de se ensinar
as letras era garantir a plena adesdo, do povo indigena, a cultura portuguesa,
confirmando, assim, a nova organizacdo social. Posteriormente, como ja
mencionado, a Companhia de Jesus néo iria mais se preocupar com a alfabetizacéo
indigena, priorizando, apenas, a catequizacdo dos nativos, e, deixando o ensino da
leitura e escrita para os filhos dos portugueses, os quais eram educados nos
colégios jesuiticos com o objetivo de se formar uma elite colonial.

Ribeiro (1978) afirma que a catequese era benquista pela Companhia dos
Jesuitas, pois, dessa forma, se conseguiria novos seguidores da fé catdlica, e,
também, pelos realistas, cujo interesse de domesticacdo e de exploracdo da méo de

obra era garantido.

3 Sangenis (2006, p. 1) ressalta que € importante ser considerada a acéo dos franciscanos no periodo
colonial, pois esses religiosos “[...] foram os primeiros missionarios/educadores a atuar, no Brasil,
desde 1500, portanto, ao longo de um periodo de quase 50 anos antes da chegada dos primeiros
membros da Companhia [dos Jesuitas], em 1549.”. Contudo, o referido autor reconhece que a falta
de documentos produzidos pelos préprios franciscanos da época e a pouca quantidade de material
acerca do grupo religioso tornaram invisiveis a atuacéo da Ordem Franciscana, na coldnia brasileira.
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Na verdade, o que se pode constatar € que a obra jesuitica no Brasil se
tornou um meio de se estabelecer uma educacado classista, atentando para a
formacdo de uma grande massa, a ser alienada e explorada, e, também, para a
formacdo de uma elite governista, que deveria dirigir a colonia, articulando-a aos
interesses metropolitanos. Ao longo da histéria, vé-se, consequentemente, a criagdo
e a manutencgdo de uma aristocracia rural brasileira, desde o periodo colonial até o

republicano.

A obra de catequese, que, em principio, constituia o objetivo principal da
presenca da Companhia de Jesus no Brasil, acabou gradativamente
cedendo lugar, em importancia, a educacdo da elite. E foi com esta
caracteristica que ela se firmou durante o periodo em que estiveram
presentes no Brasil os seus membros e também com essa mesma
caracteristica que ela sobreviveu a prépria expulsdo dos jesuitas, ocorrida
no século XVIII. Dela estava excluido o povo e foi gragas a ela que o Brasil
se “tornou, por muito tempo, um pais da Europa”, com os olhos voltados
para fora, impregnado de uma cultura intelectual transplantada, alienada e
alienante. Foi ela, a educagcdo dada pelos jesuitas, transformada em
educacdo de classe, com as caracteristicas que tdo bem distinguiam a
aristocracia rural brasileira, que atravessou todo o periodo colonial e
imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido, em suas bases,
gualguer modificagdo estrutural, mesmo quando a demanda social de
educagcdo comecou a aumentar, atingindo as camadas mais baixas da
populacdo e obrigando a sociedade a ampliar sua oferta escolar.
(ROMANELLLI, 2006, p. 35).

A segunda etapa abrange o periodo de 1599 até 1759, quando a Companhia
de Jesus foi expulsa de Portugal e do Brasil. Essa etapa é marcada pela
organizacdo e institucionalizacdo da pedagogia jesuitica, denominada de Ratio
Studiorum, o que contribui para a consolidacdo da obra educativa dessa ordem
religiosa e, também, com a eficiéncia do movimento da Contrarreforma da Igreja
Catdlica.

A partir de 1564, para fundarem e manterem o0s seus colégios, os jesuitas
comecaram a receber subsidios do Estado portugués, com o objetivo de formar
sacerdotes para cumprirem, gratuitamente, o servi¢co de catequizacao e de instrucéo
dos indigenas, incluindo também os filhos dos colonos, pois somente essa ordem
religiosa oferecia a oportunidade de educacéo nas terras brasileiras. A consolidacao
da educacdo jesuitica se firmou quando, em 1599, a Companhia de Jesus
promulgou um plano geral de estudos — 0 Ratio Studiorum, o qual foi implementado

em todos os colégios da Ordem, distribuidos no mundo inteiro.
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O Ratio foi elaborado com base em um método adotado na capital da Franca,
denominado Modus Parisiensis, e que possuia, como pilares, a lectio (selecdo de
assuntos a serem estudados), as quaestiones (questbes levantadas a partir da
lectio), a disputatio (debate para o exame das quaestiones) e as repetitiones
(repeticdo das licdes estudadas, pelos alunos). A sua primeira verséo foi editada em
1586, sendo implementada, em poucos colégios da Companhia, com o objetivo de
apreciar e criticar a proposta, e, em 1591, uma nova edicdo foi encaminhada a todos
0s colégios, solicitando a sua implantacdo em carater experimental. Finalmente, o
Ratio Studiorum, em sua versao final, foi publicado, em 1599, contendo 467 regras,
as quais contemplavam as atividades de todos os agentes ligados ao ensino, sendo
eles: o provincial, o reitor, o prefeito de estudos, os professores, o bedel e os alunos.

A fundamentacdo do Ratio estd nos classicos da Antiguidade, buscando
promover, a partir da negagao da literatura contemporanea, a instrucao cristd. Na
época da implementacdo do método jesuitico, era importante lutar contra todos os
pensamentos nado-catdlicos e, também, as ideias da pedagogia ativa, a qual se
configura na defesa do homem cristdo, como um ser ativo que precisa, além de
meditar e orar, traduzir sua fé em acoes.

A instrucdo cristd, no ambito da educacdao jesuitica, caracterizava-se por uma
visdo essencialista do homem, compreendendo-o como um ser formado por uma
esséncia universal e imutavel, e pelo conceito de direito divino, cuja base se
encontrava em uma ideologia religiosa fundamentada em preceitos, como castigos
divinos, promessas de obtencédo de indulgéncias e vida eterna. Essa instrugcdo, que
pode ser identificada como educagao religiosa, “introjetava uma visdo de mundo
religiosa e esperava (obrigava) que as pessoas se comportassem de acordo com
essa visdo.” (CASIMIRO, 2006, p. 7).

Além disso, € necessério destacar que a educacdo e 0 ensino, nos colégios
da Companhia de Jesus, eram conduzidos por principios intra muros, assinalando,
assim, como diz Paiva (2011), o formalismo pedagdgico. No contexto brasileiro, os
estabelecimentos de ensino ndo se influenciavam pelos acontecimentos fora dos
seus muros. Enquanto se viviam constantes guerras e conflitos, devido as
expedi¢cdes portuguesas realizadas na colbnia, a vida colegial permanecia altiva e
intrépida, buscando, no formalismo, para além de pedagdgico, cultural, a

manutencao dos préprios principios da cultura e da religiosidade portuguesa.
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De acordo com Saviani (2011b), o plano geral, elaborado para os colégios
jesuitas, configurando-se no Ratio Studiorum, na verdade, era universalista e elitista,
e, em especial, no Brasil col6nia, serviu para amortecer os conflitos sociais latentes

e doutrinar os escravos indigenas e negros para a obediéncia aos senhores.

O Plano contido no Ratio era de carater universalista e elitista. Universalista
porque se tratava de um plano adotado indistintamente por todos os
jesuitas, qualquer que fosse o lugar onde estivessem. Elitista porque
acabou destinando-se aos filhos dos colonos e excluindo os indigenas, com
gue os colégios jesuitas se converteram no instrumento de formacdo da
elite colonial. (SAVIANI, 2011b, p. 56).

Pode-se perceber que, em uma relacdo de mutuos beneficios, se definiu o
acordo entre a Igreja Catodlica, especificamente a Companhia de Jesus, e o Estado
portugués. No entanto, um choque, entre ambas as partes, culminou na expulsédo
dos jesuitas de Portugal e do Brasil, em 1759, por meio da Lei de 3 de setembro, do
referido ano, em que, o rei Dom José |, ordenou a desnaturalizacdo e a expulsédo
dos religiosos da Companhia de Jesus, do territorio portugués e de todas as terras
de além-mar.

A retirada da Companhia trouxe o desmantelamento de toda a estrutura
educacional, até entdo, gerida pelos religiosos. Houve um lapso de,
aproximadamente, 13 anos entre a expulsdo da ordem e tomadas de iniciativas em
prol da colocacdo de novos educadores. Contudo, os objetivos e os métodos
pedagogicos, continuaram 0S mesmos, ho nhovo sistema educacional, o qual
implementou as aulas régias®, seguindo, assim, os principios e as ideias jesuiticas.

A terceira etapa, inaugurando o segundo periodo da histéria das ideias
pedagdgicas, no Brasil, compreende o periodo entre o ano de 1759 e o de 1822,
guando foi proclamada a independéncia do Brasil, e esse periodo corresponde a
fase pombalina, a qual se firmou nos principios do despotismo esclarecido®.

O periodo, da referida etapa, recebeu forte influéncia do movimento iluminista,

o qual desenvolveu a crenca na fé, sobretudo, fé na razdo, no futuro, na economia,

* Aulas régias: aulas avulsas de disciplinas, compreendendo o ensino das humanidades.

° Despotismo esclarecido: forma de governo, adotada pelos reis, no século XVII, sob pressao das
ideias do lluminismo, que comecaram a questionar a Monarquia Absolutista. Alguns monarcas
realizaram reformas, em seus reinos, contribuindo para o desenvolvimento de suas nacdes e para
acalmar os animos dos pensadores iluministas.
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no tempo e na educacdo. O lluminismo portugués®, apesar de reforcar o espirito
racional como universal, foi marcado pela dimensao religiosa.

Ao longo do século XVIII, Portugal, apesar de sua permanéncia sob a égide
dos dogmas religiosos, comecou a absorver as ideias racionalistas, pautadas pela
l6gica, e desenvolvidas, principalmente, a partir da interagdo entre a ciéncia e a fé.

Outros fenbmenos europeus, presentes no mesmo século, e que exerceram
influéncia no Estado portugués, foram a secularizacdo, movimento que separa a
moralidade da religido, marcando os limites entre a Igreja e o Estado, e a laicidade,
em que as diferencas entre termos, como, o espiritual e o temporal, o Estado e a
sociedade civil, o individuo e o cidaddo, sdo oficializados, em meio a sociedade
moderna.

Na Europa, também, foi implantado, como ja mencionado, o regime do

despotismo esclarecido, cuja idealizacdo, em Portugal, foi liderada por Sebastidao

¢ E importante ressaltar que o Illuminismo portugués, assim como, a posterior implantacdo do

despotismo esclarecido e a ascensdo politica de Marqués de Pombal encontraram repouso em uma
sociedade portuguesa, do século XVIII, marcada por um terrivel desastre natural. Esse fato é descrito
por Schwarcz, Azevedo e Costa (2002): “Era o dia de Todos os Santos, 1° de novembro, de 1755. A
manha se anunciava promissora: o céu limpido, a temperatura amena de 17,5 graus e o ar tépido-
nada fazia entrever a catastrofe que se aproximava. [...] Tudo fazia daquele 1° de novembro um dia
santificado, proprio para a exaltacdo da gldria de Deus, naquela capital tdo afeita a demonstracdes
religiosas. [...] Dizem as testemunhas que o que se seguiu foi rapido e vigoroso: um apavorante
trovao subterraneo, um ronco surdo que surgia das profundezas. [...] Apos trés abalos consecutivos,
que duraram poucos minutos, um fogo devastador incendiou o que restava para destruir: [...]. Castigo
divino ou sinal dos céus, ali estava uma mensagem dificil de ser decifrada por essa gente tdo dada a
supersticdes e alardes de ordem sobrenatural.” (p. 17). “Mas a sucesséo de horrores continuava.
Apés os abalos, enquanto o incéndio continuava vigoroso, as dguas do Tejo subiram rapidamente de
seis a nove metros. [...] Em Portugal, 0 momento parecia propicio para profecias de toda ordem,
sobretudo diante de uma populagdo dada a pressagios e augurios.” (p. 20). “Na cidade de Lourigal,
uma freira de nome Maria Joana teria recebido Cristo, e este lhe haveria dito que chegara a hora de
os habitantes de Lisboa serem castigos por suas maldades. [...] Na prépria manha do primeiro dia de
novembro de 1755, o padre Manuel Portal acordou tomado por um pesadelo: Lishoa seria esmagada
por um grande terremoto e seu mosteiro se desfaria em ruinas, exatamente como aconteceu.” (p. 24).
“A catastrofe em Lisboa acirrava o debate sobre a questdo do otimismo, alem de gerar
questionamentos acerca da existéncia de Deus, e de sua forga moral, como regenerador do universo.
Enquanto alguns pensadores insistiam em jogar para as vitimas a culpa de todas as desgragas,
outros, como Voltaire, rejeitavam tais dogmas, mostrando que “o mal esta na terra”. [...] Jean-Jacques
Rousseau [...] aproveitou 0 momento para refutar as idéias do colega, retomando a premissa de um
Deus bom [...] contrapondo-se ao ceticismo de Voltaire, Rousseau entendia que até os terremotos
teriam seu papel na ordem natural.” (p. 28-29). “D. José V [...] se apoiou diretamente, sobretudo apés
o terremoto, em Sebastido José de Carvalho e Melo, o futuro marqués de Pombal [que] foi
paulatinamente controlando o reino, ao mesmo tempo que liquidava qualquer oposicdo. [...] ora
retocava genealogias para se fazer passar por fidalgo, ora patrocinava atitudes antiaristocraticas e
favoraveis a burguesia ascendente, classe que acabou protegendo e que lhe serviu de suporte
politico.” (p. 90). A atuagdo de Marques de Pombal apos o terremoto, visando retomar a ordem em
Lisboa, possibilitou que o mesmo, adiante, fosse ganhando maior notoriedade no reino portugués, de
forma a conseguir empreender uma batalha contra os jesuitas, até a expulsdo da Companhia, em
1759, a implantagéo do “despotismo pombalino” e a divulgagao das ideias iluministas.
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José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal. Ele instituiu e defendeu nove
principios para a organizagdo de um novo Estado, que foram: o incremento das
industrias; o desenvolvimento da cultura geral; o progresso das artes; o progresso
cientifico; o progresso das letras; a vitalidade do comércio interno; a riqueza do
comeércio externo; a paz politica; a elevacao do nivel de riqueza; e, bem-estar. E,
quanto a educacao, o Marqués entendia que era necessério liberta-la da dominacéo
jesuitica, permitindo a disseminacao das ideias modernistas, assim como dos novos
meétodos cientificos (BOTO, 2010).

Determinou-se, por meio do Alvara de 28 de junho de 1759, o qual é anterior
a lei que impetrou a expulsdo dos jesuitas, o fechamento dos colégios pertencentes
a Companhia de Jesus, e comecou a abertura de aulas régias, mantidas pela Coroa,
executando, assim, a Reforma Pombalina dos estudos menores, cuja
correspondéncia se faz ao ensino primario e secundario. Essa reforma foi marcada
pelo fenbmeno da secularizacéo, que, ao demarcar os limites entre Estado e Igreja,
introduziu uma nova finalidade da escola, que, agora, estaria a servico, ndo mais
dos interesses da fé, e, sim, do Estado.

O referido Alvara determinou a abertura das seguintes classes: gramética
latina, grego, hebraico e retérica. Nessa legislacdo, continha, também, instrucdes
para os professores das classes, citadas anteriormente. Especificamente, para os
educadores de gramética latina, indicou, em 23 paragrafos, algumas diretrizes,
dentre as quais se destaca a exortacdo a pratica da religido, conforme os preceitos
da Igreja Catdlica.

Treze anos depois, é promulgada a Lei de 6 de novembro de 1772, com o
intuito de dar continuidade a reforma da instrucdo publica, dirigida pela Real Mesa
Censoria, priorizando as escolas de primeiras letras, as quais deveriam possibilitar, a
alguns individuos, o ingresso, apos a conclusdo dos estudos menores, aos estudos
maiores, ou seja, o ensino de nivel superior, e, aos empregados de trabalhos
bracais, apenas a instrucao realizada por um religioso. Quanto aos conteudos das
escolas de primeiras letras, ordenou-se que 0s professores ensinassem as quatro
operacOes de aritmética — somar, subtrair, multiplicar e dividir, o catecismo e as
regras de civilidade.

Saviani (2011b) considera que a referida lei promoveu um avanco, no
momento em que incluiu a aula régia de filosofia racional e moral, nos estudos

menores. Além disso, indicava a necessidade de se promover o subsidio financeiro
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da instrucdo publica, a partir do subsidio literrio, cuja instituicdo se deu ao ser
baixada a Carta de Lei de 10 de novembro de 1772.

Em 1777, ap6s a morte do rei Dom José |, a sua filha, Dona Maria |, foi
coroada rainha de Portugal. Em seguida, Marqués de Pombal foi demitido e faleceu,
no ano de 1782. No reinado de Dona Maria, o periodo pombalino chegou ao final e
se iniciou uma nova fase, mas, no ambito da educacao, as reformas pombalinas
continuaram sendo executadas, principalmente, com as aulas régias, buscando, com
a ajuda de ordens religiosas, a expansao das escolas de primeiras letras. Dom Jodo,
que foi nomeado principe regente, assumiu, em 1799, o governo, devido a
problemas de saude de sua méae, e retomou o projeto de reformismo ilustrado.

No Brasil, um exemplo da implementacdo das Reformas Pombalinas é o caso
do Seminario Sacerdotal de Olinda, inaugurado em 1800, onde as reformas
sofreram adaptacOes a realidade brasileira. A proposta educacional de Dom José
Joaquim da Cunha de Azevedo Coutinho, bispo de Olinda, indicava a necessidade
de se investir na formacéo filosofica naturalista, compreendendo um plano de
ensino, formado das seguintes matérias: gramatica latina, retoérica, filosofia,
geografia e teologia.

Paralelamente, nos meados do século XVIII e no inicio do posterior,
difundiram-se os principios iluministas, na colénia portuguesa, acirrando uma crise
do sistema colonial, marcada por questionamentos sobre a vinculacdo aos
interesses da metropole e a experiéncia da liberdade. Em Portugal, a familia real
lisboeta, sob forte pressdo do imperador Napoledo Bonaparte que a pressionava
para a aderéncia ao bloqueio econdmico contra a Inglaterra, decidiu se transferir
para o Brasil, em 1808.

Para a permanéncia da familia real e da corte portuguesa, em solos
brasileiros, fez-se necessaria a modernizacao da col6nia. No entanto, essa decisédo
levou a um dilema, pois o desenvolvimento econdmico e cultural do Brasil,
consequentemente, traria pensamentos criticos, que impulsionaria um movimento
revolucionario em prol da liberdade da colénia.

Alguns fatos acabaram precipitando a independéncia do Brasil, cuja
concretizacdo se deu no dia 07 de setembro de 1822, constituindo-se uma

Monarquia Constitucional, que se verteu na formacao do Império do Brasil.
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2.2 O Ensino Religioso e o Brasil Império: diferentes nomenclaturas, mas o

mesmo conteddo catequético

O periodo do Império brasileiro, que se iniciou com a Proclamacdo da
Independéncia, no dia 07 de setembro de 1822, foi marcado pela busca da
construcdo e consolidacdo de um projeto politico, cuja intencéo primordial era criar
uma identidade nacional, que percorresse todo o territdrio e contagiasse a
populacao do Império.

Um dos principais mecanismos para a consolidagéo dessa nova identidade de
um povo em formacgédo foi a instrucdo elementar, a partir das escolas publicas de
primeiras letras e, cujo estabelecimento, como um direito fundamental de garantia
individual, se deu por meio da Constituicdo outorgada, em nome da Santissima
Trindade, no dia 25 de margo de 1824, que, no artigo 179, paragrafo 32, diz: “A
Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.” (BRASIL, 1824). Destacam-se
as bases para a elaboracao da referida Constituicdo, as quais se configuraram nas
propostas de frei Francisco de Santa Tereza de Jesus Sampaio, religioso da ordem
franciscana, e de Martim Francisco Ribeiro de Andrada, politico que formava a triade
dos Andradas.

Por conseguinte, € importante ressaltar, também, que, no Império, a formacéao
do povo brasileiro e, consequentemente, a instru¢do, continuaram a ser marcadas
pela relacdo estabelecida entre a Igreja Catdlica e o Estado, na qual, através da
manutencdo do Regime do Padroado e a consolidacdo do Regalismo’, foram
assegurados privilégios a primeira, principalmente, quando, no artigo quinto, da
Constituicdo Imperial, foi garantida a oficializacdo do catolicismo como a religido
oficial do Império, permitindo, sob a influéncia do pensamento modernista liberal que
remeteu a religido para a esfera privada, a presenca doméstica e particular de outras
denominagdes religiosas: “A Religido Catholica Apostolica Romana continuara a ser

a Religido do Imperio. Todas as outras Religides serdo permitidas com seu culto

" Regalismo: Foi um sistema politico que garantia o direito aos monarquistas de interferir na vida
eclesiastica da Igreja. O Regalismo concedia ao Poder Executivo do Império as competéncias
fundamentais para a manutencao do sistema politico-eclesiolégico, como: “ “nomeagéo dos bispos e
provimento dos beneficios” [...]; “Beneplacito Régio” — isto &, “a necessidade da licenga da Coroa
Imperial” para se publicarem, no pais, os atos da Curia Romana; “Recurso a Coroa” - permite a Coroa
conhecer qualquer abuso proveniente do uso ilegitimo da jurisdicdo eclesiastica; [...].” (FIGUEIREDO,
1995, p. 38).
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domestico, ou particular em casas para isso destinadas, sem férma alguma exterior
do Templo.” (BRASIL, 1824).

Na verdade, especificamente em relacdo a instrucdo primaria, pode-se
constatar que o seu desenvolvimento se deu de forma muito timida e lenta, a
comecar, por exemplo, pela Lei de 15 de outubro de 1827, a primeira e Unica
normatizacao geral quanto a educacgdo primaria até o ano de 1946, que apresentou
proposicoes relativas a criacdo de escolas de primeiras letras, definindo, também,
aspectos curriculares, metodologicos, de financiamento escolar e de formacéo e
selecao de professores.

A referida lei, seguindo algumas orientacdes propostas pelo projeto de
Januario da Cunha Barbosa, politico, orador sacro, e um dos fundadores do Instituto
Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), desdobra-se em 17 artigos, dentre os quais
se destacam aqueles que versam sobre o curriculo para as escolas masculinas e
femininas.

Em sintonia com os ideais da época, que difundiam os rudimentos do saber
moderno, indispensaveis para a propagacao das luzes, e com a oficializacdo da
Igreja Catodlica como a religido oficial da nova nagdo, o contetudo curricular, definido
nos artigos sexto e doze, continha as seguintes disciplinas: leitura, escrita, graméatica
da lingua nacional, quatro operacdes de aritmética, principios da moral cristd e da
doutrina da religido catolica, nocdes gerais de geometria, apenas para 0S meninos,
e, para as meninas, além da reducdo no campo da matematica, economia

doméstica.

Art 6° Os Professores ensinardo a ler, escrever as quatro operacfes de
arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e proporcdes, as nacdes mais
geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e 0s
principios de moral christd e da doutrina da religido catholica e apostolica
romana, proporcionandos & comprehenséo dos meninos; preferindo para as
leituras a Constituicdo do Imperio e a Historia do Brazil.

Art 12° As mestras, além do declarado no art 6°, com exclusdo das no¢des
de geometria e limitando a instruccdo da arithmetica sé as suas quatro
operagles, ensinardo tambem as prendas que servem & economia
domestica; e serdo nomeadas pelos Presidentes em Conselho, aquellas
mulheres, que sendo brazileiras e de reconhecida honestidade, se
mostrarem com mais conhecimentos nos exames feitos na forma do art. 7°.
(BRASIL, 1827)
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Além disso, no artigo 4°, houve a defini¢cdo do ensino mituo®, como o método
oficial para as escolas de primeiras letras, atendendo aos critérios de economia,
rapidez e disciplina. Na lei, esta disposto o seguinte: “Art 4° As escolas serdo de
ensino mutuo nas capitaes das provincias; e o serdo tambem nas cidades, villas e
logares populosos dellas, em que for possivel estabelecerem-se.” (BRASIL, 1827).

De acordo com Ribeiro (1978), na década de 30, do século XIX, o Império
brasileiro comecou a passar por uma grande crise econfmica, causada pelo
desiquilibrio da balanca comercial e pelo aumento no gasto com um complexo
aparelho administrativo implantado. Essa crise, somada a abdicacdo de D. Pedro |,
em 07 de abril de 1831, levou a uma reducdo drastica dos recursos exigidos para
uma reorganizacao da estrutura escolar, resultando, como especificado na Lei n° 16,
de 12 de agosto de 1834, também conhecida como o Ato Adicional de 1834, e
seguindo as propostas dos politicos de orientacdo liberal, na orientacdo
descentralizadora da instrucdo publica, a qual estaria, agora, sobre a
responsabilidade das Assembleias Legislativas Provinciais. No paragrafo 2°, do
artigo 10, da referida lei, é definida, assim, uma das competéncias das Assembleias,

que era legislar:

29 Sobre instrucdo publica e estabelecimentos proprios a promové-la, ndo
compreendendo as faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias
atualmente existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrucéo
que, para o futuro, forem criados por lei geral, (BRASIL, 1834).

O processo de descentralizagdo significou um grande estorvo para o
estabelecimento de uma educacdo escolar nacional de qualidade, permanecendo,
apenas, uma instrugcdo marcada, provincialmente, por formas artesanal, religiosa,
familiar, entre outras. Isso revela o quanto a instrucao primaria foi relegada, ao longo

dos anos iniciais do Império.

O processo de descentralizagdo na gestédo da instru¢éo publica, provocado
pelo Ato Adicional de 1834, tem sido interpretado por parte da historiografia
da educac@o como um obstaculo ao desenvolvimento da educacao escolar
no Brasil imperial, devido as diversidades regionais e a insuficiéncia de
recursos destinados ao ensino nos or¢gamentos provinciais, ou, ainda, em
razdo do desinteresse das elites politicas provinciais na difusédo da instrugédo

® De acordo com Saviani (2011b, p. 128), “[...] o método mutuo [proposto e difundido por Andrew Bell,
pastor da Igreja Anglicana, e Joseph Lancaster, da seita dos Quakers], também chamado de
monitorial ou lancasteriano, baseava-se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como
auxiliares do professor no ensino de classes numerosas.”.
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priméria e secundaria, o que teria acarretado uma enorme distancia entre as
leis e a préatica educacional, favorecendo, assim, o predominio de formas
heterogéneas de educacdo e 0 acesso a instrucdo, via de regra doméstico
ou familiar, ao longo do século XIX. (GONDRA; SCHUELER, 2008, p. 34).

Ainda, no inicio da segunda metade do século XIX, apesar de ser um
momento no qual o periodo imperial teve condi¢cdes de se consolidar politica e
economicamente, a instrucdo publica continuou sendo alvo do desinteresse dos
grupos econdmico-politico-social dominantes, acabando, esse assunto, por
permanecer nas maos de pessoas de boa vontade, as quais buscaram implementar
reformas na educagdo primaria, mas que ndo surtiram nenhum efeito para a
transformacao e melhoramento da estrutura educacional, no Brasil. De acordo com
Ribeiro (1978, p. 34), as modificacdes propostas, ao longo dos anos de 1850 a 1894,
foram “[...] superficiais [...] [por virem de] pessoas pertencentes a camada
privilegiada sem razbes fundamentais para interessar-se pela transformacgédo da
estrutura social geral e educacional especificamente.”.

Pode-se verificar, por exemplo, a constatacdo acima, a partir da descricao das
reformas ocorridas, no referido periodo. A primeira delas foi baixada pelo ministro do
Império, Luiz Pedreira do Couto Ferraz, advogado, religioso e politico brasileiro,
através do Decreto n° 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854, o qual contém, no
decorrer de 135 artigos, medidas sobre o ensino primario, contemplando uma
instrucdo elementar dividida em primeiro grau e segundo grau, € o secundario,
instrucdo ministrada no Colégio Pedro Il.

Na verdade, esse decreto, integrando a conhecida Reforma Couto Ferraz,
estabeleceu orientacdes, concernente a: estabelecimento de um Conselho Diretor
das instituicbes publicas de ensino; magistério no ensino publico priméario e
secundario; regimento dos estabelecimentos publicos de ensino; ensino particular.

Especificamente, destaca-se, na referida legislacdo, em primeiro lugar, as
exigéncias postas para o exercicio do magistério das escolas de primeiro grau e
segundo grau e de nivel secundario. No artigo 12, sdo explicitadas as condicbes
para os cidadaos brasileiros exercerem o magistério em estabelecimentos publicos,
que sao: 1- maioridade legal, sendo a sua comprovacao regulamentada pelo artigo
13, que define: “A maioridade legal prova-se perante o Inspector Geral por certiddo
ou justificacdo de idade.” (BRASIL, 1854); 2- moralidade, a qual precisa, para a sua

demonstragao, de “Folhas corridas nos lugares onde haja residido nos tres annos
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7

mais proximos & data do seu requerimento:” (BRASIL, 1854), e, também,
“Attestacoes dos respectivos parochos.” (BRASIL, 1854); 3- capacidade profissional.
Dessa forma, € possivel perceber que se exigia, para o exercicio da docéncia, a
obediéncia e o cumprimento da moral da religido oficial do Estado, o catolicismo,

conforme é atestado, ainda, no artigo 14, que define:

N&o pdde ser nomeado professor publico o individuo que tiver soffrido pena
de galés ou accusacdo judicial de furto, roubo, estellionato, banca rota,
rapto, incesto e adulterio, ou de outro qualquer crime que offenda a moral
publica ou a Religido do Estado. (BRASIL, 1854).

Em segundo lugar, evidencia-se o curriculo basico definido para o ensino
primario e secundario, respectivamente, nos artigos 47 e 79. Sobre a organizacéo da

instrucao primaria, designadamente, séo relacionadas as seguintes disciplinas:

A instrucgdo moral e religiosa,

A leitura e escripta,

As nogBes essenciaes da grammatica,

Os principios elementares da arithmetica,

O systema de pesos e medidas do municipio.

Pode comprehender tambem:

O desenvolvimento da arithmetica em suas applica¢des praticas,

A leitura explicada dos Evangelhos e noticia da historia sagrada,

Os elementos de historia e geographia, principalmente do Brasil,

Os principios das sciencias physicas e da historia natural applicaveis aos
usos da vida,

A geometria elementar, agrimensura, desenho linear, no¢gdes de musica e
exercicios de canto, gymnastica, e hum estudo mais desenvolvido do
systema de pesos e medidas, ndo sé do municipio da Cérte, como das
provincias do Imperio, e das Na¢cfes com que o Brasil tem mais relacdes
commerciaes. (BRASIL, 1854)

Ressalta-se, também, que, no artigo 56, é apresentada a orientacao referente
a adocao e utilizacao de livros ou compéndios, nas disciplinas, determinando que os
mesmos sejam selecionados mediante a aprovacdo do Bispo Diocesano. Além
disso, pode-se evidenciar o enunciado do afastamento do método do ensino mutuo,

adotado desde 1827, para o simultaneo®, como determinado pelo artigo 73, que

° Diferentemente do ensino mutuo, no qual a prépria crianca se encarregava de ensinar aos seus
colegas, 0 ensino simultdneo é baseado no seguinte principio: 0 mestre é o agente do ensino, ou
seja, 0 mestre deve sempre ensinar, enquanto o discipulo deve sempre aprender. Segundo Brandao
(2012, p. 28), “Estudos apontam como origem do método simultaneo os trabalhos desenvolvidos por
Jean Baptiste de la Salle, no século XVIII, na Franga. Conhecido como método das Escolas Cristés
[...].”. Mediante a possibilidade de usar outros modos de ensino, percebe-se que, nas escolas
brasileiras, tanto o0 método simultdneo quanto o método mutuo, foram utilizados, e de um sincretismo
de ambos, foi desenvolvido 0 método misto.
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possibilita, também, a adocao localizada de outro método, em qualquer pardquia,
obedecendo a aprovacao do Conselho Diretor.

E perceptivel a permanéncia da instrucéo religiosa, no curriculo do ensino
primario, dando continuidade em sua configuracdo de aula de religido, que tem os
seus conteudos ancorados no ideario humanista-catélico e em uma fiel ortodoxia.
Severino (1986) afirma que a ideologia educacional, no Brasil, ao longo do regime
monarquico, seguiu as ideias catdélicas, em especial, a sua concepcéo religiosa de
mundo, servindo como uma grande ferramenta para a promocao e a consolidacao

do dominio da classe dominante e da serviddo dos dominados.

A cosmovisao catdlica serviu de ideologia adequada para a promogéo e a
defesa dos interesses da classe dominante ao mesmo tempo em que
fundamentava a legitimacédo, junto as classes dominadas, dessa situacao
econdmico-social, objetivamente marcada pela exploracdo e dominacéo da
maioria por uma minoria. (SEVERINO, 1986, p. 70).

Na década de 60, do século XIX, ganhou forca, no Brasil, um amplo
movimento, apoiado por uma elite intelectual advinda das camadas dominante e
meédia, cujas ideias se fundamentavam no Liberalismo e no Cientificismo, também
designado como Positivismo, e ancoravam 0s seguintes programas: 1- separacao da
Igreja e do Estado; 2- estabelecimento do casamento e registro civil; 3- extingdo dos
privilégios da aristocracia; 4- instituicdo dos cemitérios seculares; 5- abolicdo da
escravidao; 6- esperanca na educacao como a solucdo dos problemas nacionais.

Em busca de lutar contra o enfraquecimento dos lagos entre a Igreja e o
Estado, realizou-se, entre os anos de 1869 e 1870, o vigésimo Concilio Ecuménico,
o Vaticano I, que objetivou reorganizar a disciplina eclesiastica, definir os dogmas da
doutrina da Igreja, estabelecer o episcopado universal e a infalibilidade do Papa,
promover a unidade e a solidez da Igreja, assim como, a centralizacdo do governo
eclesiastico na Sé Apostdlica.

S6 que o discurso liberal, defendendo a liberacdo do trabalho, da consciéncia
e do voto, e o discurso positivista, sustentando o desejo de elevar o pais ao nivel do
século, foram ganhando mais for¢a nas terras brasilicas, e a abolicdo da escravatura
e a introducdo do trabalho assalariado, por exemplo, se tornaram inevitaveis.
Gradativamente, os referidos programas iam sendo implementados pelas camadas
dominantes. Primeiro, foi aprovada a Lei n° 581, de 04 de setembro de 1850,

conhecida como Lei Eusébio de Queirds, proibindo o trafico negreiro, que era
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realizado no Oceano Atlantico, em sentido ao Brasil. Posteriormente, concedeu-se
liberdade aos filhos e as filhas de escravos, nascidos a partir do dia 28 de setembro
de 1871, quando foi publicada a Lei n® 2.040, denominada de Lei do Ventre Livre.

Apoés essa Ultima lei, as elites dominantes precisavam desenvolver meios
para dominar as infancias provenientes das camadas pobres, em especial, os filhos
e filhas libertos, e, assim, a educagcdo comecgou a se configurar como o instrumento
mais eficaz para isso.

Alguns anos depois, a Reforma Ledncio de Carvalho foi implementada a partir
dos Decretos n° 7.031-A, de 06 de setembro de 1878, e o de n® 7.247, de 19 de abril
de 1879. Na primeira legislacdo, buscou-se definir os cursos noturnos para 0S
adultos, maiores de 14 anos, do sexo masculino, libertos ou livres, no municipio da
Corte, assim como, a matricula, a disciplina, o banco de honra, os exames e 0s
professores dos referidos cursos.

Vale ressaltar que, no artigo 1°, do Decreto n° 7.031-A/1878, possibilitou, para
os alunos catdlicos, a dispensa das aulas de instrucdo religiosa e dos exames da

respectiva disciplina.

Os alumnos acatholicos ndo precisardo frequentar as aulas de instruccao
religiosa nem prestar exame das respectivas materias para gozarem das
vantagens e favores concedidos por este decreto. (BRASIL, 1878)

Dando continuidade a reforma no Ensino Primario e Secundario, no &mbito do
municipio da Corte, e no Ensino Superior, em todo o Império, Carlos Lebncio da
Silva Carvalho, advogado, professor e politico do Partido Liberal, encaminhou o
Decreto n® 7.247, o qual foi aprovado no dia 19 de abril de 1879. Esse texto,
composto por 29 artigos, € marcado pelo ideario pedagogico higienista, um elemento
predominante no Segundo Império e na Primeira Republica, e traz importantes
inovacdes, como: 1- a criacdo de jardins de infancia, seguindo o direcionamento de
Friedrich Fréebel; 2- a restruturacdo do curriculo do Ensino Primario; 2- a instituicéo
do caixa escolar; 3- a criacdo de bibliotecas e museus escolares; 4- o
estabelecimento de auxilio pecuniario ao ensino particular; 5- a regulamentacdo do
Ensino Superior, especificamente, das Faculdades de Direito e de Medicina,

favorecendo, entretanto, a multiplicacdo de institui¢cdes livres, devido a permissao de
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fundacdo de cursos livres por associacoes de particulares; 6- a reformulacédo das
Escolas Normais; 7- a adocdo do método intuitivo™®.

Quanto ao curriculo do Ensino Primario, evidencia-se, conforme previsto no
referido decreto, a permanéncia das disciplinas de Instrucdo Moral e Religiosa, nas
escolas primarias de primeiro e segundo grau, mantendo, de acordo com o
paragrafo 1°, a dispensa dos alunos catolicos da Instrucdo Religiosa, a qual, por
isso, deveria ser ofertada em dias especificos da semana e em horarios diferentes

das outras disciplinas do 1° e 2° graus.

Art. 4° O ensino nas escolas primarias do 1° grao do municipio da Corte
constara das seguintes disciplinas:

Instruccéo moral.

Instruccao religiosa.

Leitura.

Escripta.

Noc¢des de cousas.

Noc¢des essenciaes de grammatica.

Principios elementares de arithmetica.

Systema legal de pesos e medidas.

Nogoes de historia e geographia do Brazil.

Elementos de desenho linear.

Rudimentos de musica, com exercicio de solfejo e canto.

Gymnastica.

Costura simples (para as meninas).

O ensino nas escolas do 2° grdo constara da continuacdo e
desenvolvimento das disciplinas ensinadas nas do 1° grdo e mais das
seguintes:

Principios elementares de algebra e geometria.

Noc¢bes de physica, chimica e historia natural, com explicagdo de suas
principaes applicagdes & industria e aos usos da vida.

Nogbes geraes dos deveres do homem e do cidaddo, com explicacdo
succinta da organizacao politica do Imperio.

Noc¢des de lavoura e horticultura.

Noc¢des de economia social (para 0s meninos).

Noc¢des de economia domestica (para as meninas).

Pratica manual de officios (para os meninos).

Trabalhos de agulha (para as meninas).

§ 1° Os alumnos acatholicos ndo sdo obrigados a frequentar a aula de
instruccéo religiosa que por isso devera effectuar-se em dias determinados
da semana e sempre antes ou depois das horas destinadas ao ensino das
outras disciplinas. (BRASIL, 1879)

%0 método de ensino intuitivo surgiu na Alemanha no final do século XVIII e foi adotado na segunda
metade do século XIX nas escolas europeias, americanas e brasileiras. [...] O método intuitivo,
também chamado licdes de coisas, consistia na valorizagao da intuicdo como fundamento de todo o
conhecimento [...]. Dessa forma o método intuitivo direcionou o desenvolvimento da crianga do ponto
de vista mental, moral e fisico, e se generalizou como 0 mais adequado a instrucdo das classes
populares, capaz de reverter a precariedade do ensino, no que se refere a leitura e a escrita, ao
célculo, a priorizagcdo da memoéria no processo de aprendizagem, a valorizacdo da repeticdo em
detrimento da compreenséo [...]. (TRINDADE; MENEZES, 2009, p. 130-131).
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No cenario da época, ao aproximar do final do século XIX, os ideais liberais e
positivistas continuaram influenciando o regime social e econémico do Brasil. Uma
nova fase evolutiva do capitalismo e a necessidade de expansdo do mercado
consumidor reforcavam as ideias abolicionistas, burguesas e republicanas.

Sob essas orientagdes, foram promulgadas as Leis n° 3.270, de 28 de
setembro de 1885, conhecida como Lei Saraiva-Cotegipe ou dos Sexagenarios, cuja
objetivo era regular a extingdo gradual do elemento servil, e a de n°® 3.353, de 13 de
maio de 1888, que sancionou a extingdo da escravidao, no Brasil.

Paralelamente, a forga militar ganhava animo e destagque na sociedade,
sobretudo depois da Guerra do Paraguai, ocorrida entre os anos de 1864 e 1870. Os
militares, estimulados pelas vitdrias conquistadas, em especial, pela asseguracédo do
territério da Regido do Prata, e preocupados com a grande divida que o governo
imperial contraiu com a Inglaterra, comegaram a exigir uma maior participacao nas
guestdes nacionais.

Dessa forma, juntamente com os representantes dos setores dominantes da
agricultura nacional, os militares encetaram a empenhar criticas a monarquia,
evidenciando a incapacidade do Império em resolver os problemas sociais e
econdmicos vivenciados pelo Brasil. Além disso, passaram a ser questionadas as
posicbes centralizadoras monarquistas e a manutencdo da obrigatoriedade
constitucional da religido oficial.

A descentralizacdo do poder, favorecida pela Republica, se tornou uma
possibilidade frente a dificuldade do Império, com o seu governo centralizador, em
atender aos diversos e diferentes interesses dos grupos econdmicos locais, da
empresa cafeeira e da maquina politico-administrativa.

De acordo com Alfredo Bosi (1992), ganhou ainda mais forca, no final dos
anos 80, do século XIX, um “novo liberalismo”, movimento que, com a defesa da
abolicdo e do trabalho assalariado e a difuséo das ideias dos Partidos Liberal e do,
recém criado na época, Republicano, reforcou a crise do Segundo Império e que,

consequentemente, culminou na Proclamacgéo da Republica.
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2.3 O Ensino Religioso e o Brasil Republica: o embate entre ideologias e

pedagogias distinguidas em dois pélos

No dia 15 de novembro de 1889, a partir de um golpe militar com o apoio civil,
foi proclamada, sob a égide do Positivismo, concepcdo elaborada por Isidore
Auguste Marie Francois Xavier Comte, e que pregava o laicismo na sociedade, a
Republica Federativa como forma de governo da nacgéo brasileira.

Dessa forma, deu-se inicio a Primeira Republica, ou Republica Velha, que se
estendeu da Proclamacdo da Republica até a Revolucdo de 1930, quando foi
deposto o 13° e ultimo presidente da Primeira Republica, Washington Luis Pereira
de Sousa.

De acordo com Cury (1991), a Tese da Conciliacdo, definida, por alguns
estudiosos, como a alianga estabelecida entre a elite dividida, principalmente, em
dois grandes grupos politicos, sendo um, composto pelos defensores do Regime
Imperialista, e ou outro, formado pelos Republicanos, explica a intencionalidade e os
caminhos adotados na implementacdo deste projeto de “Modernizacéo
Conservadora” do Brasil, entendendo-a como produto histérico estruturado e
estruturante, marcada por uma ruptura no regime politico que trouxe a abertura de
um campo ilimitado de expectativas.

A Republica Velha é descrita, por Saviani (2011b, p. 188), como o periodo em

que:

[...] as oligarquias rurais, também chamadas de “bardes do café”, se
mantém no poder numa alianca entre os partidos republicanos paulista e
mineiro (politica do café com leite) com base nas “elei¢gdes a bico de pena”
e no coronelismo que [...] resulta da superposi¢do de formas desenvolvidas
do regime representativo a uma estrutura econémica e social atrasada.

O principio da caminhada aliancada, em prol da modernizacdo nacional, se
deu através do Decreto n° 1, de 15 de novembro de 1889, o qual determinou, em
seu artigo 4° que os Estados Unidos do Brasil, até a eleicdo do Congresso
Constituinte do Brasil, seriam regidos pelo Governo Provisério da Republica, cujo
periodo de duracéo foi de 1889 a 1891.

Em 03 de dezembro de 1889, o Marechal Manoel Deodoro da Fonseca, chefe
do Governo Provisério, nomeou, através do Decreto n® 29, uma comissdo, composta

por Joaquim Saldanha Marinho, Americo Brasiliense de Almeida Mello, Antonio Luiz
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dos Santos Werneck, Francisco Rangel Pestana e José Antonio Pedreira de
Magalh&es Castro, para elaborar um projeto de Constituicao.

Seguindo as ideias positivistas, Ruy Barbosa de Oliveira, ministro da
Fazenda, apresentou, em uma reunidao dos ministérios do Governo Provisério, um
texto no qual se propunha a separacdo entre a Igreja e o Estado. Apdés a sua
aprovacao, o referido texto se consubstanciou no Decreto n°® 119-A, de 07 de janeiro
de 1890, cujos objetivos eram proibir a intervencdo da autoridade federal e dos
Estados federados em questdes religiosas, consagrar a plena liberdade de cultos,
extinguir o Regime de Padroado e, ainda, estabelecer outras providéncias. Para
tanto, esse Decreto determinou o seguinte:

1- a vedacao ao ato de expedir qualquer norma juridica que estabelecesse ou

proibisse alguma religiao;

Art. 1° E' prohibido & autoridade federal, assim como & dos Estados
federados, expedir leis, regulamentos, ou actos administrativos,
estabelecendo alguma religido, ou vedando-a, e crear differencas entre os
habitantes do paiz, ou nos servigos sustentados a custa do orcamento, por
motivo de crengas, ou opinides philosophicas ou religiosas. (BRASIL,
1890a).

2- a liberdade da prética, individual ou coletiva, de culto por todas as
confissBes religiosas, garantindo a néo interferéncia do poder publico e o
reconhecimento da personalidade juridica das varias igrejas e denominacdes,
de forma que pudessem adquirir e administrar os seus bens, sob os limites

das leis atinentes a “propriedade de mao-morta”, ou seja, bens inalienaveis;

Art. 2° A todas as confissBes religiosas pertence por igual a faculdade de
exercerem o seu culto, regerem-se segundo a sua fé e ndo serem
contrariadas nos actos particulares ou publicos, que interessem o exercicio
deste decreto.

Art. 3° A liberdade aqui instituida abrange ndo sé os individuos nos actos
individuaes, sindo tambem as igrejas, associac¢des e institutos em que se
acharem agremiados; cabendo a todos o pleno direito de se constituirem e
viverem collectivamente, segundo o seu credo e a sua disciplina, sem
intervencao do poder publico.

Art. 5° A todas as igrejas e confissdes religiosas se reconhece a
personalidade juridica, para adquirirem bens e os administrarem, sob os
limites postos pelas leis concernentes a propriedade de méo-morta,
mantendo-se a cada uma o dominio de seu haveres actuaes, bem como dos
seus edificios de culto. (BRASIL, 1890a).

3- a extingcdo do Regime de Padroado e a manutencé&o, no ambito federal e

por um ano, dos compromissos financeiros com os religiosos que, no Império,
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serviam nos cultos catdlicos e nos seminarios, deixando cada Estado livre
para, sem violacdo do disposto nos artigos do referido Decreto, definir quanto

a subvencéao de qualquer culto religioso.

Art. 4° Fica extincto o padroado com todas as suas intituicdes, recursos e
prerogativas.

Art. 6° O Governo Federal continGa a prover a congrua, sustentacdo dos
actuaes serventuarios do culto catholico e subvencionara por um anno as
cadeiras dos seminarios; ficando livre a cada Estado o arbitrio de manter os
futuros ministros desse ou de outro culto, sem contravencdo do disposto
nos artigos antecedentes. (BRASIL, 1890a).

Especificamente, sobre o Ensino Religioso, é possivel constatar que, no artigo
1°, do Decreto 119-A/1890, ficou subentendida a exclusdo da referida disciplina em
escolas publicas, pois, seguindo o carater confessional, o ER contribuiria para o
estabelecimento de uma religido e, em consequéncia, a criagdo de diferencas entre
os habitantes do pais. Segundo Cury (1991, p. 120), com base no artigo 4°, da
legislagao em questao, “o pagamento de professores ligados ao ensino religioso nao
seria mais atribuicdo do Estado.”.

Como reacao a proclamacédo do Estado leigo, os Bispos catélicos assumiram
o discurso de defesa da unido entre a Igreja e o Estado, afirmando, por exemplo,
gue a Republica brasileira ndo poderia perseguir as ideias e os fatos da Revolugéo
francesa.

No dia 19 de marco de 1890, fui publicada a Carta Pastoral Coletiva, na qual
0s Bispos, reconhecendo, primeiramente, os efeitos negativos do Regime de
Padroado e do Regalismo, hostilizaram a separacdo da Igreja e do Estado, a
secularizagdo dos cemitérios e a legalizacdo apenas do casamento civil. E, quanto a
educacgao, a pastoral pediu que nao fossem fixadas, no Brasil, “escolas sem Deus”,
pois ndo era saudavel extinguir a religido da formacéo educacional.

Na corrida pela busca da solidificacdo dos ideais republicanos, encetou a
reforma na educacéo, através do Decreto n°® 981, de 08 de novembro de 1890,
baixado por Benjamin Constant Botelho de Magalh&es, militar, engenheiro, professor
e positivista. Esse Decreto procurou regulamentar a Instrugdo Primaria e
Secundaria, no Distrito Federal.

Em relacdo a Instrucdo Primaria, no artigo 2°, € definido que ela seja livre,
gratuita, leiga e ofertada em duas categorias: 1- escolas primarias do 1° grau; 2-

escolas primarias do 2° grau.
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Art. 2° A instrucgé@o primaria, livre, gratuita e leiga, serd dada no Districto
Federal em escolas publicas de duas categorias: 12 escolas primarias do 1°
grao; 22 escolas primarias do 22 grao. (BRASIL, 1890b).

No artigo 3°, determina-se o curriculo das escolas priméarias do 1° grau. Nota-
se a substituicdo da Instrucdo Moral e Religiosa, cuja presenca foi garantida nos
curriculos ao longo do Império, pela Instrucdo Moral e Civica, demonstrando a
continuidade da preocupacdo com a formacédo moral dos estudantes, mas, agora,
ndo mais atrelada a formacao religiosa, e, sim, de acordo com o principio do civismo.
Evidencia-se, também, a manutencdo do método intuitivo como referéncia durante a

Primeira Republica.

Art. 3° O ensino das escolas primarias do 1° grao, que abrange tres cursos,
comprehende:

Leitura e escripta;

Ensino pratico da lingua portugueza;

Contar e calcular. Arithmetica pratica até regra de tres, mediante o
emprego, primeiro dos processos espontaneos, e depois dos processos
systematicos;

Systema metrico precedido do estudo da geometria pratica (tachymetria);
Elementos de geographia e historia, especialmente do Brazil;

Licbes de cousas e nocbBes concretas de sciencias physicas e historia
natural;

Instruccdo moral e civica,;

Desenho;

Elementos de musica;

Gymnastica e exercicios militares;

Trabalhos manuaes (para 0s meninos);

Trabalhos de agulha (para as meninas);

Nocdes praticas de agronomia.

§ 1° Este ensino sera repartido em tres cursos: o elementar (para alumnos
de 7 a 9 annos), o médio (para os de 9 a 11) e o superior (para os de 11 a
13), sendo gradualmente feito em cada curso o estudo de todas as
materias.

§ 2° Em todos os cursos sera constantemente empregado o methodo
intuitivo, servindo o livro de simples auxiliar, e de accordo com programmas
minuciosamente especificados.

§ 3° As nog¢Bes de agronomia, communs a todas as escolas, serdo dadas
com maior desenvolvimento nas escolas suburbanas. (BRASIL, 1890b).

Segundo o artigo 4°, ainda do Decreto n® 981/1890, o curriculo das escolas
primarias do 2° grau é fixado, seguindo a determinacdo de que a disciplina de
Instrucdo Moral e Civica, como explicitado no Paragrafo Unico, ndo teria um curso
distinto, mas o seu conteudo deveria ser abordado, constantemente, pelos

professores, nas outras disciplinas.
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Art. 4° O ensino das escolas primarias do 2° grao, que abrange tres classes,
comprehende:

Calligraphia;

Portuguez;

Elementos de lingua franceza,

Arithmetica (estudo complementar). Algebra elementar. Geometria e
trigonometria;

Geographia e historia, particularmente do Brazil;

Elementos de sciencias physicas e historia natural applicaveis as industrias,
a agricultura e a hygiene;

Noc¢des de direito patrio e de economia politica;

Desenho de ornato, de paisagem, figurado e topographico;

Musica;

Gymnastica e exercicios militares;

Trabalhos manuaes (para os meninos) e

Trabalhos de agulha (para as meninas).

Paragrapho unico. A instruccdo moral e civica ndo tera curso distincto, mas
occupara constantemente e no mais alto grdo a attencéo dos professores.
(BRASIL, 1890Db).

AplOs a analise dos artigos citados acima, os quais compdem o Decreto
designado como Reforma Benjamin Constant, é possivel verificar a tentativa de
substituir o curriculo académico pelo enciclopédico, com inser¢cdo de disciplinas
cientificas, e a consagracdo do ensino seriado. Entretanto, a execu¢cdo da reforma
nao conseguiu atingir éxito, pois faltaram a infraestrutura institucional necessaria e o
apoio politico das elites que viram, na renovacdo pedagoégica e no abandono dos
valores e padrBes aristocratico-rurais, um perigo para formacdo dos estudantes.
Quanto a isso, Romanelli (2006, p. 42) afirma que:

Se a reforma Benjamin Constant teve o mérito de romper “com a antiga
tradicdo do ensino humanistico”, ndo teve, porém, o cuidado de pensar a
educacédo a partir de uma realidade dada, pecando, portanto, pela base e
sofrendo dos males de que véo padecer quase todas as reformas
educacionais que se tentou implantar no Brasil.

A partir do dia 15 de novembro de 1890, o Congresso Constituinte eleito
comecou, sob a presidéncia de Prudente José de Morais e Barros, o seu trabalho de
elaborar a nova carta constitucional do Brasil e, em 24 de fevereiro de 1891,
promulgou-se a Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, que, ao
incluir dispositivos discordantes dos apelos dos Bispos do Brasil, se laiciza,
garantindo, especificamente no artigo 72, os seguintes itens: a plena liberdade das
diferentes confissbes religiosas em praticarem o0s seus cultos (paragrafo 3°); o
restrito reconhecimento do casamento civil e a gratuidade de sua celebragéo

(paradgrafo 4°); a secularizagdo dos cemitérios (paragrafo 5°); a laicidade da
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educacao nos estabelecimentos publicos (paragrafo 6°); a separacgéo entre a Igreja e
o Estado (paragrafo 7°); os direitos civis e politicos independentemente da crenga ou
funcao religiosa (paragrafo 28); a perda de todos os direitos politicos quando os
cidaddos alegarem motivos de crenca religiosa no intuito de se isentarem de

qualquer obrigacéo imposta pelas leis da Republica (paragrafo 29).

Art. 72. A Constituicdo assegura a brazileiros e a estrangeiros residentes no
paiz a inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca
individual e & propriedade nos termos seguintes

§ 3° Todos os individuos e confissBes religiosas podem exercer publica e
livremente o seu culto, associando-se para esse fim adquirindo bens,
observadas as disposi¢es do direito comum

§ 4° A Republica s6 reconhece o casamento civil, cuja celebracdo sera
gratuita.

§ 5° Os cemiterios terdo caracter secular e serdo administrados pela
autoridade municipal, ficando livre a todos os cultos religiosos a pratica dos
respectivos ritos em relacdo aos seus crentes, desde que nédo offendam a
moral publica e as leis.

§ 6° Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.

§ 7° Nenhum culto ou igreja gozara de subvencdo official, nem tera relacdes
de dependencia, ou allianga com o Governo da Unido, ou o dos Estados.

§ 28. Por motivo de crenca ou de funccdo religiosa, nenhum cidadao
brazileiro podera ser privado de seus direitos civis e politicos, nem exhimir-
se do cumprimento de qualquer dever civico.

8§ 29. Os que allegarem motivo de crenga religiosa com o fim de se
isentarem de qualquer onus que as leis da Republica imponham aos
cidaddos, e os que aceeitarem condecoracdes ou titulos nobiliarchicos
estrangeiros perderéo, todos os direitos politicos. (BRASIL, 1891).

Seguindo a andlise de Cury (2001a), € importante destacar que, apesar de
ser 0 Unico direito social aludido no &mbito dos direitos civis que deveriam ser
afiancados na Constituigdo, a educagdo escolar “[...] com a hegemonia do
liberalismo oligarquico, sera [ancorada] na dimensdo de virtus, propria do esforco
individual de cada qual.” (p. 79). E, como afirmado pelo referido autor, ainda no
campo da educacdo, o Ensino Religioso se configurou, ao longo da Primeira
Republica, em uma pendéncia que, recorrentemente, voltava nas discussdes sobre
as escolas oficiais.

Com a intencdo de empreender novos esforcos em prol da unido entre o
Estado e a Igreja, os Bispos catoélicos publicizaram, no dia 6 de janeiro de 1900, a
Segunda Carta Coletiva, reinvidicando o reconhecimento oficial da Igreja Catdlica e
o retorno do Ensino Religioso nas escolas oficiais, de forma que, assim, o Estado

nao corresse o risco de se enveredar pelo caminho da negacdo dos fundamentos
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éticos, morais e religiosos, convencionalmente, presentes nas estruturas sociais do
Brasil.

Um ano depois, entrou em vigor o Decreto n° 3.890, de 01 de janeiro de 1901,
o qual se configurou na Reforma Epitacio Pessba. Esse instrumento normativo
aprovou o coédigo para os Institutos Oficiais de Ensino Superior e Secundario,
tratando sobre as funcbes dos diretores, das congregacbes, dos membros do
Magistério, a disposicdo do provimento dos cargos docentes e as diretrizes e
normas dos concursos. Nesse Decreto, foi determinada, segundo as ideias
comteanas, a adog¢ao do carater cientifico para os curriculos.

Seguiu-se, apos dez anos, a Reforma Rivadavia, que, através do Decreto n°
8.659, de 05 de abril de 1911, sancionou a Lei Organica do Ensino Superior e do
Fundamental na Republica, a qual tratava sobre: a organizacdo do ensino; a
autonomia didatica e administrativa; os Institutos de Ensino Superior e Fundamental;
0 Conselho Superior do Ensino; o patrimdnio, sua constituicdo e aplicagdo. Para
alguns estudiosos, essa reforma significou, devido a liberdade, a autonomia
concedida aos estabelecimentos educativos e a supressao do carater oficial do
ensino, um regresso do sistema educacional brasileiro.

Em contrapartida as determinacdes anteriores, a Reforma Carlos Maximiliano,
assegurada pelo Decreto n® 11.530, de 18 de marco de 1915, reorganizou o Ensino
Secundario e o Superior, na Republica, fixando a reoficializacdo do ensino, a
reformulacdo do Colégio Pedro Il e a regulamentacdo da entrada nas instituicdes de
Ensino Superior. Além disso, foram mantidos 0s seis Institutos de Instrucéo
Secundaria e Superior, subordinados ao Ministério da Justica e Negdcios Interiores,
assegurando-lhe a autonomia didatica e administrativa.

Como a ultima tentativa de normatizar a educacdo escolarizada, na década
de 20, do século XX, foi implementada a Reforma Rocha Vaz, através do Decreto n°
16.782-A, de 13 de janeiro de 1925. Intentou-se, pela primeira vez, obrigar a
sistematizacdo do ensino brasileiro, buscando, através do estabelecimento de um
acordo entre os Estados e a Unido, em prol da difusdo do Ensino Primario, e da
eliminacdo dos exames preparatérios e parcelados, uma maior organicidade a
educacao no pais. Evidencia-se, nessa reforma, a intencdo de combater, a partir da
introducdo da Instrucdo Moral e Civica, os protestos dos estudantes contra o
conturbado governo do presidente Arthur da Silva Bernardes. A insercao da referida

disciplina, no lugar do ensino da religido, foi ao encontro, também, do pedido dos
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positivistas radicais que, segundo a doutrina comteana, acreditavam na constituicao
da “religiao da humanidade” através da educagao moral e civica (CUNHA, 2007).

De junho de 1925 a setembro de 1926, foi encaminhada e concluida, apesar
do fechamento constitucional quanto ao transito de emendas e do estado de sitio
decretado na época, a Revisdo da Constituicdo de 1891, efetivada pela Emenda
Constitucional, cuja publicagéo se deu no dia 03 de setembro de 1926.

Vale a pena destacar que algumas emendas propostas tratavam sobre o
reconhecimento da Igreja Catélica como a religido de grande parte da populacéo
brasileira e, também, sobre a reintroducdo do Ensino Religioso nos
estabelecimentos publicos de ensino. Essa Ultima matéria ndo foi aprovada por,
apenas, 11 votos contrarios a ela, demonstrando, assim, a falta de um consenso,
entre os parlamentares, acerca da presenca do ER nos curriculos escolares (CURY,
2001b).

Diante disso, constata-se que, ainda, permaneceu a posicao de parte dos
representantes politicos, que continuava a defender, designadamente por parte dos
positivistas, o ensino da Moral-Ciéncia. De acordo com Horta (2001a, p. 146), “nos
primeiros anos da Republica, a proposta liberal de separacdo Igreja-Estado e de
laicidade do ensino esteve vinculada, por influéncia dos positivistas, a exigéncia de
um ensinamento moral baseado na ciéncia e ndo na religido.”.

De 1910 em diante, essa posicdo comecou a ser alterada e a moral religiosa,
aos poucos, voltava a ocupar, gracas as manifestacdes da Igreja Catdlica, um
importante lugar na disciplina social. O Estado de Minas Gerais se fez pioneiro na
inclusdo, novamente, do Ensino Religioso nos curriculos escolares e esse retorno
pode ser considerado como a consagracdo das lutas dos representantes catdlicos,
travadas nos Congressos Catdlicos Mineiros, ocorridos nos anos de 1910, 1911,
1914 e 1918.

Nos quatro Congressos, o Ensino Religioso foi, explicitamente, defendido. Em
todos os documentos finais desses eventos, nota-se o grande clamor em prol do
retorno da referida disciplina nas escolas oficiais, sob a alegagédo do perigo de
formar a juventude em meio as “falsas” doutrinas trazidas pela Modernidade.

Alguns anos depois, em Minas Gerais, foi publicada a Lei n°® 1.092, de 12 de
outubro de 1929, a qual permite, legalmente, a Instru¢cdo Religiosa, dentro do horario
escolar, nos estabelecimentos publicos de ensino. Neste momento, pode-se

perceber a reaproximacao da Igreja e do Estado, coroando o cauteloso trabalho do
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clero e dos religiosos leigos mineiros que buscou retomar o prestigio e a influéncia
eclesiastica no Estado, até porque alguns representantes politicos reconheceram a
valiosa ajuda da Igreja na solucdo dos recorrentes conflitos sociais.

O que ocorreu em Minas Gerais acabou se espalhando entre os outros
estados brasileiros, e, assim, acontecia, aos poucos, 0 abandono da concepc¢ao da
moral positivista e a retomada da moral religiosa. Segundo Horta (2001a, p. 146),

[...] Em Minas Gerais (e isto acontece também em outros Estados), as

diferentes reformas educacionais posteriores a Reforma Jodo Pinheiro,
apesar de continuarem formalmente insistindo no carater leigo do ensino,
permitirdo o ensino religioso nas escolas, fora do horario escolar. Esta
permissdo encontrara sua justificativa no papel desempenhado pela religido
n[a] formagédo moral e civica dos individuos. Assim, ao final da Primeira
Republica, pelo menos em Minas Gerais, a concepgdo da moral como
ciéncia positiva, desvinculada de qualquer conotacdo metafisica ou
teolégica, defendida pelos positivistas nos primeiros anos do novo regime,
ter4 sido completamente abandonada. A moral religiosa volta a ocupar lugar
de destaque, como instrumento importante de disciplina social.

A retomada da presenca da Igreja no espaco publico e a reintrodugédo do
Ensino Religioso, nas escolas oficiais, incentivaram os religiosos, em todo o Brasil, a
reagirem, vigorosamente, contra o ensino laico, durante a década de 30, do século
XX, e as consequéncias seriam as lutas entre os conservadores catélicos e os
liberais.

Apbs os anos 20, marcados, também, pela fundacdo do Partido Comunista,
pela realizacdo da Semana de Arte Moderna e pela criacdo da Associacao Brasileira
de Educacado, o Brasil foi tomado por uma série de revolucdes e movimentos
armados, que se convencionou designar de Revolucdo de 1930. Na verdade, essa
sublevacéo é resultado de uma investida de parte da classe dominante, excluida do
aparelho do Estado, contra a hegemonia da velha ordem oligarquica latifundiaria,
gue se via diante do declinio agricola e da ascensédo do processo de industrializacédo
e, também, da crescente divulgacao de um modelo socialista de poder e economia.

O movimento revolucionario resultou de uma coaptacao de forcas entre as
oligarquias regionais, 0os tenentes, a burguesia industrial, as camadas médias, as
dissidéncias paulistas e alguns oligarcas depostos, que foram unidos pela vontade
de provar novos modelos politicos.

Essa coalizacdo comecou a se desmoronar depois da instalacdo do Governo
Provisorio da Republica dos Estados Unidos do Brasil, pelo Decreto n°® 19.398, de 11

de novembro de 1930. O novo Governo ficou sob a presidéncia de Getulio Dorneles
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Vargas, até 15 de novembro de 1933, quando foi instalada, de acordo com o
Decreto n° 23.103, de 19 de agosto de 1933, a Assembleia Nacional Constituinte,
encarregada de elaborar a nova Constituicdo brasileira, cuja promulgacdo se deu no
dia 16 de julho de 1934, e um dia depois, aos 17 de julho, Getulio Vargas, por meio
de eleicdo indireta, foi levado a Presidéncia com 175 votos. Vargas permaneceu no
poder até o ano de 1945, sendo, de 1934 a 1937, como presidente da Republica do
Governo Constitucional, e, de 1937, periodo da inauguracdo do Estado Novo, a
1945, como presidente-ditador.

Durante o Governo Provisorio, entrou em vigor a Reforma Francisco Campos,
composta por um conjunto de sete Decretos. Eles sdo: a) Decreto n° 19.850, de 11
de abril de 1931, que criou o Conselho Nacional de Educacédo, extinto poucos anos
mais tarde; b) Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, dispondo sobre a
organizagdo do Ensino Superior e a adogdo do regime universitario; c) Decreto n°
19.852, de 11 de abril de 1931, que organizou a Universidade do Rio de Janeiro; d)
Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que tratou sobre a organizacao do Ensino
Secundario; e) Decreto n°® 19.941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu a
Instrucdo Religiosa nos cursos Primario, Secundario e Normal; f) Decreto n° 20.158,
de 30 de junho de 1931, que organizou o Ensino Comercial, regulamentou a
profissdo de contador e deu outras providéncias; g) Decreto n° 21. 241, de 14 de
abril de 1932, que consolidou as disposicdes sobre a organizacdo do Ensino
Secundario.

A frente do recém-criado Ministério da Educacio e Saude Publica, o ministro
Francisco Luis da Silva Campos, catdlico e, contraditoriamente, adepto do
escolanovismo, atendeu a reivindicacdo catolica quanto ao retorno do Ensino
Religioso nas escolas oficiais, como disposto em um dos Decretos citados acima,
restabelecendo, assim, a alianca entre a Igreja e o Estado, na qual, de acordo com
Cury (1984, p. 17), “Ao Estado, a Igreja interessa como aliada na coesao do pacto e
na luta anticomunista. A Igreja, desejando o poder ainda que indiretamente, ndo
interessa um Estado Absoluto (que poderia alija-la do poder).”.

Portanto, pela primeira vez na Republica brasileira, contempla-se, ao ser
baixado o Decreto n°® 19.941/1931, a oferta, obedecendo ao carater facultativo, do
Ensino Religioso, nos estabelecimentos publicos de ensino. Essa situacdo é
assegurada pelo artigo 1°, que diz: “Fica facultado, nos estabelecimentos de

instrucdo primaria, secundaria e normal, o ensino da religido.” (BRASIL, 1931).
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Segue, abaixo, o restante do texto do referido ato normativo, que, ainda,

decreta:

Art. 2° Da assisténcia as aulas de religido havera dispensa para os alunos
Cujos pais ou tutores, no ato da matricula, a requererem.

Art. 3° Para que o ensino religioso seja ministrado nos estabelecimentos
oficiais de ensino é necessario que um grupo de, pelo menos, vinte alunos
se proponha a recebé-lo.

Art. 4° A organizagdo dos programas do ensino religioso e a escolha dos
livros de texto ficam a cargo dos ministros do respectivo culto, cujas
comunicagdes, a este respeito, serdo transmitidas as autoridades escolares
interessadas.

Art. 5° A inspecdo e vigilancia do ensino religioso pertencem ao Estado, no
gue respeita a disciplina escolar, e as autoridades religiosas, no que se
refere a doutrina e a moral dos professores.

Art. 6° Os professores de instrucdo religiosa serdo designados pelas
autoridades do culto a que se referir o ensino ministrado.

Art. 7° Os horarios escolares deverdo ser organizados de modo que
permitam os alunos o cumprimento exato de seus deveres religiosos.

Art. 8° A instrucdo religiosa deverd ser ministrada de maneira a néo
prejudicar o horario das aulas das demais matérias do curso.

Art. 9° Ndo é permitido aos professores de outras disciplinas impugnar os
ensinamentos religiosos ou, de qualquer outro modo, ofender os direitos de
consciéncia dos alunos que Ihes séo confiados.

Art. 10. Qualquer davida que possa surgir a respeito da interpretacdo deste
decreto devera ser resolvida de comum acordo entre as autoridades civis e
religiosas, afim de dar a consciéncia da familia todas as garantias de
autenticidade e segurangca do ensino religioso ministrado nas escolas
oficiais.

Art. 11. O Governo podera, por simples aviso do Ministério da Educacéo e
Saude Publica, suspender o ensino religioso nos estabelecimentos oficiais
de instrucdo quando assim o exigirem os interesses da ordem publica e a
disciplina escolar. (BRASIL, 1931).

No artigo 2°, foi prevista a dispensa da disciplina mediante o requerimento dos

pais ou tutores. Estabeleceu-se, no artigo 3°, a condicdo de oferta do ER nas

escolas oficiais, que era a necessidade de se ter, pelo menos, 20 alunos desejosos

em cursar a disciplina. Os professores, 0os programas curriculares e os livros de

textos deveriam ser definidos, de acordo com os artigos 4° e 6°, pelas autoridades

religiosas, assim como, sob a reponsabilidade dos mesmos, estava a inspecéo e a

vigilancia da doutrina e moral dos docentes (artigo 5°). Os horarios escolares néo

deveriam atrapalhar o cumprimento das obrigacdes religiosas pelos alunos (artigo

7°) e, especificamente sobre o Ensino Religioso, o horéario da disciplina ndo poderia

prejudicar o das demais matérias dos Ensinos Primario, Secundario e Normal (artigo

8°). E, como previsto no artigo 11, o Governo teria o poder de suspender, a qualquer

momento, o Ensino Religioso, dos estabelecimentos publicos de ensino.
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Ao questionar a tomada de medida, por Francisco Campos, a favor da Igreja
Catdlica, Saviani (2011b) apresenta cinco argumentos que explicam a insercdo do
Decreto n® 19.941/1931. Esses elementos argumentativos se circunscrevem em: 1-
a Igreja e a sua doutrina social se configuravam, para a burguesia industrial e o0 seu
projeto hegemonico, no contraveneno para as revolugdes e insurgéncias sociais; 2-
o alinhamento de Francisco Campos aos pensamentos de Alberto de Seixas Martins
Torres (Estado Autoritario), de Antonio José de Azevedo Amaral (Eugenia) e de
Francisco José de Oliveira Viana; 3- os catolicos e os escolanovistas, até a época do
Decreto n°® 19.941/1931, nao tinham externado a relacdo conflituosa entre eles, o
que, na verdade, ocorreu apos a publicagdo, em 1932, do “Manifesto dos Pioneiros
da Educacao Nova”, consumando, assim, a ruptura entre os educadores catdlicos e
os educadores escolanovistas/liberais/reformadores.

Ainda sobre o Decreto n° 19.941/1931, é importante destacar alguns
principios ou caracteristicas que nortearam, na época, o Ensino Religioso e que,
desde ja, se pode ressaltar a permanéncia de alguns deles, ao longo da historia do
ER, como, por exemplo, a dubiedade em relacdo a nomenclatura da disciplina, a
qual é designada por: Ensino da Religido (art. 1°); Aula de Religido (art. 2°); Ensino
Religioso (art. 3°); Instrucéo Religiosa (art. 6°).

Em 1932, o conflito entre a ideologia catdlica e a liberal se acirrou,
principalmente, como ja informado acima, apds a publicacdo do “Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova”, documento em que ficaram registradas as
reivindicacbes do movimento renovador, as quais se limitavam em trés aspectos
basicos: a laicidade, a obrigatoriedade do Estado em assumir a funcdo educadora
escolarizada e a coeducacao.

Essas exigéncias integravam os pontos discordantes entre os renovadores e
os tradicionais. Exclusivamente sobre o Ensino Religioso, os catolicos questionavam
a ideia do ensino laico, livre das crencas e dogmas religiosos, e que, no Manifesto

de 32, foi descrita, assim:

A laicidade, que coloca o ambiente escolar acima de crencas e disputas
religiosas, alheio a todo o dogmatismo sectario, subtrai o educando,
respeitando-lhe a integridade da personalidade em formac&o, a presséo
perturbadora da escola quando utilizada como instrumento de propaganda
de seitas e doutrinas. (MANIFESTO DOS EDUCADORES, 2006a, p. 193).
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O conflito e as lutas ideoldgicas travadas seguiram até a Assembleia Nacional
Constituinte, em 1933, e ambas as partes, os catolicos e os liberais, buscaram ter as
suas ideias incorporadas na nova Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do
Brasil, promulgada no dia 16 de julho de 1934.

Colocando a confianga em Deus, o0s constituintes, ao decretarem e
promulgarem o artigo 17, paragrafo 3, garantiram a proibicdo do Estado se aliancar
ou manter uma relacdo de dependéncia com qualquer igreja, mantendo, assim, o
principio da laicidade, defendido pelos reformadores. Entretanto, ao possibilitar, no
mesmo artigo e paragrafo, a “collaboragéo reciproca em prol do interesse collectivo;”
(BRASIL, 1934), permitiu uma aproximacao entre o Estado e a Igreja, reanimando a
ultima, mediante a nova situacdo que possibilitava um pacto, em nome da “justica
distributiva”.

Quanto a educagdo, a nova carta constitucional previu, por exemplo, no
artigos 148 e 149, a formacéo intelectual e moral, baseada no humanismo cientifico,
e a definicdo politica do Estado como um dos entes promotores da educacéo, e, nos
artigos 150 e 152, a fixacdo do Plano Nacional de Educacéao, a criacdo do Conselho
Nacional de Educagdo e a gratuidade do Ensino Primério, atendendo, assim, a
algumas das reivindicagdes dos escolanovistas.

O apoio as propostas dos catélicos, também, se delineou na aprovacéo do

artigo 153, que diz:

Art 153. O ensino religioso sera de frequencia facultativa e ministrado de
acordo com os principios da confissdo religiosa do alumno, manifestada
pelos paes ou responsaveis e constituira materia dos horarios nas escolas
publicas primarias, secundarias, profissionaes e normaes. (BRASIL, 1934).

Na verdade, o retorno definitivo do Ensino Religioso, em uma Constituicéo
Republicana, se deu gracas a luta do grupo de representantes catdlicos, que
defendia o programa da Liga Eleitoral Catdlica (LEC). Esse programa teve 0s seus
pontos fundamentais aprovados, como a indissolubilidade do casamento, a
Constituicdo com o nome de Deus, a colaboracdo entre a Igreja e o Estado,
assisténcia espiritual ou hospitalar as forcas armadas, o voto dos religiosos, a
autorizacdo para cemitérios religiosos, a liberdade de organizacdo de sindicatos
operarios catolicos, o reconhecimento do casamento religioso para efeitos civis e a

presenca, nas escolas publicas, do Ensino Religioso facultativo e multiconfessional
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nos Ensinos Primario, Secundario e Normal. E, quanto ao ultimo ponto citado, Rocha
(2001, p. 131), em uma nota de rodapé, afirma que a abertura do ER as influéncias
multirreligiosas nao ofereceu perigo aos agentes catdlicos, pois “Apesar da
formulacdo constitucional [...], [eles contavam] com o predominio do seu aparato
religioso. E interessante notar que os grupos religiosos protestantes manifestavam-
se [...] favoraveis a escola publica laica.”.

Enfim, as concessdes dadas as solicitacbes dos catolicos e dos renovadores,
no processo de elaboragdo da Constituicdo, demonstram uma “politica de
conciliagdo e compromisso” (ROMANELLI, 2006, p. 145), implementada pelo
Governo. Segundo Cury (1984, p. 111), essa politica foi adotada, pois:

Pelo apoio que da a ordem democratica, ao espirito cientifico e as novas
conquistas pedagoégicas nos processos de ensino, na visdo de mundo, na
visdo que tem de si como poder da Unido, o Governo se identifica mais com
as propostas dos reformadores. Entretanto, jamais negou seu apoio as
propostas dos catdlicos, pois tratava-se de té-los como amigos, ja que
portadores de “forcas morais” indispensaveis na tarefa de Reconstrugao
Nacional.

No mesmo caminho, a Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, decretada
no dia 10 de novembro de 1937, apds um Golpe de Estado, manteve, no artigo 32, a
determinacdo de que a Unido, os Estados e 0s Municipios ndo poderiam
“estabelecer, subvencionar ou embaragar o exercicio de cultos religiosos;” (BRASIL,
1937).

Sobre o Ensino Religioso, a Constituicdo de 1937 definiu, no artigo 133, que o
ER continuava a ser ofertado, nos estabelecimentos publicos, como matéria dos
Ensinos Priméario, Secundario e Normal, garantindo, também, a frequéncia
facultativa por parte dos alunos. Algo novo, acrescido na referida carta, foi a
resolucdo de que o Ensino Religioso ndo poderia se constituir em objeto de

obrigacéo dos professores.

Art. 133. O ensino religioso podera ser contemplado como materia do curso
ordinario das escolas primarias, normaes e secundarias. Ndo podera,
porém, constituir objecto de obrigacdo dos mestres ou professores, nem de
freqUiencia compulsoria por parte dos alumnos. (BRASIL, 1937).

Neste cenario, marcado por um regime autoritario gestado desde o inicio da
década de 30, do século XX, o Ensino Religioso assumiu um papel fundamental no

processo de formagdo moral da juventude, primeiramente, no &ambito da
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recuperacdo dos valores ligados a religido, a familia e a patria, e, em segundo lugar,
inculcando a doutrina catdlica, a legitimacdo do autoritarismo e a afirmagcdo do

espirito nacional. Quanto a isso, Horta (2001a, p. 151) assevera que:

[...] no esquema politico autoritario que se implantou no Brasil a partir de
1930 e que culminou em 1937, o ensino religioso era, ao mesmo tempo, um
instrumento de formacao moral da juventude, um mecanismo de cooptacéo
da Igreja catdlica e uma arma poderosa na luta contra o liberalismo e no
processo de inculcacdo dos valores que constituiam a base ideolégica do
pensamento politico autoritario.

Na década de 40, oito Decretos-lei foram baixados, integrando as Reformas
Capanema, cuja autoria foi do advogado e politico, Gustavo Capanema Filho. O
conjunto das reformas, atendendo as conveniéncias politicas, possuia um carater
centralizador, burocratico, dualista e corporativista.

E importante destacar a caracteristica conciliatéria das reformas
empreendidas por Capanema, que, mais uma vez, celebrou os pactos com a Igreja
Catdlica, considerando os apelos do padre Leonel Edgard da Silveira Franca e do
lider catolico, Alceu Amoroso Lima, em especial, quanto a oferta do Ensino
Religioso, em escolas oficiais, e com os reformadores, reafirmando a presenca ativa
do Estado na educacéo, adotando os pressupostos e métodos da pedagogia nova e
garantindo a presenga dos renovadores em cargos administrativos do governo
federal.

De acordo com Saviani (2011b, p. 270), os principios da educacao crista e 0s
principios pedagdgicos escolanovistas, para os governistas, “nao tinham valor em si,
mas eram vistos como instrumentos de ac¢ao politica.”. Dessa forma, o projeto de
“Modernizacao Conservadora” do Brasil, implementado desde a Revolugao de 30,
continuou adotando a seguinte configuracdo: “enquanto conservadora, essa
orientacdo buscava atrair a Igreja para respaldar seu projeto de poder; enquanto
modernizacdo, a forma de atracdo dirigia-se aos adeptos da Escola Nova.”
(SAVIANI, 2011b, p. 271).

A sequir, os Decretos-Lei serdo identificados e descritos, aproveitando para
evidenciar as definicdes quanto ao Ensino Religioso, ofertado nos Ensinos Priméario,
Secundario, Normal, Industrial, Comercial e Agricola, e, também, quanto a Educacao

Moral e Civica, cuja presenca € garantida nos curriculos, mesmo que seja como um
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assunto a ser abordado nas outras disciplinas, atendendo, assim, ao espirito
moralista e civico, da época.

O primeiro dispositivo baixado é o Decreto-lei n°® 4.048, de 22 de janeiro de
1942, que criou o Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (SENAI).

O segundo € o Decreto-lei n° 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que
estabeleceu a Lei Organica do Ensino Industrial. O artigo 53, ao tratar sobre o
Ensino Religioso, designado como Educacdo Religiosa, previu que “Os
estabelecimentos de ensino poderdo incluir a educacao religiosa entre as praticas
educativas dos alunos dos cursos industriais, sem carater obrigatério.” (BRASIL,
1942a). No artigo 64, inciso VII, foi definido que, nas escolas artesanais, o ER,
nomeado, diferentemente do termo utilizado no artigo 53, do mesmo Decreto-lei,
como Ensino Religioso, “[...] podera ser incluido, sem carater obrigatério, entre as
praticas educativas.” (BRASIL, 1942a).

No Decreto-lei n° 4073/1942, nédo foi contemplada a disciplina Educagéo
Moral e Civica. No entanto, conforme o texto do artigo 49, foi determinado que
deveria ser organizado, em cada escola industrial ou técnica, um Centro Civico,
filiado & Juventude Brasileira, onde seriam celebradas as comemoracdes civicas
especiais, exigindo a participacdo compulsoria dos alunos.

A terceira norma baixada é o Decreto-lei n® 4.244, de 09 de abril de 1942, que
aprovou a Lei Orgéanica do Ensino Secundario. Conforme previsto no artigo 21, o
Ensino Religioso, denominado como Educacao Religiosa e Ensino de Religido, “[...]
constitue parte integrante da educacdo adolescéncia (sic), sendo licito aos
estabelecimentos de ensino secundario inclui-lo nos estudos do primeiro e do
segundo ciclo.” (BRASIL, 1942b). No paragrafo unico, do referido artigo, foi
determinado que os programas e o regime didatico, da disciplina em questao, “[...]
serdo fixados pela autoridade eclesiastica.” (BRASIL, 1942b). Quanto a Educacédo

Moral e Civica, o artigo 22 define que:

Art. 22. Os estabelecimentos de ensino secundario tomardo cuidado
especial e constante na educacdo moral e civica de seus alunos, buscando
neles como base do carater, a compreensdo do valor e do destino do
homem, e, como base do patriotismo, a compreensdo da continuidade
historica do povo brasileiro, de seus problemas e designios, e de sua
missdo em meio aos outros povos. (BRASIL, 1942b).
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O Decreto-lei n° 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que fixou a Lei Organica
do Ensino Comercial, € a quarta norma baixada. De acordo com o paragrafo 2°, do
artigo 13, o ER, nomeado como Ensino de Religido, “[...] podera ser incluido, sem
carater obrigatoério, entre as praticas educativas.” (BRASIL, 1943). O artigo 38 prevé,

a respeito da Educacéo Moral e Civica, que:

Art. 38. Os estabelecimentos de ensino comercial tomardo cuidado especial
e constante com a educagdo moral e civica de seus alunos. Essa educagéo
ndo sera dada em tempo limitado, mediante a execug¢@o de um programa
especifico, mas resultara da execucdo de todos os programas que déem
enséjo a ésse objetivo, e, de um modo geral, do proprio processo da vida
escolar, que, em tédas as atividades e circunstancias, devera transcorrer
em térmos de elevada dignidade e fervor patriético. (BRASIL, 1943).

Considerada, ap06s a Lei de 15 de outubro de 1827, a segunda normatizacao
geral quanto a educacao priméria, o Decreto-lei n® 8.529, de 2 de janeiro de 1946, a
quinta norma baixada nas Reformas Capanema, sancionou a Lei Organica do
Ensino Primario. Ao definir as finalidades da educacdo primaria, o artigo 1° prevé
que ela deve “proporcionar a iniciagdo cultural que a todos conduza ao
conhecimento da vida nacional, e ao exercicio das virtudes morais e civicas que a
mantenham e a engrandecam, dentro de elevado espirito de Naturalidade humana;”
(BRASIL, 1946a).

No Decreto-lei n°® 8.529/1946, a Educacédo Moral e Civica, diferentemente do
que ocorreu nos Decretos-lei ja referenciados, nao foi citada e regulamentada como
disciplina, entretanto, conforme as finalidades apresentadas acima, é possivel
constatar que, ao definir a importancia da disseminacdo dos valores morais e
civicos, no Ensino Primario, houve a equiparacdo as determinacbes das normas
anteriores quanto a matéria Educacdo Moral e Civica, visto que a orientacdo, dada
nos Decretos-lei n°® 4.244/1942 e n° 6141/1942, era a de que a referida disciplina
nao teria um tempo determinado e um programa especifico, devendo ser abordada
nas outras disciplinas, o que, nos dias atuais, a educacao brasileira defini como um
tema transversal.

Quanto ao ER, o Decreto-lei n°® 8.529/1946, adotando a nomenclatura Ensino
Religioso, estabeleceu, em seu artigo 13, que: “E licito aos estabelecimentos de
ensino religioso (sic) Nao podera, porém esse ensino constituir objeto de obrigagéo
de mestres os professores, nem de frequéncia obrigatoria para os alunos.” (BRASIL,
1946a).
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A sexta norma baixada é o Decreto-lei n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, que
aprovou a Lei Organica do Ensino Normal. O artigo 15, usando a terminologia
Ensino Religioso, definiu que o ER “[...] podera ser contemplado como disciplina dos
cursos de primeiro e segundo ciclos do ensino normal, ndo podendo constituir,
porém, objeto de obrigacdo de mestres ou professores, nem de frequéncia
compulsoria por parte dos alunos.” (BRASIL, 1946b). Na alinea b, do artigo 14, foi
determinado que a Educacao Moral e Civica “[...] ndo devera constar de programa
especifico, mas resultara do espirito e da execucdo de todo o ensino;” (BRASIL,
1946b).

O Decreto-lei n® 8.621, de 10 de janeiro de 1946, que criou o Servigco Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC), é o sétimo ato normativo que integram as
Reformas Capanema.

O oitavo e ultimo é o Decreto-lei n°® 9.613, de 20 de agosto de 1946, que
decretou a Lei Orgéanica do Ensino Agricola. Conforme previsto no artigo 48, a oferta
do Ensino Religioso, denominado como Educacédo Religiosa e Ensino de Religido,
no Ensino Agricola era licita, desde que se obedecesse ao carater facultativo. No
paragrafo unico, do referido artigo, foi determinado que os programas e o regime
didatico, da disciplina em questdo, deveriam ser fixados pela autoridade eclesiastica.
Quanto a Educacédo Moral e Civica, o artigo 44 define que:

Art. 44. Os estabelecimentos de ensino agricola tomaréo cuidado especial e
constante com a educagdo moral e civica de seus alunos. Essa educagédo
ndo sera dada em tempo limitado, mediante a execucdo de um programa
especifico, mas resultara da execucdo de todos os programas que déem
ensejo a ésse objetivo, e, de um modo geral, do proprio processo da vida
escolar, que em tédas as atividades e circunstancias, devera transcorrer em
térmos de elevada dignidade e fervor patriético. (BRASIL, 1946c).

AplOs a publicacdo do Decreto-lei n°® 4.244/1942, Dom Jaime de Barros
Camara, na época, Arcebispo de Belém do Pard, elaborou, em consonancia ao
paragrafo Unico, do artigo 21, do referido Decreto-lei, os programas e as
metodologias para o Ensino Religioso, baseando-os em uma concepc¢ao moralista
da religido e atendendo a finalidade de formar novos cristdos (CAETANO, 2007).

Outro religioso, Monsenhor Alvaro Negromonte, cuja residéncia, na época da
publicacdo do Decreto-lei citado anterior, se fixava em Belo Horizonte, capital do
Estado de Minas Gerais, investiu na producdo de manuais para a disciplina de ER,

incorporando, em suas publica¢des, alguns elementos dispostos pela pedagogia
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renovadora, como, o plano de aula e os procedimentos didaticos. Além disso,
Negromonte prop0s a substituicdo do tradicional catecismo, composto de perguntas
e respostas, pelas exposicdes e leitura da Biblia (SILVA, 2007). Algumas de seus
manuais sao: 1- “O caminho da vida cristd”, publicado em 1942, para o Ensino
Secundario; 2- “As fontes do Salvador”, publicado em 1957, para o Ensino
Secundario; 3- “O Caminho da vida”, publicado em 1960, para o Ensino Primario; 4-
“Meu catecismo”, publicado em 1963, para o Ensino Primario.

E interessante destacar que, antes de serem aprovados, em 1946, os
Decretos-lei n° 8.529, n° 8.530, n° 8.621 e n°® 9.613, o presidente Getulio Vargas foi
deposto, pelos militares, sob o comando do ministro de Guerra, general Pedro
Aurélio de Gois Monteiro, em 29 de outubro de 1945.

A partir da derrocada de um regime autoritario, findou-se o Estado Novo e,
sob a expectativa de uma abertura democratica, iniciou-se o periodo da Republica
Populista, que teve como primeiro presidente eleito, marechal Eurico Gaspar Dutra.
O seu mandato, iniciado em 31 de janeiro de 1946 e finalizado em 31 de janeiro de
1951, foi marcado pela tentativa de retorno ao liberalismo econdémico, diminuindo o
papel do Estado no processo de desenvolvimento industrial, e por uma politica de
desperdicio e de falta de protecao cambial e tarifaria.

Apés o governo Dutra, Getllio Vargas, agora pelo voto popular, retornou a
Presidéncia do Brasil, alimentando o desejo da burguesia industrial pela retomada
da politica econdmica protecionista, desenvolvida no Estado Novo. O seu mandato,
marcado, principalmente, pela fundacdo das empresas estatais, iniciou em 31 de
janeiro de 1951 e terminou no dia 24 de agosto de 1954, quando Vargas suicidou
com um tiro no coracao, no Palacio do Catete.

O periodo subsequente foi assinalado por golpes e contragolpes, ocasionados
pelas lutas ideoldgicas travadas no Brasil. Sucederam Getulio Vargas, os seguintes
politicos: 1- Jodo Café Filho (24 de agosto de 1954 a 8 de novembro de 1955); 2-
Carlos Coimbra da Luz (8 de novembro de 1955 a 11 de novembro de 1955); 3-
Nereu de Oliveira Ramos (11 de novembro de 1955 a 31 de janeiro de 1956).

No dia 31 de janeiro de 1956, Juscelino Kubitschek de Oliveira tomou posse
como presidente da Republica brasileira, exercendo o seu mandato até o dia 31 de
janeiro de 1961. O governo de Kubitschek foi assinalado pela continuidade, no setor
politico, do modelo populista getuliano e, no setor econdémico, pela abertura da

economia nacional ao capital estrangeiro.
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Os governos posteriores, de Janio da Silva Quadros (31 de janeiro de 1961 a
25 de agosto de 1961), de Paschoal Ranieri Mazzilli (25 de agosto de 1961 a 07 de
setembro de 1961) e de Joao Belchior Marques Goulart (07 de setembro de 1961 a
31 de marco de 1964), ndo conseguiram se estabelecer, devido as profundas
contradicdes do desenvolvimento brasileiro, o que resultou no Golpe Militar**, em
1964.

Retornando ao ano de 1946, a Assembleia Constituinte, amparada pelo
Decreto-lei n® 8.708, de 17 de janeiro de 1946, comecou o seu trabalho, no dia 01 de
fevereiro, do ano corrente, com o objetivo de elaborar, sob a protecdo de Deus, a
nova Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, a qual foi promulgada no dia 18 de
setembro de 1946.

A referida carta constitucional, no artigo 31, alinea Il, determina que € vedado
a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios “estabelecer ou
subvencionar cultos religiosos, ou embaracar-lhes o exercicio;” (BRASIL, 1946), e,
na alinea lll, que prevé a proibicao de “lll- ter relacdo de alianca ou dependéncia
com qualquer culto ou igreja, sem prejuizo da colaboracdo reciproca em prol do
interésse coletivo;” (BRASIL, 1946), continua permitindo, assim, um aproximagao
entre o Estado e a Igreja.

Norteada pelos principios de liberdade de consciéncia, de crenga e de culto, a

Constituicao, no artigo 141, paragrafo 7°, estabelece que:

§ 7° E inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca e assegurado o
livre exercicio dos cultos religiosos, salvo o dos que contrariem a ordem
publica ou os bons costumes. As associa¢cbes religiosas adquirirdo
personalidade juridica na forma da lei civil. (BRASIL, 1946).

Outros aspectos, 0s quais vao ao encontro das ideias catolicas, continuaram
a ser garantidos na referida carta, como: a assisténcia espiritual as forcas armadas

(art. 141, 8 9°; a autorizagcdo para cemitérios religiosos (art. 141, § 10); a

' E importante destacar a contribuicdo dos Estados Unidos para a efetivacdo do Golpe Militar. De
acordo com Fico (2008), o governo americano, pronto a impedir que surgisse “outra Cuba” no
continente americano, alimentou a ideia de derrubar o presidente Jodo Goulart, a fim de
desestabilizar o governo brasileiro, diante disso, comecou a financiar candidatos politicos de
oposicdo, a emprestar dinheiro a governadores contrarios a Goulart e a financiar a propaganda
politica que previa a instalagdo do comunismo no Brasil. O apoio dos Estados Unidos ao Golpe Militar
teve a culminéncia na Operacdo Brother Sam, desenvolvida, principalmente pelo embaixador norte-
americano, Lincoln Gordon, com o apoio de Vernon Walters, adido militar da embaixada norte-
americana. Essa forca-tarefa naval pretendia viabilizar o envio, as costas brasileiras, de tropas
americanas, juntamente com um porta-avides, um porta-helicopteros, seis contratorpedeiros, 100
toneladas de armas e quatro navios-petroleiros com combustivel.
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indissolubilidade do casamento (art. 163); o reconhecimento do casamento religioso
para efeitos civis (art. 163, § 1°); a presenca do Ensino Religioso facultativo e
multiconfessional, nas escolas publicas, assim como consta no inciso V, do artigo
168: “V - 0 ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, € de
matricula facultativa e serd ministrado de acérdo com a confisséo religiosa do aluno,
manifestada por éle, se fér capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel;”
(BRASIL, 1946).

Quanto a educacdo, a Carta de 1946 reestabeleceu alguns elementos
integrantes do programa defendido pelos reformadores. Eles séo: 1- a Unido deve
assumir a competéncia de legislar sobre as diretrizes e bases da educacgéao brasileira
(art. 5°, inciso XV); 2- a exigéncia, para o exercicio do magistério, de concurso de
titulos e provas (art. 168, inciso VI); 3- a vinculacdo orcamentaria de um percentual
dos impostos destinados a educacéo (art. 169); 4- a descentralizacdo do ensino e a
cooperacao da Unido com os sistemas dos estados e Distrito Federal (arts. 170 e
171); 5- a assisténcia aos alunos com deficiéncia escolar e a criacdo, com apoio dos
estabelecimentos de Ensino Superior, de institutos de pesquisa (arts. 172 e 174);

Ressalta-se a permanéncia da busca pela concretizacdo do Projeto de
“Modernizagao Conservadora” do Brasil, assim como, a continuidade da pratica, pelo
Governo, da politica de conciliacdo e de compromisso, procurando incorporar, na
Constituicdo de 1946, as solicitacbes dos catdlicos e dos liberais. De acordo com
Oliveira (2001), o constante confronto entre as ideias da pedagogia tradicional,
representada dominantemente pelos lideres catélicos, e da pedagogia nova,
defendida pelos reformadores, ndo pode ser deixado de lado, mesmo neste periodo

da educacéo brasileira, pois € um momento em que:

[...] as disputas ideoldgicas entre pioneiros e catdlicos estdo como que
“congeladas”, ou em um “intermezzo” entre as lutas do periodo 1932-34 e a
“Campanha pela escola Publica” do final dos anos de 1950, pudemos
observar que esta polarizacdo ndo pode ser desprezada nem
subdimensionada, sob pena de se perder de vista uma de nossas mais
significativas polarizagbes em termos de histéria educacional. (OLIVEIRA,
2001, p. 187).

E importante destacar que, desde o inicio da década de 40, do século XX,
comecou a se organizar e articular socialmente, de forma que, no Pais, houve um

crescimento dos movimentos e grupos populares e religiosos.



59

Os movimentos organizados pela Igreja permitiram, na época, uma atuacéo
ordenada dos lideres religiosos e dos fiéis, que, ao utilizar uma nova pedagogia e ao
mudar, por exemplo, a forma de interpretacdo do evangelho, possibilitou a Igreja a
oportunidade de se reestruturar e definir uma nova forma de presenca na sociedade.

A necessidade de se estabelecer essa nova forma de presenca foi a mola
propulsora para o desenvolvimento de uma nova organizagao interna da Igreja,
contemplando a criacdo de associacdes e instituicbes eclesiasticas, como: a
Associacdo dos Educadores Catodlicos (AEC), em 1945; a reordenacdo da Acdao
Catélica no Brasil, em 1950, que estabeleceu uma nova maneira de organiza¢do do
seu quadro geral: Juventude Masculina Catdlica, constituindo-se nos movimentos
JAC, JEC, JIC, JOC, JUC; Juventude Feminina Catodlica, organizada na JACF,
JECF, JICF, JOCF, JUCF; Homens de Acado Catdlica, organizado nas quatro ligas
masculinas LAC, LIC, LOC, LUC; Senhoras de Acao Catdlica, formada pela LACF,
LICF, LOCF, LUCF. Pouco a pouco, os movimentos masculinos e femininos da
Juventude se fundiram em: a Juventude Agraria Catdlica (JAC), a Juventude
Estudantil Catdlica (JEC), a Juventude Independente Catodlica (JIC), a Juventude
Operéria Catdlica (JOC), a Juventude Universitaria Catdlica (JUC); a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), em 1952, que implantou, seis anos depois, 0
Movimento de Educagéo de Base (MEB).

Na década de 50, o conflito entre os catdlicos e os reformadores é
reaquecido, principalmente, depois da palestra do advogado e educador
escolanovista, Anisio Spinola Teixeira, proferida no Primeiro Congresso Estadual de
Educacdo Primaria, que ocorreu no Estado de S&o Paulo, nos dias 16 a 23 de
setembro de 1956. Nessa palestra, Anisio Teixeira, na época, diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) e da Campanha Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), defendeu, veemente, a
escola publica, universal e gratuita, ou seja, um dos postulados dos reformadores
escolanovistas.

Em protesto a palestra de Anisio Teixeira, o deputado federal, padre José
Trindade da Fonseca e Silva, discursou, na Camara dos Deputados, em 05 de
novembro de 1956, e, assim, iniciou-se, novamente, a luta dos catélicos, os quais
defendiam a escola particular e o Ensino Religioso, contra as ideias pedagdgicas
dos reformadores, que defendiam, baseados nos principios da laicidade,

universalidade e gratuidade, a escola publica.
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No més de janeiro de 1959, foi publicado o “Manifesto dos educadores: mais
uma vez convocados”, redigido pelo professor e socidlogo, Fernando de Azevedo, e
subscrito por 190 intelectuais brasileiros. No referido documento, foram estampados
0s aspectos basicos da campanha em prol da escola publica. Alguns deles séo: a) a
Constituicao brasileira afirma que a educacgéo € dever do Estado; b) o Estado deve
garantir a ampla liberdade de iniciativa no campo educacional, de forma que néo se
instaure um monopdlio estatal do ensino, mas, sim, que o Estado cumpra sua funcao
fiscalizatoria; c) a educacéo liberal e democratica, voltada para o trabalho e o
progresso cientifico, técnico e econdmico, deve propiciar o desenvolvimento das
capacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas dos alunos; d) a
descentralizacdo da educacéo; e) a destinacao das verbas publicas, apenas, para as
escolas publicas.

De acordo com Saviani (2011b, p. 296), o0 embate entre os catdlicos e 0s
liberais, no periodo em que foi publicado o segundo Manifesto, ndo foi muito
acirrada, como em 1932, no que diz respeito aos argumentos pedagogico-didaticos,
até porque “a orientacao renovadora tinha ampliado sua influéncia a tal ponto que as
proprias escolas catolicas ja ndo |he opunham maior resisténcia.”. Na verdade,
percebe-se que as duas polarizacdes ideoldgicas mantinham seus confrontos, como
pode ser constatado nos excertos do segundo Manifesto (MANIFESTO DOS
EDUCADORES, 2006b), destacados abaixo, no campo da discussdo sobre a

confessionalidade ou laicidade da educacéao brasileira.

A luta que se abriu, em nosso pais, entre os partidarios da escola publica e
os da escola particular, é, no fundo, a mesma que se travou e recrudesce
ora nesse, ora haquele pais, entre a escola religiosa (ou o ensino
confessional), de um lado, e a escola leiga (ou o ensino leigo), de outro
lado. Esse, o aspecto religioso que temos o intuito de apenas apontar como
um fato histérico que estd nas origens da questdo, e sem a mais leve
sombra de desrespeito aos sentimentos que sSomos 0S primeiros a
reverenciar, da maioria do povo brasileiro.(p. 209).

A direita apoia, em geral, a escola livre, e a esquerda, a escola publica, e,
por ter sido freqiientemente assim, a tendéncia é de deslocar uma questao
gue se devia pbr em térmos de interésse geral e acima de partidos, para o
terreno de uma luta religiosa, devido as suas implicagfes confessionais, — 0
gue é preciso evitar por tddas as formas, — ou de uma luta entre grupos
politicos, igualmente prejudicial ao debate do problema que temos o dever
de examinar em face da Constituicdo Federal e conforme os principios que
regem as instituicdes democraticas. (p. 210).

A escola publica, cujas portas por ser escola gratuita, se franqueiam a todos
sem distincdo de classes, de situagbes, de racas e de crengas, €, por
definicdo, contraria e a Unica que esta em condicbes de se subtrair a
imposicdes de qualquer pensamento sectario, politico ou religioso. (p. 215).
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O confronto entre os tradicionais e o0s renovadores se estendeu até a
promulgacdo da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBen) do Brasil.

Apesar de se ter deixado de lado algumas necessidades da educacao
brasileira e de o atendimento as solicitagbes dos lideres catolicos, a LDBen
aprovada foi considerada o coroamento das ideias liberais, as quais foram
incorporadas na referida legislacdo educacional. Algumas dessas ideias sao:1- a
educacdo baseada no principio de liberdade e da democracia, voltada para o
trabalho e para o desenvolvimento cientifico, tecnolégico e econémico (art. 1°); 2- a
descentralizagéo e a diversificacao do ensino (arts. 11, 12 e 16).

Procurando, novamente, promover a conciliacdo entre as duas tendéncias
conflitantes, o Estado contemplou, também, as reivindica¢des dos catolicos, como:
1- a igualdade de tratamento entre as escolas publicas e particulares e o
encaminhamento de verbas publicas para as instituicdes privadas (arts. 3° e 95); 2- a

oferta da disciplina Ensino Religioso nas escolas oficiais.

Art. 97. O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas
oficiais, € de matricula facultativa, e sera ministrado sem 6nus para 0s
poderes publicos, de acérdo com a confissdo religiosa do aluno,
manifestada por éle, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou
responsavel.

§ 1° A formacao de classe para o ensino religioso independe de numero
minimo de alunos.

8§ 2° O registro dos professéres de ensino religioso sera realizado perante a
autoridade religiosa respectiva. (BRASIL, 1961).

O artigo 97, da Lei n° 4.024/1961, garantiu o Ensino Religioso, no entanto o
fato de prever a desoneracdo do Estado, quanto a remuneracdo do professor,
ocasionou uma preterizacdo do docente de ER e o seu afastamento do cotidiano
escolar, pois a falta de vinculo com a rede publica de ensino ndo lhe conferia os
mesmos tracos identitarios dos outros professores, principalmente, ao considerar
qgue, de acordo com o paragrafo 2°, a escolha e o registro, seguindo determinagcées
diferentes em relagdo ao provimento dos demais, deveriam ser realizados por uma
autoridade religiosa.

Segundo Junqueira, Corréa e Holanda (2007, p. 32-33), o Ensino Religioso,

na referida legislacéo educacional:
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[...] assumiu uma caracteristica de “corpo estranho” no curriculo, nao
apenas por ser facultativa, mas também pelo fato de o préprio registro dos
docentes caber a autoridade religiosa e ndo do sistema de educacao. Outro
desafio operacional para o sistema escolar era divisdo das turmas segundo
o credo: [...]. A perspectiva confessional orienta 0 ER nos Estados segundo
a catequese na escola. A partir dessa compreensdo, os Estados da
Federacéo, por meio de suas Constituicbes Estaduais e a legislacéo para a
Educacédo, assumiram a mesma proposicdo, tendo como caracteristica a
inexisténcia de um programa especifico. Os professores o faziam por
doacéao, pois ndo eram remunerados por esse trabalho.

Trés anos depois, foi deflagrado, sustentado pelas For¢cas Armadas, o Golpe
Militar, que alcancou a sua vitéria, exatamente, no dia 31 de marco de 19642, Esse
movimento golpista e o posterior regime de arbitrio, no seu inicio, tiveram o apoio da
Igreja, pois, temendo o avan¢o das ideias comunistas, que ganharam forga, no
governo anterior, acreditava ser a melhor forma de lutar contra o fantasma
comunista. Entretanto, apdés o Regime Militar se mostrar autoritario, adotando
medidas com base na Doutrina de Seguranca Nacional, a Igreja Catdlica comecou a
perceber a inconciliabilidade entre as verdades do Evangelho e as acdes totalitarias
dos militares e os excessos das for¢cas de seguranca, tornando-se, mais tarde, uma
grande opositora do regime. Segundo Caetano (2007), as orientagdes do Concilio
Vaticano Il, publicadas em 1965, e, mais tarde, os resultados das Conferéncias
Episcopais Latino-Americanas enfatizaram uma agédo mais acentuada em busca de
uma evangelizacdo e de uma libertacdo integral para a comunhéo e participacao. E,
mais especificamente, a partir das duas conferéncias, que ocorreram, em 1968,a

primeira, e, a segunda, em 1979, a Igreja:

[...] toma maior distancia dos regimes e sistemas com as quais convivia,
inaugurando-se um novo modelo de relagbes com a sociedade civil, sem a
intermediacdo do Estado. [Sendo importante destacar que] Essa
perspectiva mais politizada da atuacdo da Igreja ndo encontrou aceitagédo
por parte de todo o Episcopado brasileiro [...]. (CAETANO, 2007, p. 85).

2 De acordo com Ishaq, Franco e Sousa (2012), o movimento politico-militar j& estava sendo
desenvolvido alguns anos antes do golpe de Estado concretizado no dia 31 de marco de 1964,
quando o governo do presidente Jodo Belchior Marques Goulart foi derrubado. Sobre isso, Donato
(1987) descreve, assim, os fatos: “A 31, os generais Olympio Mourao Filho e Carlos Luis Guedes, da
IV RM e da IV ID, em Minas Gerais, deflagaram a revolucdo, marchando sobre o Rio de Janeiro. Com
a adesdo do Il Exército, SP, de elevado niumero de guarnicdes e da Escola Militar, ndo restou ao
presidente Jodo Goulart sendo voar do RJ para Brasilia e da capital federal para Porto Alegre, onde
elementos fiéis cogitavam de organizar resisténcia armada. Desvanecida tal possibilidade, Goulart
passou-se para Uruguai. Pela noite de 1.4, o presidente do Senado Auro de Moura Andrade, declarou
vaga a Presidéncia, nela empossando Ranieri Mazzilli, presidente da Camara dos Deputados. A 11.4,
o Congresso elegeu presidente da Republica o gen. Humberto de Alencar Castelo Branco.”
(NONATO, 1987, p. 194).
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Em seguida ao golpe de 1964, o marechal Humberto de Alencar Castelo
Branco foi empossado como presidente do Brasil e, ao longo do seu governo (15 de
abril de 1964 a 15 de marco de 1967), a Constituicdo brasileira de 1946 sofreu
profundas modificacbes através das emendas e Atos Institucionais. Diante disso, o
presidente Castelo Branco, através do Decreto n°® 58.198, de 15 de abril de 1966,
considerando a necessidade de rever o texto constitucional, instituiu a Comisséo
Especial de Juristas, composta pelo Jurisconsulto Levi Carneiro, presidente da
comissdo, e pelos Ministros Orosimbo Nonato, Miguel Seabra Fagundes e
Temistocles Branddo Cavalcanti, e que tinha a finalidade de reelaborar a carta
constitucional.

ApoOs algumas revisdes, em 24 de janeiro de 1967, foi promulgada, invocando
a protecdo de Deus, a Constituicdo do Brasil. Alguns meses depois, com a misséo
de continuar a defesa pela oficializacdo das ideias e dos principios da Revolucgéo,
incorporados na nova carta constitucional, o marechal Artur da Costa e Silva, em 15
de marco de 1967, assumiu a presidéncia da Republica, iniciando o periodo mais
duro do Regime Militar.

Foi no governo de Costa e Silva que o Ato Institucional n°® 05, no dia 13 de
dezembro de 1968, foi publicado, concedendo ao referido governista os poderes
para fechar o Parlamento, cassar politicos, aposentar juizes e institucionalizar a
repressao militar e policial.

Em maio de 1969, o marechal Costa e Silva, no intuito de promover uma
reforma politica, anunciou a convocacdo de outra Comissdo de Juristas para
elaborar uma emenda constitucional que, por causa de um problema de saude do
presidente, ndo pode ser publicada na data prevista. E, ainda devido a essa
contingéncia, ocorreu a sucessdao do Marechal por uma Junta Governativa
Provisoria, que, abandonando o anteprojeto elaborado pela Comissdo de Jurista,
outorgou, no dia 17 de outubro de 1969, a Emenda Constitucional n° 1.

Em seguida, a Junta Governativa, no dia 30 de outubro do mesmo ano, deu
posse ao general Emilio Garrastazu Médici como presidente da Republica, ficando
no governo até 15 de marco de 1974. Sucederam-no, ainda no periodo da Ditadura
Militar, o general Ernesto Beckmann Geisel (15 de marco de 1974 a 15 de marco de
1979) e o general Jo&do Baptista de Oliveira Figueiredo (15 de marco de 1979 a 15
de marco de 1985).
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Retomando a Constituicdo de 1967, é importante destacar que continuou
sendo vedada a relacdo de dependéncia e alianca entre as Igrejas, a Unido, os
Estados e o Distrito Federal, ressalvada, de acordo com a alinea Il, do artigo 9°, “a
colaboracdo de interésse publico, notadamente nos setores educacional,

assistencial e hospitalar;” (BRASIL, 1967, grifo nosso).

Nota-se, a partir do referido artigo, a continuidade da garantia da aproximacéo
entre o Estado e as Igrejas (o termo “Igreja” aparece no plural), contudo, agora, com
algumas restricbes, como apresentado nos destaques acima. Sobre essa nova
relacdo entre os entes citados, Severino (1986) afirma, especificamente sobre a
educacdo, um dos setores citados na alinea IlI, do artigo 9°, e que pode ser

estendido aos outros, o seguinte:

[...] A Igreja catolica podia manter sua rede de escolas, desde que né&o
desafiasse a orientacdo ideoldgica do novo sistema de poder. A histéria
recente vem mostrando que as instituicfes tradicionais de ensino, mantidas
pela Igreja, ou se identificaram com as novas exigéncias, ou continuaram
como instituicbes que se impdem pela boa qualidade de ensino, inspiradas
na pedagogia renovada, atendendo a formacdo de quadros de elite sem
gquestionar, diretamente, a nova sociedade ou, entdo, ousando assumir
posicionamentos mais criticos, passaram a enfrentar dificuldades de toda
espécie, quando ndo sofreram represséo. (SEVERINO, 1986, p. 91).

Outros aspectos, jA assegurados anteriormente e que consideravam as
solicitacbes dos lideres catolicos, permaneceram presentes na Constituicdo
brasileira. Eles sdo: a assisténcia espiritual as forcas armadas e auxiliares e nos
estabelecimentos de internacdo coletiva (art. 150, 8§ 7°); a indissolubilidade do
casamento (art. 150, 8§ 1°); o reconhecimento do casamento religioso para efeitos
civis (art. 150, § 2°); a presencga do Ensino Religioso facultativo nas escolas oficiais
de grau primario e médio, assim como consta no inciso IV, artigo 168: “IV - 0 ensino
religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das
escolas oficiais de grau priméario e médio.” (BRASIL, 1967).

No anteprojeto, apresentado pela Comissdo de Juristas, foi incluida a
possibilidade de remuneracdo dos professores de ER. Entretanto, como descrito
acima, ndo houve qualquer referéncia ao ordenado dos docentes, e, também, nao foi
incorporada a determinacéo, prevista nas Constituicbes brasileiras anteriores, de
gue o ER deveria ser ministrado de acordo com a confisséo religiosa do aluno.

E necesséario ressaltar que, devido ao engajamento de parte da Igreja na luta

pelo restabelecimento dos ideais democraticos, ndo restava, ao Regime Militar,
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“outra alternativa sendo buscar outras formas de legitimagdo. Ai se situa, [como
determinado, posteriormente, na Lei n°® 5692/1971] a reintrodugéo [obrigatoria] da
educacao moral e civica nas escolas.” (HORTA, 2001b, p. 235).

Ainda, em relacdo a educacao, a Carta de 1967, diferentemente daquilo que
foi relacionado no anteprojeto da Comissdo de Juristas, ndo fez referéncia aos
principios consagrados anteriormente, como a gratuidade do ensino, a vinculagéo de
recursos, ignorando a questéo do financiamento da educacao, e a sua organizacao
em sistemas.

Como esta exposto no inciso Il, paragrafo 3°, do artigo 168, determinou-se
que o Ensino Primério fosse gratuito e obrigatorio. Quanto aos graus ulteriores, ou
seja, 0s Ensinos Secundario e Superior, o inciso Ill, do mesmo paragrafo e artigo,
substituiu a gratuidade pela concessdo de bolsas aos estudantes sem recursos,
requerendo, como contrapartida, o efetivo aproveitamento do aluno e,
especificamente no caso do grau superior, o reembolso financeiro.

A vinculacéo de recursos para a educacdao, mesmo diante dos argumentos da
Teoria do Capital Humano, da relacdo entre educacdo e desenvolvimento e da
educacdo como investimento, n&o foi incorporada na versao final da Constituicdo de
1967 e, também, da Emenda Constitucional de 1969. Esse dispositivo s6 retornou
ao texto legal através da Emenda Constitucional n® 24, de 01 de dezembro de 1983,
que, ao decretar a substituicdo do artigo 1763, da Constituicdo Federal, estabeleceu
0 seguinte: "§ 4° Anualmente, a Unido aplicard nunca menos de treze por cento, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da
receita resultante de impostos, na manutencdo e desenvolvimento do ensino."
(BRASIL, 1983).

O principio da organizacdo da educacao brasileira em sistemas foi rompido,

ao ser promulgado o artigo 169, da Constituicdo de 1967, que preveé:

Art. 169. Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de
ensino, e, a Unido, os dos Territérios, assim como o sistema federal, o qual
tera carater supletivo e se estendera a todo o Pais, nos estritos limites das
deficiéncias locais.

§ 1° A Unido prestard assisténcia técnica e financeira para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito Federal. (BRASIL,
1967).

Y Aqui, o artigo 176 se refere a Constituicdo Federal editada pela Emenda Constitucional n® 1, de 17
de outubro de 1969.



66

A prestacdo de assisténcia técnica, prevista no paragrafo 1°, do artigo citado
acima, foi possibilitada por meio dos doze acordos firmados entre o Brasil e a
Agency for International Development (AID), atendendo a necessidade de se
implantar uma politica educacional amarrada ao mercado de trabalho, que se
configurou, por exemplo, na implementacdo da profissionalizacdo compulséria, e de
alinhar o sistema educacional brasileiro a crise econdmica por qual o pais passava,
e gue exigia o hasteamento de uma politica de contencéo.

Em 17 de dezembro de 1969, foi promulgada a Emenda a Constituicdo de 24
de janeiro de 1967, a qual, a respeito dos assuntos abordados acima, nao trouxe
alteracdes significativas. Em verdade, as referidas Constituicdo e Emenda
demonstram, segundo Favero (2001, p. 253), “o “vazio” das discussbes sobre a
educacao”, bastando, enfim, “assegurar o minimo”. De fato, o que ocorreu foi o
abandono ou a substituicdo dos principios e diretrizes, que eram defendidos pelos
escolanovistas e norteadores da educacao nacional, em prol do estabelecimento e
consolidacdo do Projeto Nacional, defendido pelos militares. Ainda sobre isso,
Favero (2001, p. 253) afirma que “[...] a Constituicao de 1967 e a Emenda de 1969
tém um papel legitimador dos atos institucionais e do préprio movimento que se
autodefine como revolucionario.”.

Em 1968, seguindo a orientagdo dos Acordos MEC-USAID, reformularam-se
a organizacdo e o funcionamento do Ensino Superior e a sua articulacdo com a
escola média, através da Lei n® 5.540, de 28 de novembro, do referido ano, e,
praticamente, trés anos depois, para fixar as Diretrizes e Bases para o Ensino de
Primeiro e Segundo graus, foi sancionada a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

E importante evidenciar que, nessa lei, sob forte influéncia da concepcéo
produtivista de educacdo e da Teoria do Capital Humano, continuaram a ser
seguidos as diretrizes dispostas na Lei n° 4.024/1961, a primeira LDBen, e, na
verdade, as alteracbOes ficaram restritas as bases organizacionais da educacao,
tendo em vista o0 seu ajustamento ao modelo econdmico do capitalismo de mercado
associado-dependente e, também, aos principios da racionalidade, da eficiéncia e
da produtividade.

Designadamente, sobre a concepcao tecnicista, pode-se verificar que a
adocgao da pedagogia, baseada na referida concepg¢ao, promoveu o alinhamento da
escola ao setor produtivo, de forma que se esperou, a partir disso, 0

desenvolvimento de um processo de modernizacao dos Ensinos de 1° e de 2° graus.
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As transformagdes propostas pela Lei n° 5.692/1971 revelam de forma clara a
extensdo da modernizagdo desejada para o sistema educacional. De forma precisa
e sintética, Romanelli (2006, p. 253) resume quais sao o0s itens inovadores presentes

nessa legislacdo educacional brasileira:

1- a extensdo da obrigatoriedade escolar;

2- a eliminacdo de parte do esquema seletivo das escolas;

3- a eliminagdo do dualismo educacional (ensino secundario x ensino
profissional) proveniente de um dualismo social mais profundo;

4- a previsao mais objetiva de meios de execucédo das reformas;

5- a profissionalizacdo, em nivel médio;

6- a cooperacao das empresas, em nivel médio;

7- a integracdo geral do sistema educacional desde o 1° grau ao superior.

Entretanto, algumas incoeréncias da reforma dos Ensinos de 1° e de 2° graus
impediram o desenvolvimento do projeto de modernizacdo. Uma delas foi
incompatibilidade entre a necessidade de se conformar o modelo de escola ao
modelo de expansdo econdmica e as soluc¢des apresentadas, pelo governo, a essa
necessidade.

Outras contradicdes se referem a: a relacdo entre a obrigatoriedade sobre a
precipitagdo da iniciagdo ao trabalho; a antecipagéo da terminalidade, mediante a
falta de clareza das determinacdes previstas no artigo 76; a aplicacao da reforma na
zona rural, como disposto no artigo 11, frente ao isolamento das familias e da
escola, na época; a enorme extensdo do curriculo do Ensino de 2° grau e o
problema relacionado a sua adaptacdo as realidades locais; a previsdo da
profissionalizacdo no Ensino de 2° grau, conjuntamente com a presenca do ciclo
basico da Universidade para a reorientacdo profissional, visto que o aluno ja teria
feito, anteriormente, a escolha da profisséo; a inobjetividade do plano tedrico diante
da falta de infraestrutura escolar brasileira (ROMANELLI, 2006).

ApoOs a definicdo da estrutura curricular dos Ensinos de 1° e de 2° graus, nos
artigos 4°, 5° e 6°, da Lei n® 5.692/1971, cuja composicdo é de um ndcleo comum e
de uma parte diversificada, € fixada, no artigo 7°, a inclusdo obrigatoria das
disciplinas Educacdo Moral e Civica, Educagédo Fisica, Educagdo Artistica e
Programas de Saude, e, no paragrafo unico, do referido artigo, € assegurada a

oferta do Ensino Religioso, de matricula facultativa.

Art. 7° Ser& obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacédo
Fisica, Educacao Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos
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estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto
no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969.

Paragrafo Unico. O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira
disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e 2°
graus. (BRASIL, 1971).

Sobre o ER, evidencia-se a revogacao do artigo 97, da Lei n° 4.024/1961,
pelo artigo 7°, da Lei n°® 5.692/1971, garantindo, além da presenca no quadro de
horarios normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e de 2° graus, a possibilidade
legal de remuneracéo dos professores de Ensino Religioso, cabendo a cada unidade
da Federacéao legislar quanto a isso.

Para ajudar os estados no processo de regulamentacdo dos componentes
curriculares, o Conselho Federal de Educacdo emitiu o Parecer CFE n° 540, de 10
de fevereiro de 1977, o qual, a respeito do Ensino Religioso, orientou: 1- “[...] a
educacao religiosa explica o sentido da existéncia e congrega os homens levando-
0s a uma vida harmoniosa [...].”; “Nao cabe aos Conselhos de Educac¢ado, nem as
escolas, estabelecer os objetivos do Ensino Religioso nem seus conteudos.”; a
definicdo dos objetivos e do curriculo de ER “é atribuicdo especifica das diversas
autoridades religiosas.” (BRASIL, 1977).

Ressalta-se, no referido Parecer, a utlizagdo de dois termos, Educacéo
Religiosa e Ensino Religioso, para nomear a disciplina ER e a delegagdo dada as
Igrejas e as autoridades religiosas para planejar e supervisionar os curriculos e as
atividades da disciplina em questao.

A Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, atenta a importancia de uma
atuacdo na analise, no acompanhamento e na avaliacdo do ER, comecou a
organizar, desde o inicio da década de 1970, os Encontros Nacionais de Ensino
Religioso (ENER), com o objetivo de promover a reflexdo sobre o sentido do Ensino
Religioso, em escolas confessionais e publicas, considerando a formacéao pluralista
da sociedade brasileira. Os primeiros encontros foram: a) 1° ENER: ocorreu em
1974, na cidade do Rio de Janeiro, e propds a discussao sobre o ER no contexto da
LDBen; b) 2° ENER: ocorreu em 1976, na cidade do Rio de Janeiro, e propds a
discusséo sobre a identidade do ER e a sua implementacdo no ambiente escolar; c)
3° ENER - ocorreu em 1981, na cidade do Rio de Janeiro, e tratou sobre a admisséo
e formacdo do docente de ER; d) 4° ENER - ocorreu em 1984, na cidade de Belo
Horizonte, e propds a discusséo sobre a distingcéo e relacdo do ER com a catequese

e a formacdo docente para a referida disciplina; e) 5° ENER - ocorreu em 1986, no
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Distrito Federal, e prop0s a discussao sobre o Ensino Religioso e a Assembleia
Nacional Constituinte; f) 6° ENER - ocorreu em 1987, no Distrito Federal, e propds a
discusséo sobre o0 espaco do Ensino Religioso na Constituicdo Federal, entre outros
assuntos.

Nos meados da década de 80, é possivel verificar que o pais apresentou
varios problemas e uma profunda recessdo econdmica, e, em 1984, com a
reorganizacdo e o fortalecimento de um movimento de resisténcia, composto pela
sociedade civil e denominado Movimento das Diretas J&, deu-se fim ao Regime
Militar e o processo de redemocratizacdo do Pais se iniciou com a elei¢cdo indireta
de Tancredo de Almeida Neves, que, devido ao seu grave problema de salude e
posterior falecimento, ndo foi empossado. Diante disso, José Sarney de Araujo
Costa assumiu, no dia 15 de marco de 1985, a Presidéncia da Republica,
permanecendo no cargo até o dia 15 de marco de 1990. Na Nova Republica,
sucederam-no Fernando Affonso Collor de Mello (15 de marco de 1990 a 29 de
dezembro de 1992), Itamar Augusto Cautiero Franco (29 de dezembro de 1992 a 01
de janeiro de 1995), Fernando Henriqgue Cardoso (01 de janeiro de 1995 a 01 de
janeiro de 2003), Luiz Inacio Lula da Silva (01 de janeiro de 2003 a 01 de janeiro de
2011), e, atualmente, Dilma Vana Rousseff (01 de janeiro de 2011).

Em 01 de fevereiro de 1987, a Assembleia Nacional Constituinte’®, sob o
amparo da Emenda Constitucional n® 26, de 27 de novembro de 1985, foi instalada,
e, logo no seu inicio, foi travado um polémico debate sobre o publico-privado no
ensino, ou seja, uma discussdo polarizada, como j4 apresentada em momentos
anteriores, pelos defensores da escola publica e por aqueles que defendiam a
escola privada.

No final do trabalho da Subcomissdo de Educacdo, Cultura e Esportes,
pertencente a Constituinte, ficou, mais uma vez, consagrada a politica conciliatéria
desenvolvida pelos representantes politicos, pois foram incorporadas, no novo texto
constitucional, as reivindicacdes dos dois polos de discussdo, agora, hdo mais,
identificados como Igreja e Reformadores, o que ja tinha ocorrido anteriormente, e,
sim, Particular e Privado, mas mantendo, em grande parte, as ideias, as doutrinas e
as solicitacbes que atravessaram, desde o inicio da Republica Federativa, a

discusséo sobre educacao.

" Das 122 propostas de natureza popular, a emenda para o Ensino Religioso foi a segunda maior em
relagdo a quantidade de assinaturas, com 78 mil (JUNQUEIRA, 2011b).
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Sob a protecdo de Deus, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, no
dia 05 de outubro de 1988, foi promulgada, e, no artigo 19, inciso I, ficou
determinado que é vedado a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios “estabelecer cultos religiosos ou igrejas, subvenciona-los, embaracar-
Ihes o funcionamento ou manter com eles ou seus representantes relacdes de
dependéncia ou alianca,” (BRASIL, 1988), possibilitando, na forma da lei, a
colaboracéo entre os referidos entes em prol do interesse publico.

Norteada pelos principios de liberdade de consciéncia, de crenca e de culto, a

Constituicao, no artigo 5°, inciso VI, estabelece que:

Art. 5° Todos séo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, & igualdade, a seguranca e a
propriedade, nos termos seguintes:

VI - é inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenca, sendo assegurado
o livre exercicio dos cultos religiosos e garantida, na forma da lei, a protecédo
aos locais de culto e a suas liturgias; (BRASIL, 1988).

Outros aspectos continuaram a ser garantidos na referida carta, atendendo,
assim, as reivindica¢cGes dos grupos religiosos. Eles sdo: a prestacao de assisténcia
religiosa nas entidades civis e militares de internacdo coletiva (art. 5°, inciso VII); o
reconhecimento do casamento religioso para efeitos civis (art. 226, § 2°); a presenca
do Ensino Religioso facultativo nas escolas publicas de Ensino Fundamental, assim
como consta no paragrafo 1°, do artigo 210: “O ensino religioso, de matricula
facultativa', constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas de
ensino fundamental.” (BRASIL, 1988).

'* Destaca-se que, ao ser discutida, na Assembleia Nacional Constituinte, a condicdo de ser uma
disciplina de matricula facultativa esta liga a ideia de um Ensino Religioso vinculado a religido. Isso
pode ser constatado nos pronunciamentos do prof. Wellington Teixeira Gomes e 0 constituinte dep.
Antbnio de Jesus, ocorridos na 172 Reunido da Subcomissédo da Educacéo, Cultura e Esportes, 0s
guais, assim, se exprimiram oralmente: 1- prof. Wellington Teixeira Gomes: “O ensino publico,
entendemos, deve ser laico, mas ndo antireligioso. A existéncia de ensino religioso na escola publica
ndo se justifica. Qual religido deve ser ensinada? Ao se ministrar uma o ensino deixa de ser publico e
democratico.” (p. 226); 2- constituinte Antdnio de Jesus o questionou: “O que me chamou muito a
atencao [...] foi quando o professor Wellington, [...] falou sobre a proibicdo, do ensino religioso nas
escolas. Eu perguntaria: onde fica a democracia? [...] Por que temer o ensino religioso, se a religido
também faz parte da educacdo? Educar significa desenvolver, € um processo de desenvolvimento
também de capacidade. Sejam fisicas, sejam intelectuais, morais, sociais ou religiosas. Por que temer
isso ai? Por que, agora, obstaculizarmos este aspecto? Sendo que ele seja a nivel nacional deixa
gualquer organizagdo de ensino teologico, que esteja habilitado, sem focalizar, sem abordar como o
aspecto facultativo disse o professor Carlos, que o ensino religioso seja para aqueles que o
desejarem.” (p. 229); 3- com direito a resposta, prof. Wellington afirmou: O que colocamos, como
posicao da entidade, € que o ensino religioso, nem na escola publica pode ser uma imposi¢do aos
alunos daquela escola. Ele pode ser opcional. Inclusive, levantamos, na ocasido da colocacéo, qual
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Sobre a educacédo, a Constituicdo de 1988 reestabeleceu alguns elementos
integrantes do programa levantado pelos defensores da escola publica. Eles séo: a
gratuidade do ensino publico em todos os niveis de ensino; a destinacao
orcamentaria do setor publico para a educacdo publica; a autonomia didatico-
cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial das universidades e o
estabelecimento dos principios da indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extenséo.

Além do Ensino Religioso, outras garantias foram concedidas as instituicbes
particulares de ensino: os mecanismos de transferéncia de recursos publicos para
as escolas e universidades particulares; as referéncias apenas ao ensino publico ao
se tratar sobre o plano de carreira e a gestdo democratica do ensino.

Evidencia-se a antiga e recorrente disputa entre 0s que se posicionaram a
favor da escola particular ou da escola publica, assim como, a manutencao de
privilégios assegurados a esses dois grupos, principalmente, no processo de
elaboracdo da Carta Magna, através do desenvolvimento da politica conciliatéria
entre eles.

Quanto a isso, Pinheiro (2001) afirma que:

O texto aprovado confirmou a solucdo de conciliagdo. Apesar da correlacéo
de forcas desfavoravel ao setor publico, este disputou palmo a palmo com o
grupo privado cada dispositivo, mesmo tendo que ceder mais do que
avancar. (p. 281).

[...] a nova Constituigédo [...] € uma “carta de mistura”, contém avangos e
retrocessos. Retrata o lado retrogrado da sociedade e o lado mais moderno.
Com todas as contradicbes é ainda a Constituicdo que mais consagra
direitos e incorpora conquistas sociais [...]. (p. 283-284).

Por conter tendéncias conflitantes, a Constituicdo pode ser refor¢cada pelos
governantes tanto pelo seu lado conservador quanto pelo lado progressista.
Na parte da educacdo encontrou, como as Constituicbes passadas, uma
solugéo conciliatéria para o conflito entre o publico e o privado. Com isso,
ndo resolveu o conflito, mas incorporou-o. (p. 284).

ApOs a aprovacdo da Constituicdo de 1988 e diante dos esforcos
empenhados na elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

Nacional, a Igreja Catolica implementou diversas agdes, no intuito de contribuir com

das religides? Se o aluno é batista ele é obrigado a fazer o curso catdlico, por exemplo? Deve vir, ndo
como imposi¢ao, mas sim opcional. Isso na escola publica, porque nés achamos que todos devem ter
acesso a ela. E, ao mesmo tempo, na escola privada. Claro. Se € uma escola batista, por exemplo,
ela tem todo o direito de ensinar a religido que professa. Achamos que ha espacgo no Pais para isso.
Achamos que nao deve haver nenhum tipo de discriminagdo a nivel da escola. Nem por motivo
econdmico, nem social, nem ideolégico, nem racial, nem religioso.” (p. 230) (ASSEMBLEIA
NACIONAL CONSTITUINTE, 1987).
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a reflexdo sobre o Ensino Religioso nos curriculos escolares, procurando uma
melhor definicdo da identidade e do papel da referida disciplina, sobretudo, nos
estabelecimentos publicos de ensino.

Nessa perspectiva, varias entidades catdlicas nacionais, estaduais e regionais
se articularam em virtude da urgéncia da questéao descrita acima. Continua-se, neste
momento, a destacar os esforgos feitos pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil, em especial, a organizacdo dos Encontros Nacionais de Ensino Religioso,
gue, na época, ia para sua sétima edicdo, e dos Encontros Nacionais de Bispos
Responséaveis pelo Ensino Religioso nos Regionais da CNBB, os quais, com a ajuda
do Grupo de Reflexdo sobre o Ensino Religioso (GRERE), aconteceram em 1988, o
primeiro, e, 0 segundo encontro, em 2002.

Especificamente, sobre os ENERSs, relaciona-se, abaixo, a pauta desses
encontros: a) 7° ENER — ocorreu em 1988, na cidade de Belo Horizonte, e tratou
sobre o Ensino Religioso e o processo de elaboracdo da nova LDBen e das
legislacbes estaduais e municipais, que versam sobre o assunto; b) 8° ENER —
ocorreu em 1990, na cidade de Petrépolis, e propbs a discussdo sobre a
metodologia do Ensino Religioso; c) 9° ENER — ocorreu em 1992, na cidade de S&o
Paulo, e tratou sobre a interdisciplinaridade, a identidade, os conteddos e a
avaliacdo do Ensino Religioso; d) 10° ENER — ocorreu em 1994, na cidade de
Fortaleza, e propés o debate sobre o fenbmeno religioso no contexto da poés-
modernidade e didlogo inter-religioso; €) 11° ENER — ocorreu em 1996, no Distrito
Federal, e tratou sobre os principios e critérios norteadores da acédo pedagdgica do
Ensino Religioso; f) 12° ENER — ocorreu em 1998, na cidade de Campinas, e prop0s
a discussédo sobre a presenca do Ensino Religioso no Projeto Politico Pedagogico da
escola.

Vale destacar que, em 14 de junho de 1993, foi sancionada a Lei n°® 8.663,
que, ao revogar Decreto-Lei n° 869, de 12 de dezembro de 1969, fixou a extincao
das disciplinas de Educacdo Moral e Civica, de Organizacdo Social e Politica do
Brasil e de Estudos dos Problemas Brasileiros, nos curriculos dos Ensinos
Fundamental, Médio e Superior.

No ano de 1995, foram retomadas as discussdes sobre uma nova lei para

orientar e normatizar a educacao brasileira, resgatando, assim, o Projeto de Lei
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elaborado pelo Senador Darcy Ribeiro (PL 67/1992'%), que estava esquecido desde
18 de fevereiro de 1993, quando foi retirado da pauta da reunido do Senado,
retornando a Comissédo de Educacéo da casa, de onde sO ressuscitou em abril de
1995, na Comisséo de Constituicdo e Justica do Senado, pelo proprio Darcy Ribeiro
(SAVIANI, 2011a).

Nesse contexto, reascenderam, na luta pela garantia do Ensino Religioso na
nova LDBen, movimentos ja existentes, como o GRERE, e novas frentes também
foram criadas, como, por exemplo, o Forum Nacional Permanente do Ensino
Religioso (FONAPER), instalado no dia 26 de setembro de 1995, na cidade de
Floriandpolis, em Santa Catarina, com 0s seguintes objetivos em sua fase inicial: 1-
garantir o Ensino Religioso na LDBen; 2- a produc¢éo e a publicacdo de Parametros
Curriculares Nacionais para a disciplina; 3- a formulacdo de uma proposta para a
formacao de professor para o ER, no nivel da graduacao.

E importante ressaltar que o FONAPER e outras organizagbes/movimento
civis tiveram um papel efetivo ha manutencédo da presenca do Ensino Religioso na
nova LDBen, a qual foi aprovada no final do ano 1996.

A segunda Lei de Diretrizes e Bases, a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, conhecida como Lei Darcy Ribeiro, foi marcada pelo reestabelecimento de
elementos ja garantidos em legislacdes anteriores e, também, pela incorporacdo de
novos dispositivos, no seu texto legal.

A seguir, destacam-se alguns elementos antigos e novos que compdem a Lei
n° 9.394/1996: a definicdo das responsabilidades da Unido, dos Estados e dos
Municipios quanto a educacéo; o fortalecimento da descentralizacdo do ensino; o
fortalecimento das fontes de financiamento da educacéo, a vinculacao orcamentaria
e a fixacdo dos prazos de repasses de recursos para Estados e Municipios; a forma
plural de acesso aos diversos niveis de ensino; a avaliacdo da qualidade do ensino
pelo poder publico; a reconfiguracdo da base curricular; a diplomacdo em cursos
regulares via ensino a distancia; as novas diretrizes para o0 credenciamento de

universidade; a garantia do ensino livre a iniciativa privada; entre outros.

10 Segundo Figueiredo (1995, p. 127), “Tal projeto, que a principio ndo inclui o Ensino Religioso,
passa a admiti-lo apos a reivindicacdo de setores da sociedade, nos termos do que consta no
substitutivo “Cid Saboia”, figurando no artigo 28, o que naquele aparece no artigo 38 [...].".
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Especificamente, sobre o Ensino Religioso, a Lei de Diretrizes e Bases, apés
sofrer alteracdo em sua redac&o, por meio da Lei n° 9.475, de 22 de julho de 1997,

define, em seu artigo 33, que:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, € parte integrante da
formacé&o basica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a
diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo. (Redacéo dada pela Lei n°® 9.475, de 22.7.1997)

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a
definicdo dos conteldos do ensino religioso e estabelecerdo as normas
para a habilitacdo e admissdo dos professores.

8§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas
diferentes denominacdes religiosas, para a definicdo dos conteddos do
ensino religioso. (BRASIL, 1996).

A partir do texto acima, faz-se necessério destacar a priorizacéo do religioso,
sem a demarcacdo de nenhuma tradicdo religiosa, e a garantia de que o Ensino
Religioso ndo seja utilizado como instrumento de catequizacdo e de formacéo do
prosélito. Entretanto, a identidade do ER como uma disciplina escolar ainda
permanece de forma dubia, pois a definicdo dos contetdos, da habilitacdo e da

" A Lei n° 9.475/1997 foi sancionada apés a luta de politicos e representantes religiosos, que se
manifestaram contrarios a dois aspectos apresentados na primeira redacao do art. 33, da Lei n°
9.394/1996: 1- a inclusdo da expressao “sem Onus para os cofres publicos”; b) a definicdo do Ensino
Religioso em duas modalidades — confessional e interconfessional. Ap6s a apresentagéo de varios
Projetos de Lei, que trazia uma nova redacdo para o art. 33, o Deputado pe. Roque Zimmermann,
como membro da Comissédo de Educagéo, Cultura e Desporto, encabecgou o processo de elaboracéo
de uma proposta. “A proposta apresentada pelo Deputado foi na realidade uma colaboragéo do
F6érum Nacional de Ensino Religioso, [...] o substitutivo, sem utilizar novas terminologias, respeitava o
espirito de todas as discussdes, ou seja, pluralismo religioso. [...] Entre as varidveis que facilitaram
aprovacao deste projeto foram, por exemplo, o apoio do Ministério de Educacao, ja que a proposta da
LDB dificultava a operacionalizacao. [...] Finalmente, para o projeto ser aprovado, alguns elementos
tiveram de ser retirados, entre estes a questdo da matricula. Foi proposto que esta assumisse um
carater de normalidade, desta forma omitindo a questao do facultativo, entretanto permaneceu como
na Constituicdo. Outro ponto se encontra no paragrafo segundo: ao mencionar a sociedade civil,
Conselho do Ensino Religioso (Coner), tentou-se, sobretudo, definir melhor as responsabilidades
desta representacdo, mas o Governo Federal ndo apoiou o fato do Conselho ter maior
responsabilidade. [...] Um dos argumentos principais utilizados para justificar o projeto foi a respeito
da pluralidade, pois nenhuma tradigcdo assumiria 0 monopdlio, porque a linha é a de se trabalhar os
fundamentos da religiosidade e os valores das religibes, e ndo este ou aquele grupo religioso.”
gJUNQUEIRA, 2002, p. 66-68).

® A primeira versao do artigo 33, da Lei n° 9.394/1996, era:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, constitui disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental, sendo oferecido, sem énus para os cofres publicos, de
acordo com as preferéncias manifestadas pelos alunos ou por seus responsaveis, em carater:

| - confessional, de acordo com a opcao religiosa do aluno ou do seu responsavel, ministrado por
professores ou orientadores religiosos preparados e credenciados pelas respectivas igrejas ou
entidades religiosas; ou

Il - interconfessional, resultante de acordo entre as diversas entidades religiosas, que se
responsabilizaréo pela elaboracdo do respectivo programa. (BRASIL, 1996).
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admissédo dos professores continua sem uma direcdo clara e precisa,
estabelecendo, apenas, que os aspectos citados devem ser fixados pelos sistemas
de ensino e pelas diferentes denominacdes religiosas.

Ainda sobre o texto do artigo 33, da Lei n°® 9.394/1996, Junqueira (2002, p.
115-116) diz que:

[...] na realidade a perspectiva interconfessional ou macroecuménica ou
ainda inter-religiosa era, na realidade, o modelo formalmente em vigor, com
mais ou menos abertura ao tratar dos temas na éarea religiosa. Alguns
afirmam que o fato de explicitar o problema do proselitismo é um dado
importante, desta forma a escola como um todo teria condi¢Bes de rechacar
este posicionamento, entretanto a execucao deste artigo € um desafio a ser
conquistado, o mais frequente é a ndo opc¢do pelas aulas de Ensino
Religioso.

Em suma, pode-se inferir, a partir da analise de Saviani (2011a) a respeito da
LDBen de 1996 que, neste momento, apesar de se identificar a permanéncia de
reivindicacdes dos grupos, que se dividem entre os defensores da escola publica e
os da escola particular, no texto da Lei n° 9.394/1996, a custa da pratica de uma
atitude conciliatéria entre esses dois grupos em constantes embates, o Estado néo
assume, apenas, o0 papel do conciliador entre eles, e, sim, daquele que estd,
estrategicamente, implementando a sua politica por meio de garantir um texto legal
in6cuo e genérico, ou seja, uma “LDB minimalista”, e, também, por meio de reformas
e alteracbes parciais, acreditando que, dessa forma, “seria mais facil viabiliza-la
politicamente, safando-se das pressdes e quebrando as eventuais resisténcias.”
(SAVIANI, 2011a, p. 226). Essa nova postura do Estado justifica, na opinido de
Saviani (2011a, p. 227), a “opgao por uma “LDB minimalista”, compativel com o
“Estado minimo”, ideia reconhecidamente central na orientacao politica atualmente
dominante.”.

Na verdade, o embate, que ocorreu no processo de elaboracéo e aprovacao

da LDBen e, também, ao longo de sua implantacéo, é entre:

[...] os que identificam com a forma social atualmente existente [e que
procuram] responder as questdes postas pela implantagdo da nova
legislacdo educacional na dire¢do da consolidagcédo do status quo, evitando
mudancas ou incorporando aquelas inovagBes que concorrem para esse
objeto. De outro lado, os que visam a transformacédo da ordem existente,
[empenhando-se] no encaminhamento das questBes educacionais em
sintonia com as necessidades de transformacédo. (SAVIANI, 2011a, p. 272).
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Adiante, o0 ER e 0s seus defensores comecaram a enfrentar a luta pela
construcdo dos Parametros Curriculares para o Ensino Religioso, visto que, no
ambito dos Parametros Curriculares Nacionais, nao foi feita nenhuma referéncia ao
Ensino Religioso.

Em 1997, o FONAPER lancou os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Religioso (PCNER). Nesse documento, o FONAPER defende um ER focado em
oferecer aos educandos o0 acesso ao conhecimento religioso, proporcionando a
identificacdo dos elementos basicos que compdem esse fendmeno, a analise do
papel das tradi¢cdes religiosas na estruturagcdo e manutencao das varias culturas e
suas manifestacdes, a compreensdo do significado das afirmacgfes e verdades de fé
das diferentes matrizes religiosas e os esclarecimentos sobre o direito a diferenca na
construcdo das estruturas e formas institucionalizadas da religiao.

A partir dessa nova visdo do ER, os PCNER apresentam uma proposta de
mudanc¢a do Ensino Religioso do campo religioso para o campo secular, propondo
um ensino com carater cientifico, epistemoldgico, destituido de proselitismo. Diante
disso, essa proposta do FONAPER define a organizacdo dos conteudos em cinco
eixos: Cultura e Tradi¢cdes Religiosas, Escrituras Sagradas, Teologias, Ritos, Ethos.

E conferida ao Ensino Religioso a responsabilidade de garantir que todos os
estudantes tenham a possibilidade de estabelecer o dialogo entre as teorias e
conhecimentos que versam sobre o fendbmeno religioso e, consequentemente, entre
as diferentes tradicdes religiosas. E esse dialogo, que respeita a pluralidade cultural
e religiosa, s6 sera possivel a partir do momento em que se reconhecer que em
cada cultura e religido ha algo que é relevante para as demais, por mais diferentes
gue sejam entre si.

Apesar da proposta se mostrar inovadora, principalmente, por apresentar a
mudanca do Ensino Religioso do campo religioso para o campo secular, o Ministério
da Educacdo (MEC) ndo adotou os PCNER, elaborado e protocolizado pelo
FONAPER.

A partir do dia 07 de abril de 1998, entrou em vigor a Resolugéo n° 02, da
Camara de Educacdo Basica (CEB), que reconheceu o legitimo papel do Ensino
Religioso, cuja denominacdo adotada € Educacédo Religiosa, no curriculo escolar,
considerando-o, juntamente com o0s demais componentes curriculares, como area
de conhecimento. Esse reconhecimento garante ao ER o status de disciplina

escolar. Em 14 de dezembro de 2010, foi baixada a Resolugcdo n°® 07, a qual fixa as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e
anos e revoga a Resolugdo n° 02/1998. Na nova norma, o ER continua sendo
reconhecido como componente curricular obrigatério do Ensino Fundamental e como
area de conhecimento.

Quanto a formacdo de professores para o Ensino Religioso nas escolas
publicas de ensino fundamental, o Conselho Nacional de Educa¢édo (CNE) emitiu o
Parecer CNE/CP n° 97, de 06 de abril de 1999, reforcando que a Unido néao cabe,
seguindo a orientacdo expressa no artigo 33, da Lei n® 9.394/1996, legislar sobre os
conteuidos curriculares dos cursos de “formacgao religiosa” dos professores, ficando o
assunto sob a competéncia dos Estados e dos Municipios. Abaixo, segue o0 voto dos

relatores, afirmando que:

- [...] [& Uni&o] n&o lhe compete autorizar, nem reconhecer, nem avaliar
cursos de licenciatura em ensino religioso, cujos diplomas tenham validade
nacional;

- [...] os estabelecimentos de ensino podem organizar cursos livres ou de
extens@o orientados para o ensino religioso, cujo curriculo e orientagédo
religiosa serdo estabelecidos pelas proprias instituicdes, fornecendo aos
alunos um certificado que comprove os estudos realizados e a formacéo
recebida;

- Competindo aos Estados e municipios organizarem e definirem os
contetidos do ensino religioso nos seus sistemas de ensino e as normas
para a habilitacdo e admisséo dos professores, deveréo ser respeitadas as
determinacdes legais para o exercicio do magistério, a saber:

- diploma de habilitagdo para o magistério em nivel médio, como condi¢éo
minima para a docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental;

- preparagdo pedagogica nos termos da Resolugcdo 02/97 do plenério
Conselho Nacional de Educacéo, para os portadores de diploma de ensino
superior que pretendam ministrar ensino religioso em qualquer das séries
do ensino fundamental; diploma de licenciatura em qualquer area do
conhecimento. (BRASIL, 1999).

No ambito da Unido, as indefinicbes, quanto a formacéo do professor para o
Ensino Religioso e a selecdo dos conteludos para serem ministrados nas aulas do
referente componente curricular, como ja definido na LDBen de 1996, acabam
ocasionando fragilidades e hiatos que impedem o ER de se constituir em uma area
de conhecimento, gerando, constantemente, o retorno de sua condicdo como uma
disciplina marcada por disputas de cunho ideoldgico-politico e a retomada da
discussdo sobre a presenca do Ensino Religioso nos curriculos das escolas
brasileiras, sobretudo, das instituicdes publicas.

Segundo Cunha (2007), o ER, atualmente, tem sofrido com as disputas entre

os catélicos e evangélicos, as quais, por se tornarem um elemento presente no
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interior das escolas, favorecem, assim, uma retomada, diferentemente de como foi
adotada no inicio da Republica, da posi¢do laica no Brasil, com o intuito de se
estabelecer um Ensino Religioso que nédo figue a mercé dessas disputas e que se
consolide como uma éarea de conhecimento e como uma disciplina escolar
autdbnoma, livre da tendéncia de ser objeto de discussdo de instancias superiores,
‘organizadas em ordem a carregar a sua “bandeira”, por conta de entidades
interessadas na regulamentacdo da matéria e sua implementacdo, como nos
periodos anteriores.” (FIGUEIREDO, 1995, p. 139).

Diante disso, € possivel constatar, a partir dessa trajetéria histérica do Ensino
Religioso, do inicio da Republica, no final do século XIX, até o inicio do século XX,
gue os debates ideoldgicos, politicos e pedagdgicos em torno da oferta da disciplina,
em escolas publicas, assegurada em quase todas as legislacdes republicanas,
reiteram a necessidade urgente de se buscar caminhos pelos quais o ER tenha a
sua definicAo como area de conhecimento assegurada e reconhecida pela

sociedade brasileira.

2.4 Consideracdes sobre o Ensino Religioso, no Brasil

Ao longo da historia brasileira, especificamente, o periodo em que o Pais era
colénia de Portugal, verifica-se que o Ensino Religioso, também, designado como
Educacao Religiosa, se configurou no ensino da religido catdlica, aos nativos e aos
filhos dos portugueses, que vieram para o Brasil.

A efetivacdo do ER, como um instrumento eficaz no processo de
cristianizacao realizado pelas ordens religiosas, so foi possivel gracas aos acordos
celebrados entre a Igreja Catdlica, em especial, a Companhia de Jesus, e o Estado
portugués, em decorréncia do Regime de Padroado. De acordo com Figueiredo
(1995, p. 22),

Na Colbnia, o Ensino Religioso, compreendido e efetivado como ensino da
religido, é questdo de cumprimento dos acordos estabelecidos entre o
Sumo Pontifice (Igreja Catdlica) e o monarca de Portugal, segundo os
principios e critérios do Regime de Padroado.

Os dogmas cristdos, a moral catdlica, a visdo salvifica do cristianismo e a

devocao aos santos foram, amplamente, difundidos, de forma que a imposi¢cdo da
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religido, trazida pelos colonizadores portugueses, se processou em meio ao
entrelacamento de culturas e de matrizes religiosas, pertencentes aos Varios povos
gue ja habitavam na col6nia e, também, aos povos que migraram para o Brasil.
Mesmo na fase das reformas pombalinas, marcada pela expulsdo dos
jesuitas de Portugal e do Brasil, ndo ocorreram mudangas no carater imposto e
disciplinador do Ensino Religioso, continuando a sua configuragéo de ensino de uma

religido, no formato mais doméstico do que institucional.

O Ensino Religioso [...] continua como ensino da religido catélica, passando
pelo crivo da repressdao, como um dos aspectos marcantes da Inquisicao, a
impedir o livre pensamento teol6gico e qualquer tentativa de um Ensino
Religioso fora dos esquemas preestabelecidos. Na pratica, o Ensino
Religioso continua sob a forma de “catequese” dirigida aos indios e
escravos, a classe subalterna. Os colonizadores portugueses normalmente
se julgam ja “evangelizados ou catequizados”. (FIGUEIREDO, 1995, p. 30).

Enfim, constata-se que o Ensino Religioso, no periodo colonial, se
desenvolveu, também, sob a forma de catequese, dirigida aos indios, aos escravos
e a classe subalterna, visando a sua submisséo e a sua adeséo a fé catolica.

No Império, ao longo do Primeiro e do Segundo Reinado, os privilégios da
Igreja Catdlica foram garantidos gracas a manutencdo do Regime do Padroado e a
consolidacédo do sistema Regalista, de forma que, no campo educacional, o ideério
humanista-catélico se manteve como a sua concepcédo orientadora e definidora da
estrutura curricular.

Especificamente, o Ensino Religioso, no periodo imperial, assumiu diferentes
nomenclaturas, como: 1- Principios da Moral Cristd e da Doutrina da Religido
Catdlica, na Lei de 15 de outubro de 1827; 2- Instrucdo Moral e Religiosa, no
Decreto n° 1.331-A, de 17 de fevereiro de 1854; 3- Instrucdo Moral e Instrucao
Religiosa, no Decreto n° 7.247, de 19 de abril de 1879.

Pode-se perceber que a referida disciplina continuou sendo compreendida e
tratada como uma ferramenta de catequizagéo, a servico da expansao da fé catdlica,
privilegiando, sobretudo, a tradigdo romana.

De acordo com Figueiredo (1995, p. 40-41), o Ensino Religioso foi “[...] vitima
do Regalismo, [...] [efetivado] sob o protecionismo do Estado [...] [e] considerado um
componente curricular [...] [que usava 0s] manuais de catecismo, nos padroes

tridentinos, em se tratando da selecédo de conteudos em vista de uma fiel ortodoxia.”.
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Ainda, sobre o ER, destaca-se o fato de facultar, ou mesmo, dispensar os
alunos catdlicos da aula de Instrucdo Religiosa, como previsto no Decreto n® 7.031-
A/1878, e, também, o tratamento diferenciado dado a citada disciplina, quando, no
Decreto n° 7.247/1879, define que ela deveria ser ofertada em dias especificos da
semana e em horarios diferentes das outras matérias do 1° e 2° graus. Vé-se, entéo,
uma tentativa, desde a Reforma Leodncio de Carvalho, de subalternizar o Ensino
Religioso, designado, na época, como Instrucdo Religiosa, as outras disciplinas,
permitindo a abertura de um precedente para o futuro discurso em defesa da
retirada do ER, das escolas publicas, cuja forca ganhou no inicio do regime
republicano.

Ao longo de toda a Republica Federativa, pode-se constatar que, apesar da
separacao entre a Igreja e o Estado garantida no Decreto n° 119-A, de 07 de janeiro
de 1890, e na Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, promulgada
a 24 de fevereiro de 1891, a relacdo entre os referidos entes nao foi marcada por
uma ruptura geral com o que se mantinha no periodo do Império. A presenca de
expressdes como “nossa confianga em Deus” (Constituicdo Republicana de 1934),
“sob a protecdo de Deus” (Constituigdo Republicana de 1946), “invocando a
protecdo de Deus” (Constituigdo Republicana de 1967) e, de novo, “sob a protecao
de Deus” (Constituicdo Republicana de 1988) confirma, por exemplo, as tensdes que
permeiam a aproximacao do Estado com a religido e, consequentemente, a relacéo
entre educacao, laicidade e Ensino Religioso.

Diante disso, Gondra e Schueler (2008, p. 59) afirmam que a articulacéo entre
Estado e Igreja deve considerar:

[...] as iniciativas formais e ndo formais desenvolvidas por varios grupos
religiosos no sentido de preservar suas crencas e poderes, 0 que vale ndo
s6 para catélicos e suas diferentes ordens, mas também para as religibes
protestantes, espiritas, afro-brasileiras, indigenas, orientais e do mundo
arabe.

No contexto politico-econémico do Brasil, na década de 30, do século XX, a
educacao sofria as pressbes e a necessidade de remodelacdo de um esquema de
poder que as mudancas significativas, como a industrializacdo, a migracdo e a
urbanizacdo acelerada, traziam para a sociedade brasileira. A forca moral do
catolicismo e a modernizagéo proposta pelos defensores da Escola Nova permitiam

a adaptacdo da politica educacional as mudancgas identificadas acima e ao avango
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do capitalismo no Brasil, tdo desejado pela classe dominante. Dessa forma, o
Estado buscou a conciliacdo entre os catolicos e os reformadores, atendendo as
suas solicitacbes nos momentos de elaboracdo das cartas constitucionais e da
legislacado brasileiras.

Nessa época, o Ensino Religioso, mediante “0 messianismo Catdlico da
Nacao Catdlica” (CURY, 1984), assumiu, subliminarmente, 0 mesmo compromisso
da escola de socializar a cosmovisao catolica e o seu moralismo religioso, de fundo
intelectual tomista. Segundo Cury (1984, p. 180), o raciocinio, quanto ao
nacionalismo, ao papel da escola e a catolicidade, é clara: “[...] se o Estado deve
refletir a nacdo, se a nacgéo é religiosa, e se a religido da nacdo é a catdlica, entdo a
sociedade politica que nao refletir a sociedade “nacional’, sera ilegal e injusta.”.

De igual maneira, “o messianismo cientifico do Estado-Nagao” (CURY, 1984),
cunhado pelos escolanovistas, ganhou destague, em especial, na transplantacao
das técnicas educacionais mais modernas de acordo com a cosmoviséo da ciéncia,
considerada, enganosamente, como “supra-ideoldgica”.

Enfim, a politica conciliatoria praticada pelo Estado e as exigéncias dos
tradicionais e os reformadores, as quais foram incorporadas nos dispositivos legais,
na verdade, revelam que “os catolicos e Pioneiros da Escola Nova ndo assentaram
suas analises nas necessidades existentes, mas sim em modelos normativos”, que
defendiam, apenas, “os interesses da classe dominante [...]. Um, no horizonte da
ideologia liberal [...]; outro, objetivando a recuperacdo de uma cosmovisdo ética,
unica capaz de manter os mesmos ideais debaixo da autoridade de Deus.” (CURY,
1984, p. 189).

No decorrer das outras décadas, a disciplina Ensino Religioso, juntamente
com a matéria Educacao Moral e Civica, se configuraram, com maior destaque no
Estado Novo e no Regime Militar, em &reas que tinham a finalidade de, via acdo no
campo educacional, instrumentalizar o campo politico para propésitos hegemonicos.

Seguindo a constatacdo da vinculacdo entre o Ensino Religioso e a Educacao
Moral e Civica, Cunha (2007, p. 12), ap6s indicar a fusdo tendencial entre as

referidas disciplinas, esclarece que:

Quando as duas disciplinas integraram os curriculos, simultaneamente,
houve convergéncia objetiva entre 0s respectivos propositos
instrumentalizadores sobre o ensino publico: mais abrangente no Estado
Novo (1937/45) e menos em parte da ditadura militar (1964/85). Naquele
periodo, os textos legais dispensaram a base religiosa para a moral. O
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pensamento conservador relativo a familia, por exemplo, era compartilhado;
no mais, o fascismo era bastante. A doutrina integralista, amplamente
difundida entre o professorado, constituia uma conveniente amalgama
ideoldgica para uso imediato, apesar de seu insucesso politico. Na ditadura
militar dos anos 1960/80, a base religiosa catdlica da EMC foi
explicitamente evocada, assim como a participacao ativa do clero no ensino
e na elaboracéo de material didatico. A sintonia néo foi, entdo, total devido a
divergéncias sobre questbes explicitamente politicas, quando se deu a
gradativa reorientagcdo da Igreja Catolica no sentido da defesa dos direitos
humanos. A disputa hegemonica tomou, entdo, outros caminhos.

A partir da Constituicdo Republicana de 1988 e da LDBen de 1996, a
Educacdo Moral e Civica é extinta, mas o Ensino Religioso, apesar da critica dos
grupos que defendem a laicidade, continua sendo garantido nos curriculos do
Ensino Fundamental nas escolas publicas, sob a condicdo de matricula facultativa.
E, quanto a definicdo dos conteudos, da habilitagcdo e da admisséo dos professores,
o artigo 33, da Lei n° 9.394/1996, a estabelece como de responsabilidade dos
sistemas de ensino, 0S quais precisam assegurar o respeito a diversidade cultural
religiosa do Brasil e devem seguir a determinacdo de que o Ensino Religioso nao
pode servir para formar o prosélito. Destaca-se, ainda, que, em relacdo
especificamente a definicdo dos conteudos, os sistemas de ensino sdo obrigados a
ouvirem as diferentes denominacdes religiosas, organizadas em entidade de
representacéo civil.

Por meio da Resolugédo n° 02 de 1998, e depois pela Resolugédo n® 07 de
2010, o ER foi definido como uma area de conhecimento, garantindo-lhe, como
ocorre com as demais areas, o status de componente curricular. Entretanto,
percebe-se que o Ensino Religioso continua recebendo um tratamento diferenciado,
pois, distintamente daquilo que é estabelecido para as demais disciplinas escolares,
o Ensino Religioso, além da frequéncia facultada para os alunos (art. 210, § 1°, da
Constituicdo Federal; art. 33, da Lei n°® 9.394/1996), ndo possui um documento
nacional como referéncia para a elaboracdo do seu curriculo nas escolas brasileiras
(art. 33, § 1°, da Lei n°® 9.394/1996), e ndo ha uma politica nacional de formacédo de
professores para o Ensino Religioso (Parecer CNE/CP n° 97/1999).

Como consequéncia desse tratamento diferenciado, vé-se uma identidade
disciplinar marcada por fragilidades e hiatos, que acabam multiplicando as
incertezas a respeito dos seus aspectos epistemoldgicos, pedagogicos e
curriculares, cujo resultado € o impedimento da constituicdo do Ensino Religioso em

uma area de conhecimento consolidada e autbnoma.



83

3 CIENCIA(S) DA RELIGIAO E EDUCACAO: AS FRONTEIRAS
EPISTEMOLOGICAS DO ENSINO RELIGIOSO COMO AREA DE
CONHECIMENTO

Alguns esforcos em prol do Ensino Religioso, como, por exemplo, os de
carater legal, dentre os quais se destacam a nova redacao do texto do artigo 33 da
da LDBen de 1996, dada pela Lei n°® 9.475/1997, e a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 07 de
2010, ja avancaram no que diz respeito a garantia de sua oferta nas escolas
publicas de Ensino Fundamental, de respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil, da ndo préatica de quaisquer formas de proselitismo e do seu reconhecimento
como area de conhecimento. Entretanto, permanecem duvidas e indefinicdes acerca
do Ensino Religioso, sobretudo, no que se refere aos fundamentos epistemoldgicos
da referida disciplina.

Nesse sentido, é importante destacar um movimento corrente de professores-
pesquisadores, 0s quais tém buscado a consolidacdo do Ensino Religioso como
uma disciplina escolar autbnoma e como uma area de conhecimento reconhecida,
academicamente. Junqueira (2012, p. 182) destaca que ‘[...] a reflexdo e o estudo
sobre 0 objeto proprio do ensino religioso sdo atuais e significativos para a
organizagéo do curriculo.”, e, nesse direcionamento, pesquisadores vém buscando
sistematizar o objeto de estudo da referida disciplina, contribuindo, a partir de suas
proposicdes, com o processo de construcdo da identidade e da base epistemoldgica
do Ensino Religioso.

Uma proposta que tem se sobressaido € a de adocdo da(s) Ciéncia(s) da
Religido como a fundamentacéo tedrica e metodoldgica do ER, enquanto area de
conhecimento que toma a religido como um objeto de estudo, configurando-se no
melhor modelo para a garantia da autonomia epistemolégica e pedagdgica da
disciplina escolar. Essa proposicdo é amplamente defendida por muitos autores,
dentre os quais se destacam: Passos (2007), Cortella (2006), Soares (2010),
Junqueira (2011a) e Caron (2011).

Ressalta-se que foi definido, como sera apresentado posteriormente,
aprofundar na discusséo realizada pelo prof. Dr. Jodo Décio Passos. Dessa forma,
faz-se necessario, para uma melhor compreensdo da proposicdo do referido
pesquisador, destacar alguns elementos, referentes ao campo da(s) Ciéncia(s) da

Religido, desvelando, assim, 0s seus aspectos cientifico, epistemoldgico e
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disciplinar, de forma a possibilitar a identificacdo de suas contribuicbes para a
definicdo da proposta curricular do Ensino Religioso.

3.1 A(s) Ciéncia(s) da Religido e os seus aspectos cientifico, epistemologico e

disciplinar

Qual expressédo € a mais correta: Ciéncia da Religido, Ciéncias da Religido,
Ciéncia das Religides ou Ciéncias das Religides? (USARSKI, 2007).

Antes mesmo de se buscar uma resposta para essa indagacéo, uma questao
é ainda mais intrigante: E possivel imaginar a existéncia de uma area da ciéncia que
estuda o fendbmeno religioso em sua esséncia?

Para muitos, a ciéncia e a religido séo tidas como grandes inimigas, as quais,
a partir dos seus respectivos representantes, os cientistas e os religiosos, vivem em
um completo combate para verificar com quem estdo as verdades que devem
sustentar todo o conhecimento sobre os fendmenos naturais e sociais.

Na Idade Média, o ponto de partida para o entendimento da realidade era os
principios gerais que, geralmente, a religido, através de seus pressupostos
teoldgicos e filosoficos, instituia (RUSSELL, 2009).

Com o advento da ciéncia, houve o encorajamento para o abandono da busca
pela verdade absoluta/eterna, cunhada pelas crencas religiosas, e, assim, adotou-se
uma nova forma de se alcancar os conhecimentos, a qual é constituida das
seguintes orientacdes e etapas:

1- Ao invés de se iniciar por preceitos determinados a priori, parte-se de fatos

gue foram descobertos pela observacédo ou experimento;

2- ApGs a andlise dos fatos, elabora-se a regra geral, a qual é aceita, no

primeiro momento, como uma hipétese ou uma teoria;

3- Os fatos tornam-se provas.

Com isso, algumas ideias medievais, como a posicao fixa das estrelas em um
cosmo estabelecido, comegaram a ser questionadas, pois ndo conseguiam mais
responder as duvidas e aos anseios humanos.

Os argumentos religiosos precisaram se retrair perante as descobertas que
fisicos e bidlogos comecaram a apresentar para a sociedade, mas isso ndo
significou que a religido tivesse perdido a sua forca e poder de validagdo dos

conhecimentos a serem divulgados para a comunidade em geral (RUSSELL, 2009).
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Para constatar isso, € s6 resgatar o caso de Galileu Galilei (1564-1642). Ele
conseguiu, a partir do seu dominio das técnicas de experimento e dos
conhecimentos de mecéanica e de elaboracdo de formulas de matematica, avancar
com a Teoria Copernicana que ja tinha negado as proposi¢cdes de Ptolomeu quanto
a imobilidade da Terra e a rotacdo dos demais elementos do Universo. O clero,
incomodado com as suas descobertas e a sua influéncia sobre os dogmas da Igreja,
convocou Galilei para se apresentar perante o Tribunal da Inquisicdo, em fevereiro
de 1616, obrigando-o a assumir o compromisso de ndo mais validar e ensinar o
ponto de vista de Copérnico.

Quanto a Idade Moderna, Barbour (2004) esclarece que, no avancar do
século XVII, a religido se deparou com a revolucdo cientifica e os seus aparatos
modernos e, de forma amigavel, decidiram, dessa vez, manter uma aproximacao e
cumplicidade, pois, na época, até os proprios fundadores da ciéncia moderna, e que
eram também religiosos convictos, declaravam o estudo da obra do Criador como o
seu trabalho cientifico.

No século posterior, denominado Século das Luzes, grande parte dos
cientistas, abandonando a ideia de um Deus pessoal e interventor na realidade
humana e na natureza, ainda manteve a crenca na criacao divina do universo e de
tudo o que nele existe.

No século XIX, a partir do marco da separacao entre a religido e a ciéncia, a
Teoria da Evolucéo (1859), sobreveio a hostilidade de alguns cientistas para com a
religido, postulando a tese do Conflito entre os materialistas evolucionistas e o0s
criticos teistas do darwinismo e, mais recentemente, do heodarwinismo.

Bertrand Russell (1872-1970), grande proponente da tese do conflito, afirma
gue entre as crencas religiosas e as teorias cientificas se estabelece uma guerra

profunda, principalmente, quando:

[...] a ciéncia coloca em duvida alguns grandes dogmas cristdos ou alguma
doutrina filosofica que os tedlogos acreditam serem essenciais a ortodoxia.
[...] as desavencas entre religido e ciéncia [...] vém se tornando cada vez
mais ligadas aos assuntos que s@o ou eram considerados uma parte vital do
ensinamento cristdo. (RUSSELL, 2009, p. 3).

Retomando o marco citado anteriormente, é necessario destacar que, embora
0 seu comeco se desse na astronomia, a doutrina evolucionista ganhou mais

notoriedade nos estudos da geologia e da biologia, contendendo com principios
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teoldgicos que versavam sobre a criagcdo do mundo. Com a publicacéo do livro de
Charles Darwin (1809-1882) em 1859, intitulado “A origem das espécies por meio de
selecdo natural”, a explicagao efetiva da origem do mundo e dos seres vivos foi

possivel através da teoria, a qual afirma que:

[...] “a luta pela vida e a selecdo natural sdo consideradas como os
mecanismos essenciais da evolugdo dos seres vivos”, € a ideia de selegao
natural que se encontra no cerne da questdo da evolucdo: os organismos
vivos formam populagdes denominadas espécies e apresentam “variagdes”;
gragas a essas variagdes, certos individuos sao melhor “adaptados” a seu
meio e engendram uma descendéncia mais numerosa. (JAPIASSU;
MARCONDES, 2008, p.99).

No século XX, alguns temas, como a Astronomia e a criacdo do universo, a
Teoria Quantica e o mundo determinado/indeterminado, a Neurociéncia/Genética e o
organismo sociobiologico, entre outros, trouxeram novas formas de interac@o entre a
ciéncia e a religido, oportunizando excitantes discussdes entre tedlogos, filosofos e
cientistas, a partir de elementos e argumentos inéditos, referentes a tempo,
causalidade e natureza da realidade.

No primeiro semestre de 2012, ou seja, no século XXI, veiculou-se, na
Revista Epoca, a matéria sobre um cientista e fisico inglés, Peter Higgs, que expos,
ha aproximadamente 50 anos, a sua teoria sobre a existéncia de uma particula
formadora do Universo e de tudo que existe. Ela foi batizada de Bdson de Higgs,
mas, também, recebeu o nome de Particula Deus, pois, por guardar o segredo da
existéncia da matéria, pode ajudar a humanidade a entender de onde veio e para
onde vai (MOON; MANSUR, 2012).

De acordo com o fisico americano Lawrence Krauss, esse avanco cientifico
leva a constatacdo de que "Deus se tornou redundante”, pois a ciéncia, finalmente,
chegou ao ponto de poder, sem a ajuda “divina”, explicar a criacdo do Universo.

Curiosamente, contempla-se, no mesmo instante da publicacdo de uma
matéria prenunciativa do rompimento definitivo entre a ciéncia e a religido, um
movimento de solidificacdo de uma disciplina cientifica, cujo o objeto de investigacéo
é a religido.

Dreher (2008), acerca do estudo cientifico do fenbmeno religioso, alega a
existéncia de trés grupos de discussao sobre o referido tema, dos quais se
destacam dois: 1- o primeiro defende a independéncia da disciplina Ciéncia(s) da

Religido que estuda, de maneira autbnoma e interdisciplinar, o objeto
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“religido/religides”, valendo-se dos recursos metodologicos das varias outras
ciéncias humanas; 2- o segundo grupo busca a instituicdo de um estatuto cientifico
da Ciéncia da Religido, uma disciplina especifica caracterizada pela utilizacdo de um
anico método baseado na investigacao histérico-filolégica e na descricéo tipolégico-
fenomenoldgica.

O mesmo autor ainda esclarece que ha uma grande movimentacdo para o
estabelecimento da Ciéncia da Religido, no entanto evidencia o acautelamento
quanto a utilizacdo da nomenclatura no singular, pois, no Brasil, ainda é
desenvolvido o estudo da religido de forma pluridisciplinar e polimetodoldgica
(DREHER, 2008).

Diferentemente do exposto acima, Ferreira e Senra (2012) asseveram que 0
campo de estudos sobre religido, no pais, segue a tendéncia da perspectiva
interdisciplinar das Ciéncias da Religido, diferentemente do caminho adotado na
tradicdo europeia, a qual defende a constituicdo de uma Ciéncia da Religido.

Dessa forma, sera utilizada a designacao plural da disciplina, Ciéncia(s) da
Religiao, mantendo o “s”, desinéncia nominal de numero, entre parénteses, devido
ao fato de que parte dos autores utilizados, neste estudo, para elucidar sobre o
campo de estudo sobre religido, defende uma futura constituicdo e solidificacdo da
Ciéncia da Religido como uma disciplina especifica, de forma que ndo se contrapde
a constatacdo, apresentada por Ferreira e Senra (2012), quanto a ndo assimilacao,
na tradicéo brasileira, da proposta de constituicdo de uma nova ciéncia.

Com o objetivo de visualizar os dilemas enfrentados por esse campo de
estudo, evidenciar-se-a, abaixo, alguns aspectos da(s) Ciéncia(s) da Religidao que
estdo sendo discutidos durante o movimento de busca pela configuracdo e
sistematizacdo da area, de forma que se possa ter uma visdo geral de todo esse

processo de discussao epistemoldgica do referido campo.

3.1.1 Um Objeto para a(s) Ciéncia(s) da Religiao

Para iniciar a discussdo sobre a(s) Ciéncia(s) da Religido, € importante
destacar que € necessario diferenciar o estudo cientifico da religido — disciplina que
desenvolve a mais completa investigagdo possivel do fenébmeno religioso - e o
estudo teoldgico — campo que parte do dado da fé, marcando o viés confessional da

investigacdo, e se fundamenta na experiéncia da fé e na raz&o. Usarski (2007)
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assevera a existéncia de uma incompatibilidade epistemoldgica entre as duas areas
em questao.

A distancia entre os estudos da(s) Ciéncia(s) da Religido e da Teologia &
demarcada pela aproximacdo da pratica epistemolégica e dos procedimentos
elaborados pela atitude reflexiva do agente cognoscente e noético ao mundo
religioso, garantindo a estruturacéo do estatuto cientifico da primeira disciplina citada
anteriormente, assim como, a consolidacdo de sua autonomia.

No entanto, Velho (2008) afirma que, no meio académico, ainda é forte, em
alguns segmentos, a falta de reconhecimento da irredutibilidade da religido e da
validade e importancia do seu estudo.

Um dos fatos geradores dessa incredulidade é a inexisténcia de uma
definicdo universal de religido, o que pode produzir mal-entendidos na elaboracéo e
na leitura de trabalhos sobre o fendmeno religioso, levando, assim, cientistas a
terem algumas restricdes acerca do uso do termo religido e de sua definicdo em
suas pesquisas.

Apesar de concordar com a condi¢cdo acima citada, Greschat (2005) evidencia
que a definicdo equivoca da palavra “religido” ndo inviabiliza a legitimidade da
investigacdo do objeto religido, pois € um fenbmeno apresentavel ao observador
leigo e ao cientista, independentemente dos diferentes matizes religiosos:

Felizmente, uma palavra, nome ou conceito ndo é idéntico ao objeto a ser
nomeado ou definido. O fato de n&o possuirmos uma definicdo universal de
religido é um defeito, mas ndo uma catastrofe, uma vez que o objeto
permanece e a qualidade de palavras inventadas ou a serem inventadas
atinge o objeto apenas marginalmente. (GRESCHAT, 2005, p. 21).

O referido autor ainda esclarece algumas caracteristicas do objeto religido,
cuja marca principal de sua natureza, a pluralidade da manifestacéo religiosa, fica
mais evidente. As caracteristicas citadas por Greschat (2005) apresentam-se, a
seguir, divididas em dois eixos: 1- 0 objeto religido para o observador leigo, aquele
gue se encontra com o referido objeto de forma ocasional; 2- o objeto religido para o
cientista, especificamente, o que estuda o fenémeno.

Os atributos do primeiro eixo sao:

1- o objeto tem diferentes efeitos no observador: se sente atraido pela

religido ou a rejeita;



89

2- a reacao dos observadores varia de acordo com o lugar e a época de

vivéncia e, também, com o que créem;

3- 0 observador deve evitar o objeto, caso a sua fé o impeca de enfrenta-lo.

A perspectiva dos cientistas da religido (eixo 2), em relacdo ao contato com o
objeto religido, circunscreve-se nas seguintes caracteristicas:

1- esses estudiosos buscam ver a religido estudada em sua totalidade;

2- atotalidade do objeto abrange quatro dimensdes: comunidade, sistema de

atos, conjunto de doutrinas, sedimentacao das experiéncias;

3- por estar em estado vitalicio, a totalidade passa por constantes

transformacoes.

O objeto de estudo da Ciéncia da Religido, de acordo com Greschat (2005),
difere do objeto das outras ciéncias, pois a religido apresenta, além das
caracteristicas visiveis que também estdo presentes em outros fendmenos sociais,
atributos invisiveis, os quais ndo podem ser desprezados pelos cientistas da religiao

na sua tarefa de avaliar se uma religido é ou ndo compreendida corretamente.

[...] a religiio tem uma dimensé&o visivel. [...] a religido tem também uma
dimenséo invisivel quando se refere ao “transcendente”, ao “espiritual”’, ao
“divino” ou assemelhante. Cientistas de outras disciplinas ignoram essa
dimenséo sem que isso distor¢a seus resultados. Se cientistas da religido
negassem o transcendente, ndo levariam os fiéis a sério e posicionar-se-
iam arrogantemente contra eles. (GRESCHAT, 2005, p. 33).

A partir da proposicdo da afirmacédo da cientificidade da(s) Ciéncia(s) da
Religido, Mendonca (2008) esclarece que esse campo de estudo, diferentemente
das outras ciéncias humanas, possui como objeto de analise a religidao. Além disso,
€ possivel verificar que a sua autonomia é afirmada pelo desenvolvimento de
métodos proprios para a exploracdo do seu objeto cientifico, tendo como
componentes fundamentais desse processo, por exemplo, a identificacdo de
elemento ou elementos da constituicdo da religido pesquisada e a caracterizacédo da

sua estrutura, assim como, dos seus simbolos e mitos.

[...] o estudo das religifes, em perspectiva cientifica, tem de ter como ponto
de partida a identificacdo mais segura possivel do que “esta religido é”, quer
dizer, do elemento ou elementos sem os quais “esta” religido ndo existiria. A
estrutura, assim como a atracdo simbolica de uma religido, repousam na
maneira como ela reconta ou comemora o mito fundante. (MENDONCA,
2008, p. 138).
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Assim, diante da necessidade de validagao do objeto da disciplina e do seu
trabalho metodolégico e empirico, ha a necessidade da ampliacdo da discusséo

sobre a construcéo do estatuto epistemolégico da(s) Ciéncia(s) da Religido.

3.1.2 Para Além do Objeto, a Busca por uma Epistemologia da(s) Ciéncia(s) da
Religido

A relacdo da(s) Ciéncia(s) da Religido com os aparatos das outras ciéncias
permitiu 0 seu avanco em relacdo a questdo do seu método cientifico para o estudo
do objeto religiéo.

Esse progresso so6 foi possivel gracas ao compromisso do estudo da religido
com 0s requisitos académicos para o desenvolvimento do discurso e da reflexao
cientificos e para a pratica epistemoldgica, cuja legitimacdo da cientificidade dos
estudos sobre o fendbmeno religioso é possibilitada pelos requisitos citados.

Quanto a discussao epistemologica da(s) Ciéncia(s) da Religido, é preciso
evidenciar algumas influéncias sob a consolidacdo de uma pratica investigativa que
carrega a esséncia de uma consciéncia epistemolégica no processo de construcdo
do conhecimento.

Uma das vertentes que influencia a discussdo acima € a concepcédo
“sensualista” da epistemologia, também conhecida como “teoria do conhecimento”
ou “fenomenologia” do processo humano de cognicéo, e, vastamente, desenvolvida
no periodo moderno. Nessa vertente, o processo de construcdo do conhecimento,
adentrando o campo da experiéncia e do experimental, da-se pela apreensdo da
realidade por meio dos 6rgdos dos sentidos. E, para reduzir a margem de erro, a
concepcao sensualista associou-se a procedimentos metodoldgicos advindos das
seguintes operacdes racionalizadas: inducdo, generalizagdo e matematizacao
(PONDE, 2008).

Dentre outras influéncias para a construcdo de uma cultura epistemoldgica
vigorosa, destacam-se duas teorias que também sao designadas de Epistemologias
do século XX, sendo uma delas a teoria de Thomas Khun e as suas bases
contextuais referentes a fundamentacdo de uma suposta autonomia e neutralidade
da epistemologia cientifica e, a outra, a teoria de Karl Popper, cuja postulacdo se
baseia na busca de garantir a abertura de enunciados legitimos a critica racional,

sensivel e humana.
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Apés a demarcacdo dessas influencias sob a construgdo de uma
“epistemologia geral”, Pondé (2008) propbe 3 hip6teses de trabalho, as quais
permitem a busca pela construcdo de uma cultura cientifica no ambito do estudo do
fenbmeno religioso e, também, pela consolidacdo de uma consciéncia
epistemologica no campo da(s) Ciéncia(s) da Religido. As hipdteses sdo: 1- posicéo
de Eliade; 2- ateismo metodoldgico; 3- vertente radicalmente empiricista.

A primeira hipotese versa sobre a posicdo de Mircea Eliade em que o referido
estudioso discute sobre a necessidade de autonomizar o estudo do fendmeno
religioso ou experiéncia religiosa, buscando a sua independéncia em relacdo a uma
errdbnea subordinacdo as grades conceituais das demais ciéncias, em especial, das
areas humanas. Dessa forma, ha a possibilidade de se investir na construcdo de
uma cultura epistemolégica e, consequentemente, de um contrato epistemologico
especifico entre os pesquisadores da religido, nos quais a investigacdo cientifica
assume as seguintes delimitacdes: 1- objeto: espirito, sagrado e as hierofanias; 2-
procedimento metodoldgico: hermenéutica ou fenomenologia empirica; 3- problema:
a experiéncia religiosa envolve a vivéncia do homem religioso que esta aberto ao

transcendente, a algo essencial, invisivel e inatingivel (axis mundi).

[...] na viso de Eliade fazer ciéncias da religido é investigar um conceito
chamado “espirito”, que tem sua génese central na obra de Hegel. [...] para
ele [Eliade] ciéncias da religido ndo é “apenas” uma “ciéncia humana” mas
uma ciéncia do espirito. [...] a visibilidade deste conceito sera realizada por
meio de um procedimento que Eliade denominara hermenéutica: partindo
de uma fenomenologia empirica buscaremos adentrar a experiéncia
existencial interna do homem religioso [...]. A discussdo metodoldgica
(epistemoldgica) se dara precisamente nas variadas tentativas de melhor
acessar o nucleo espiritual deste drama ontoldgico: um ser ontologicamente
contingente que pressente e sente psicofisiologicamente o poder e a
existéncia do Absoluto. [...] Toda a problematizagdo da religido em Eliade
passa por esta idéia de que a experiéncia religiosa implica a vivéncia interior
por parte do homem religioso e da mulher religiosa enquanto sendo seres
abertos ao que lhes transcende [...] e que portanto seu axis mundi ndo esta
nele nem nela mesmos mas em algo que lhes escapa, portanto, lhes é de
algum modo essencial, invisivel e inatingivel. (PONDE, 2008, p. 42-46).

O segundo argumento, baseado na proposta do ateismo metodoldgico,
estabelece uma controvérsia epistemologica ao se contrapor a posicdo de Mircea
Eliade, defendendo, a partir da adocdo de uma postura antirreligiosa, a exclusao
aprioristica da “substancia” religiosa. Com o abandono de conceitos como
“Sagrado”, “experiéncia religiosa”, “drama ontolégico”, “tato religioso”, entre outros,

essa vertente busca evitar o contadgio do pesquisador com elementos religiosos
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considerados danosos para a emancipacdo da razdo e da cognicdo humanas.
Pondé (2008) qualifica esse argumento como inconsistente, pois, ao assumir uma
posicdo de militancia antirreligiosa, ndo expressa em seu método uma neutralidade

razoavel.

[...] o familiar € supor que a experiéncia religiosa profunda de nada serve a
discusséo epistemolégica — tem legitimidade apenas enquanto objeto das
ciéncias da religidlo mas ndo enquanto principio regulador no contrato
epistemoldgico desta disciplina. [...] talvez, poder-se-ia levantar a hip6tese
de que a pura e simples recusa de tal hipétese se deve ao fato de que o
“ateismo metodoldgico” tem pavor de adentrar uma regido da experiéncia
interna humana que simplesmente desconhece, ainda que se diga
especialista nela. [...] neste caso, faltaria epdque (0 ato cético de suspensao
de juizo) tanto a “pesquisadora eliadiana/ottoniana” como a “atéia
metodolégica” pois ambas, de modo simetricamente oposto, levariam em
conta enunciados que sustentam juizos acerca de variaveis fora de controle,
isto &, a afirmagéao da existéncia do “Sagrado” ou sua negagéo, que também
é um ato dogmatico, ainda que as avessas. (PONDE, 2008, p. 56-60).

A terceira hipotese, apresentada por Pondé (2008), é o empirismo radical.
Nessa hipotese, uma categoria € organizada, cientificamente, a partir do material
dado pela empiria, descartando todo o material ndo empirico por ser considerado um
contetdo sem controle metodoldgico e, portanto, ndo cientifico. E, para definicdo de
uma nova categoria dentro do universo religioso, necessita-se da verificacdo de que
se 0 novo evento empirico apresenta caracteristicas proprias do conjunto de
fendmenos historico e cientificamente classificados como religiosos. Dessa forma,
torna-se viavel a construcdo de um conhecimento que seja controlavel
metodologicamente, evitando uma posicdo ateista de negacdo da experiéncia
religiosa e, também, o confronto com os metafisicos platonizantes. No entanto, essa
vertente ndo oferece condicdes assertivas para o impedimento de desvios na analise

caso o pesquisador seja afetado pela experiéncia religiosa.

A radicalidade do empirismo estaria no fato de que a prépria categoria
organizadora (comecgando pelo “home” do fenémeno) do material é dada
pelo préprio material empirico (a fonte histérica/empirica estabelecida), e o
gue ndo poder (sic) ser organizado a partir da empiria, deve cair som a
categoria eliminacionista de “variavel sem controle metodoldgico” e portanto
ndo cientifica. [...] Identificar um fendmeno religioso “novo” n&o implica
visitarmos a definicdo pura (no mundo dos homens e das mulheres ndo ha
‘pureza”) de religido mas vermos em que medida ele se enquadra nos
eventos empiricos que fazem parte da “familia” de fendmenos
historicamente identificaveis como religiosos. [...] Um argumento como o de
Otto afirma na realidade que uma pesquisadora que ndo tem experiéncia
religiosa ndo tera categorias cognitivas para ver (corretamente) a empiria
em questdo. Acho que exatamente por sua radicalidade, a posi¢do de Otto
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€ interessante: a experiéncia religiosa alteraria a cogni¢cdo em si. [...] Como
estabelecer a consisténcia empirica de tal transformacdo cognitiva?
(PONDE, 2008, p. 62-64).

Apesar de expressar uma aspiracdo pela pratica de uma disciplina
epistemologica especifica denominada como Ciéncia da Religido, Dreher (2008)
evidencia, na academia brasileira, 0 processo de estabelecimento da(s) Ciéncia(s)
da Religido como um campo disciplinar forte e responsavel pelo o estudo cientifico
da religido, a partir do dialogo interdisciplinar e da utilizacdo dos variados métodos
advindos da Filosofia, da Teologia, da Sociologia, da Antropologia, da Psicologia e
das outras areas cientificas.

No entanto, o referido autor esclarece que, no meio académico, paira uma
inseguranca perante os estudos da(s) Ciéncia(s) da Religido. Isso se deve a
problemas da irredutibilidade do objeto religido e do método — questionamentos
sobre o procedimento metodologico circunscrevem-se na possivel e duvidosa
garantia de autonomia cientifica através da fenomenologia ou de outro método
(DREHER, 2008).

Diante desse fato, pode-se verificar a constatacdo de um problema de
natureza epistemoldgica da investigacdo do fendmeno religioso, pois, como é
alertado por Pondé (2001), o discurso de cunho pragmatista que defende uma
postura cética ao longo do processo de implementacao da disciplina epistemolégica
rigida pode levar a uma “higienizagao” epistemoldgica revestida de um falso rigor

metodologico.

Diante de tal impenetrabilidade, na realidade, a pratica em CR deve ser
antes de tudo inclusiva, no sentido de buscar recursos nos mais diversos
campos da producdo humana, € nao permanecer refém de um repouso
higiénico travestido de rigor. (PONDE, 2001, p.84).

Para concluir sobre o assunto da busca pela epistemologia da(s) Ciéncias da
Religido, salientam-se duas assercdes de Pondé (2001, 2008) por acreditar-se que
as mesmas expressam as tendéncias atuais do contrato epistemologico da referida
area: 1- na primeira assercao, o autor declara a sua preocupa¢do com a atividade de
investigacdo do fendmeno religioso e as distorcbes sofridas durante a sua prética,
caso for distanciada do senso comum ou dos aspectos ontolégicos do homem; 2- na

segunda, Pondé evidencia sua preferéncia pela pratica da duvida epistemologica
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para a construgdo do conhecimento, experimentando, assim, o sentimento da

inseguranca e da angustia cognitiva.

Minha concluséo devera ser que o conhecimento distante do senso comum
acerca da religido pode produzir um outro tipo de "distanciamento": uma
critica social e existencial — assim como epistemolégica — com relacdo ao
"sobrevalorizado" humanismo moderno, critica esta que na realidade nos
abre o campo de visdo para uma concepcdo do humano como
ontologicamente disfuncional e insuficiente. (PONDE, 2001, p. 80).

[...] na tentativa de apontar para o fato de que a duvida é a maior de todas
as companheiras de quem lida com o conhecimento: a epistemologia
agbnica € um modo sofisticado de contemplar a condicdo humana. [...]
Quando no inicio deste texto fiz referéncia ao fato de que trabalhar com
epistemologia é lidar com uma “falha”, era exatamente isto que tinha em
mente: insuficiéncia, conflito, enfrentamento, continuidade interminavel.
(PONDE, 2008, p. 65).

3.1.3 A Constituicao Interdisciplinar da(s) Ciéncia(s) da Religido

Na caminhada para a constituicdo de uma epistemologia da(s) Ciéncia(s) da
Religido, ressalta-se a importancia de se superar a simples observacdo do
fendmeno religioso para o estudo interdisciplinar da religido, exigindo do estudioso,
assim como afirma Dreher (2008, p.155), “uma formagao multifacetada e que resiste
a simplificagdes.”.

Mendonca (2008) destaca que o avanco do estudo do fenémeno religioso e,
consequentemente, a sua afirmacao no campo cientifico s serdo possiveis quando
a investigacao se pautar numa perspectiva pluralista, no sentido de uma abordagem
polimetodolégica ou pluridisciplinar®.

Em defesa da futura consubstanciacdo da Ciéncia da Religido em uma
disciplina autbnoma, Usarski (2007, p.10) explicita a multidimensionalidade do
estudo do fendmeno religioso como uma das marcas dessa area que estad em
construcdo a partir da troca continua entre as “outras disciplinas cujo saber
especifico contribui direta ou indiretamente para um saber mais profundo e completo
sobre a religido e suas manifestagdes multiplas.”. As disciplinas, também

designadas como subdisciplinas da Ciéncia da Religido, sdo a Antropologia da

% De acordo com Ferreira e Senra (2012), ao utilizar o termo pluridisciplinar, o autor Antonio Gouvéa
Mendonca se refere ao conceito de interdisciplinaridade, conforme postulado por Piaget.
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Religido, a Histéria da Religido, a Sociologia da Religido, a Psicologia da Religido, a
Geografia da Religido e a Estética da Religido.

A Antropologia da Religido, através dos seus conceitos-chave como 0s
simbolos, o mito, o ritual, 0 género, entre outros, investiga as expressdes e as
crencas das pessoas e, por conseguinte, as maneiras pelas quais aquelas
compreendem a sociedade e o mundo. Por meio dos estudos de caso baseados na
observacdo participante e em dados etnograficos, a Antropologia da Religido
possibilita o entendimento sobre a constituicdo dos limites culturais, bem como do
seu interior e para além deles, e a influéncia dos efeitos globalizantes sobre os
aspectos religiosos dos diferentes povos (SCHMIDT, 2007).

A contribuicdo da Histéria da Religido concretiza-se na investigacdo do
‘conjunto dos fatos religiosos em si mesmos ou comparados enquanto
manifestagcbes da cultura humana” (CROATTO, 2010, p. 18), valendo-se,
metodologicamente, da abordagem descritiva, analitica ou comparativa. Os estudos
dessa éarea iniciam-se a partir dos modelos tradicionais da investigacao
historiografica, dando énfase a historia eclesiastica brasileira, e, mais tarde,
incorporam, com o0 reconhecimento da riqueza religiosa no Brasil, a evolugao
histérica da religido no territério brasileiro, estudando a destruicdo e a incorporagcado
das caracteristicas e elementos dos fendmenos religiosos de natureza indigena,
africana e europeia (ALBUQUERQUE, 2007).

O campo de investigacdo da Sociologia da Religido parte da constatacdo de
que a religido é produto da realidade social e, portanto, fruto da acdo da
coletividade. O fendmeno religioso, categorizado, sociologicamente, como um fato
social, “...] repercute na sociedade como tal, [aglutina] grupos, [forma] uma
cosmovisdo comunitaria, [legitima ou critica] a ordem social [...] e 0s seus bens da
salvacdo podem ser manipulados por diferentes especialistas ou classes sociais.”
(CROATTO, 2010, p. 19). A realizacdo da pesquisa cientifica pelo socidlogo da
religido permite relacionar a religido e 0s processos sociais e, assim, identificar e
analisar as origens e os modos sociais de uso dos mitos, das doutrinas e dogmas
religiosos. De acordo com Nunes (2007), os temas atuais dos estudos da Sociologia
da Religido sdo a individualizacdo do crer e a desinstitucionalizacéo religiosa, 0s
“fundamentalismos” religiosos e as posi¢des politicas e ideoldgicas, a laicidade e a
separacéo entre Igreja-Estado, 0os novos movimentos religiosos e as suas praticas, o

campo religioso brasileiro e a secularizagdo, a identidade e o sincretismo das
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religibes afro-brasileiras, o protestantismo pentecostal e a modernizacdo da
sociedade brasileira, 0 neopentecostalismo no Brasil e as mudancgas culturais, entre
outros.

A Psicologia da Religido, baseada no pressuposto de que a psique humana
ou o impulso psiquico elabora o sentimento religioso, é dividida em duas vertentes
(CROATTO, 2010): 1- pesquisadores que, fundamentados na corrente freudiana,
explicam a experiéncia religiosa como resultado de conflitos ancestrais; 2-
investigadores que, seguindo a corrente junguiana, interpretam a religido como
produto dos arquétipos do inconsciente. Conforme exposto por Valle (2007), alguns
temas que podem ser estudados pelo referido campo sdo: a midia, o marketing e as
necessidades religiosas; a subjetividade como modo de ser religioso e as novas
maneiras de adesao as instituicdes religiosas; os comportamentos tipicos de lideres
religiosos e seguidores mediante os discursos, as instituigbes, as doutrinas e os
dogmas religiosos; as relacbes da religido e da religiosidade com os disturbios
mentais.

Outras duas subdisciplinas, consideradas complementares devido ao recente
investimento delas no estudo da religido, sdo a Geografia da Religido, cujos temas
atuais de investigacdo, partindo da ideia de que os fenémenos religiosos sao
influenciados pelo ambiente e também vice-versa, configuram-se no estudo das
construcdes religiosas sobre os espacos supra sensiveis, e a Estética da Religido,
cujo campo de pesquisa centra-se, principalmente, na tematica sobre a beleza das e
nas religibes do mundo.

Diante da contribuicdo das subdisciplinas para o estudo do fenémeno
religioso, é valido evidenciar uma questdo proposta por Mendonca, a qual faz o
destaque para a possibilidade da construcdo de uma disciplina especifica para a

investigacgéo da religido:

N&o ha portanto, material de sobra para uma disciplina que trate de modo
particular desse grande fendmeno humano que chamamos de religido? N&o
poderiamos juntar tudo aquilo que as ciéncias constituidas ja disseram
sobre a religido e construir com esse material um saber préprio e com
caracteristicas de rigor? (MENDONCGCA, 2008, p. 104).

Na busca de indicacbes propositivas para a producdo de uma resposta a
pergunta anterior, contempla-se, na atualidade, uma movimentacdo para a

constituicdo e ampliagdo do campo de reflexdo e de estudo sistematico da religido, e
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isso € possivel de ser verificado a partir da constatacdo do crescimento do interesse
de pesquisadores das diversas areas académicas pelo estudo da religido e,
também, o aumento do numero de programas de pés-graduacdo em Ciéncia(s) da
Religido, os quais apresentam, em grande maioria, as subdisciplinas citadas
anteriormente em suas estruturas curriculares, e de cursos de graduacdo nessa
area, atendendo a demanda de formacdo especializada para o Ensino Religioso,
com base na proposta de fundamenta-lo, epistemologicamente, na(s) Ciéncia(s) da
Religido, acreditando ser a maneira de consolidar o ER em uma disciplina escolar
gue possui a religido como um objeto de estudo e que contribua para um dos
pressupostos da educacao: formacéo cidada dos estudantes.

3.2 Educacdao e Ensino Religioso: as contribuicdes para a cidadania

Ao longo da histéria da sociedade, percebe-se que a educacgdo, no seu
sentido bem amplo, sempre esteve presente em toda a espécie humana. Entre as
varias definicbes do processo educativo, ele é tido, de uma forma generalizada,
como um dos processos que assume a funcéo socializadora, sendo considerado,
assim, um fator decisivo na formagéo do homem.

Com o desenvolvimento acelerado e a complexizagédo de todas as estruturas
e relacbes constitutivas da humanidade, os processos de socializa¢do sofreram e
sofrem grandes alteracdes, centradas, na maioria das vezes, na diversificacdo de
suas intencionalidades e na mudanca de seus métodos. E a escola, como uma das
instancias criadas para o cumprimento desse processo, também, esteve e esta
sofrendo, constantemente, transformacdes.

Sao evidentes as mudancgas que ocorreram em todos 0S processos € sujeitos
gue compdem o universo da educacgéo escolarizada. O(a) professor(a), o(a) aluno(a)
e 0s pais, de hoje, ndo sdo os mesmos de antigamente. A estrutura e a
infraestrutura escolar ndo sdo as mesmas. As concepc¢des e as ideologias sofreram
mudancas. As teorias pedagogicas, 0os métodos didaticos, o curriculo e as
disciplinas, com o passar dos anos, também, sofreram transformacdes.

Sob a influéncia das mudancas ocorridas, vé-se uma humanidade
mergulhada em um profundo vazio existencial e afetivo, resultado da debilidade
presente nas relagdes sociais e nos valores humanos, e, como consequéncia, vé-se

a instalacdo da miséria, da violéncia, da corrupcao e do medo.
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J& se sabe que esse profundo vazio existencial tem gerado uma grande crise
na constituicdo da identidade, do carater e da ética da geracdo atual, e essa
situacdo se agrava ainda mais por conta do fato de que as novas geracfes estao
chegando em um mundo onde ndo ha uma unanimidade sobre o que é verdade,
valor e virtude, exigindo, assim, que as instituicdbes de formagéo a longo prazo, a
saber, a escola, a familia e a religido, assumam a sua tarefa de transmitir os valores
ético-morais e, também, a de construir novos valores, considerando o desafio atual
de reestabelecer as relacdes humanas no sentido da valorizacdo da diferenca e da
diversidade (FERREIRA; MARQUES, 2011).

Contudo, a educacgéo, no imaginario social, foi vista, por muito tempo, como
meio de formar cidadaos bons e de oportunizar a ascensdo social e econdémica, tao
desejada por todos. Nessa mesma direcdo, o Estado e a sociedade civil, nutridos
pelo desejo do desenvolvimento socioecondmico, exigiram, ao longo de muitas
décadas, que a escola e demais organizacbes formadoras se preocupassem
demasiadamente com a formacé&o/producao de profissionais eficientes e atendentes
as necessidades do mercado de trabalho.

No livro “O que é educagédo?’, de Carlos Rodrigues Brandao, séao
apresentados varios conceitos de educacdo, cada qual baseado em fundamentos
filoséficos, sociolégicos ou psicoldgicos:

1. “...] a educagdo € um meio pelo qual o homem [..] desenvolve

potencialidades biopsiquicas inatas, mas que ndo atingiram a sua perfeicao

[...].” (BRANDAO, 1995, p. 61);

2. “A Educacao é o processo externo de adaptacédo superior do ser humano,

fisica e mentalmente desenvolvido, [...].” (HORSE apud BRANDAO, 1995, p.

62);

3. “[...] € guiar o homem no desenvolvimento dindmico, no curso do qual se

constituira como pessoa humana, [...].” (MARITAIN apud BRANDAO, 1995, p.

65);

4. “[...] [€] uma pratica social que, por meio da inculcagédo de tipos de saber,

reproduz tipos de sujeitos sociais.” (BRANDAO, 1995, p. 71).

Através desses conceitos, pode-se constatar que a educacédo € um processo
social que busca, a partir do desenvolvimento de todas as potencialidades humanas,
a manutencao de um sistema social, construido ao longo da histéria da humanidade,

preparando o sujeito para a reproducéo dos ideais hegemonicos.
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A tarefa da educagéo, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 97), € garantir
que as criangas e jovens “se apropriem do instrumental cientifico, técnico,
tecnolégico, de pensamento, politico, social e econdémico, de desenvolvimento
cultural, para que sejam capazes de pensar e gestar solugdes.”, atendendo, sempre,
as ideias de reproducédo e de manutencdo da ordem e progresso social.

Para além desse ideal reprodutivista, a educagdo, portanto, a escola, segundo
Ferreira e Marques (2011, p. 155), precisa “[...] formar valores das geracdes que
chegam ao mundo [...]", reestabelecendo a sua condicdo de depositaria “[...] de
valores significados com as marcas de sentido de cada tempo e lugar.”. A educacgéao,
nao apenas como ferramenta para a garantia da reproducdo, deve promover o
desenvolvimento do processo de cuidado com as novas geracfes, de forma a
cumprir o seu papel como instauradora dos valores ético-morais.

No Parametro Curricular Nacional — Volume 8, é definido que a escola precisa
se empenhar na formacgdo ética das novas geracfes, por meio da legitimacdo de
valores e das regras morais necessarios para a manutencdo de uma sociedade
democratica, transmitindo, assim, esses valores e regras, através dos professores,
dos livros didéaticos, da organizacao institucional, das formas de avaliacdo, dos
comportamentos dos préprios alunos, e assim por diante.

Para tanto, o referido documento norteador estabelece os contetidos de Etica,
0s quais devem ser trabalhados na perspectiva da transversalidade, considerando o
fato de que as questbes éticas se encontram em todas as disciplinas, a todo
momento. Esses contetdos sdo distribuidos em quatro blocos, também designados
como ‘conjunto central’ de valores, e eles sdo: 1- Respeito mutuo: dever do respeito
pela diferenca e a exigéncia de ser respeitado em meio a diversidade; 2- Justica:
promover a equidade no tratamento legal, social e politico; 3- Dialogo: garantir a
expressdo de diversas ideias, dando espaco ao consenso e ao dissenso, sob o
principio da capacidade de ouvir o outro e de se fazer entender; 4- Solidariedade:
doar-se a alguém, ajudando-a de forma desinteressada.

E, diante o desafio de promover a legitimacdo de valores ético-morais, uma
das referéncias para a escola é o Ensino Religioso, a area de conhecimento que
possibilita a criacdo de uma disposicdo, nos alunos e nas alunas, para o
reconhecimento do ser integral, que estd no mundo e que precisa construir-se
através da formacédo ética e moral, ou seja, 0 ER é uma importante disciplina no

processo de educacéo da cidadania.
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Ao considerar “[...] o campo de atuagéo do professor de Ensino Religioso em
torno da formacdo ética e moral do individuo.”, Ferreira (2002, p. 48) reafirma o
compromisso da referida disciplina em promover a “[...] a busca da transcendéncia
religiosa, trilhando o itinerario de formacdo da identidade e do agir humano
iluminado pela ética.”.

Para cumprir esse papel na formagédo humana, o Ensino Religioso precisa
abandonar o seu perfil proselitista, que impregnou a disciplina durante muito tempo,
e assumir o perfil de uma modalidade de ensino, com carater cientifico e néo
necessariamente ligado as instituicbes religiosas, contribuindo para a formacéo
moral e ética dos estudantes da Educacao Basica.

E isso s6 ira ocorrer se professor de ER adotar a postura de abertura para a
diversidade cultural. Entretanto, o que se percebe, segundo Ferreira (2002, p. 51), “é
um desconhecimento da pluralidade cultural, comprometendo a investigacdo do
fendmeno religioso ou mesmo dos valores éticos e morais [...].".

A experiéncia com o transcendente e a aprendizagem de valores devem ser
conduzidos pelo professor de ER que esteja realmente disposto a dialogar com as
diferentes culturas e manifestagoes religiosas.

Salienta-se que, diante deste contexto em que o0 Ensino Religioso é
ressignificado, assumindo o seu papel de contribuir para a formagdo de um novo
cidaddo e ndo o de formar um fiel, a referida disciplina se depara, atualmente, nao
com um problema religioso, mas, sim, um problema pedagogico (JUNQUEIRA et al,
2006).

Dessa forma, a consolidacdo do Ensino Religioso como &rea de
conhecimento, fixando, assim, o seu lugar epistémico, depende, também, da
atuacao pedagdgica do professor dessa disciplina. No entanto, existem problemas
que dificultam esse processo e, assim como esta assinalado no livro “Ensino
Religioso e formacéo docente: Ciéncias da Religido e Ensino Religioso em didlogo”,
organizado por Luiza Sena (2006), eles se constituem em um grande impedimento
para a consolidacdo do ER em uma area de conhecimento reconhecida académica,
pedagogica e socialmente. Alguns desses problemas s&o: 1- auséncia de
profissionais licenciados para ministrar a disciplina de Ensino Religioso; 2- falta de
uma politica especifica relacionada a formagéao/profissionalizagdo do docente de
Ensino Religioso; 3- indefinicdo acerca dos fundamentos epistemoldgicos e

pedagogicos do Ensino Religioso.
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3.3 A Definicdo da Base Epistemoldgica do Ensino Religioso: Andlise de Trés

Propostas

A necessidade de se buscar a definicdo dos fundamentos epistemolégicos e
didaticos do Ensino Religioso tem levado um grupo de notdrios professores-
pesquisadores a se dedicarem ao processo de consolidacdo da referida disciplina
escolar em um componente autbnomo epistemoldgica e curricularmente.

Pretendendo o reconhecimento das contribuicbes recentes acerca da
definicdo do objeto de estudo e do conhecimento cientifico para a referida area de
conhecimento, foram identificadas e selecionadas algumas producdes para, em
seguida, serem analisadas, no intuito de observar as convergéncias dos estudos.

A partir do artigo “Objeto do ensino religioso: uma identidade”, do prof. Dr.
Sérgio Rogério Azevedo Junqueira, no qual sao relacionados os atuais e
significativos estudos sobre o objeto préprio do ER, foram escolhidos para serem
analisados os seguintes trabalhos: “Ensino Religioso: construgdo de uma proposta”,
do prof. Dr. Jodo Décio Passos; “Fontes antropoldgicas e sociologicas da Educacédo
Religiosa no sistema escolar brasileiro, na perspectiva foucaultiana: a evolucdo de
uma disciplina entre religido e area de conhecimento” (traducdo nossa)®, da prof.2
Dra. Anisia de Paulo Figueiredo; “Aportes epistemoldgicos para o Ensino Religioso
na escola: um estudo analitico-propositivo”, do prof. Dr. Marlon Leandro Schock.

Esses estudos foram analisados a fim de se identificar as contribuicdes e as
propostas recentes, no ambito da constru¢do da identidade do Ensino Religioso, e,
portanto, da definicdo do objeto de estudo e do conhecimento cientifico para a
referida area de conhecimento.

A primeira proposta é a do prof. Dr. Jodo Décio Passos, exposta em seu livro,
intitulado “Ensino Religioso: construgdo de uma proposta”.

O referido pesquisador, a partir do entendimento de epistemologia do ER
como a sua fundamentacdo tedrica e metodoldgica, enquanto area de
conhecimento, que toma a religido como um objeto de estudo, propbe a(s)
Ciéncia(s) da Religido como a base epistemologica do Ensino Religioso. Além disso,
Passos (2007) sugere a transposicao didatica dos resultados das pesquisas

desenvolvidas pela(s) Ciéncia(s) da Religido no Ensino Religioso, consolidando,

? Fuentes antropolégicas y sociologicas de la educacion religiosa en el sistema escolar brasilefio, en
la perspectiva foucaultiana: la evolucion de una disciplina entre religion y area de conocimiento.
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assim, o estudo cientifico das religibes como uma area de conhecimento, que
desfruta de autonomia tedrica e metodologica e que pode ser ensinada dentro dos
sistemas de ensino laicos.

A segunda proposicao é a da prof.2 Dra. Anisia de Paulo Figueiredo, exposta
em sua tese, intitulada “Fontes antropologicas e sociologicas da Educacao Religiosa
no sistema escolar brasileiro, na perspectiva foucaultiana: a evolucdo de uma
disciplina entre religido e area de conhecimento” (tradugdo nossa)*.

Em seu estudo, Figueiredo (2006) desenvolveu uma investigacdo sobre a
evolucéo e o retrocesso do Ensino Religioso no Brasil, percorrendo todas as fases
de sua implantacdo e regulamentagédo, no sistema de educagédo escolar. Essa
pesquisa, cujo problema se caracteriza em um problema epistemologico, envolve
guestBes de natureza antropoldgica, que se circunscrevem na ideia do ser humano
como destinatario da educacédo oferecida pelas instituicbes oficiais, por dever do
Estado e direito do cidaddo, e de natureza sociolégica, considerando os aspectos
culturais, politicos e juridicos.

Para elaborar o seu tratado filosdfico-juridico, a referida pesquisadora
analisou os discursos que orientam a trajetéria do Ensino Religioso, através de
conceitos foucaultianos de origem, de continuidade e de descontinuidade, seguidos
das categorias de poder e de saber, buscando compreender a procedéncia dos
elementos que impedem a normalidade do ER e a sua adequacdo e ampliacao
como area de conhecimento, tendo como ponto de partida a compreenséao articulada
do principio de liberdade religiosa e do principio de laicidade de um Estado
republicano.

A terceira proposta € a do prof. Dr. Marlon Leandro Schock, exposta em sua
tese, intitulada “Aportes epistemologicos para o Ensino Religioso na escola: um
estudo analitico-propositivo”.

Em seu estudo, Schock (2012) empreendeu esfor¢cos na busca pelo objeto
préprio da disciplina escolar Ensino Religioso, através da sua analise epistemoldgica
e da reflexdo a respeito do sagrado, do mito e da transcendéncia. O referido
pesquisador, com base na proposta pedagogica de Paulo Freire, analisou,
especificamente, a transcendéncia em seus aspectos ontoldgicos e culturais e pode,

assim, “dividir o fruto da interlocug&o entre educacgéo e transcendéncia, num esforco

! Fuentes antropolégicas y sociologicas de la educacion religiosa en el sistema escolar brasilefio, en
la perspectiva foucaultiana: la evolucion de una disciplina entre religion y area de conocimiento.
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de educar o desejo e a vocagdo para 0 ser mais; educar para a utopia critica e
esperancosa; educar para o relacionamento e a afetividade.” (SCHOCK, 2012, p.
14).

3.3.1 A(s) Ciéncia(s) da Religido e o Ensino Religioso: a proposta de Jodao
Décio Passos

Jodo Décio Passos € Mestre em Teologia, pelo Instituto S&do Paulo de
Estudos Superiores, Mestre em Ciéncias da Religido e Doutor em Ciéncias Sociais,
ambos pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC SP). No ano de
2007, lancou, pela Editora Paulinas, o livro intitulado “Ensino Religioso: Construgao
de uma Proposta”, o qual pertence a Colecado Temas do Ensino Religioso. Essa
colecdo visa contribuir para a garantia do referido componente curricular na
formacao basica do cidadédo, fomentando, assim, o debate acerca da proposta da(s)
Ciéncia(s) da Religido como base epistemoldgica do ER.

Passos (2007) propbe a necessidade de se definir, como a base
epistemoldgica do Ensino Religioso, enquanto area de conhecimento, a(s) Ciéncia(s)
da Religido, assumindo, assim, a religido como um objeto de estudo. A proposta do
autor se justifica, pois “[...] as Ciéncias da Religiao, além de mais conatural ao ethos
cientifico subjacente aos curriculos escolares, podera garantir maior isencdo na
analise e transmissao dos conteidos de ER e uma interacdo entre as crencas
professadas pelos alunos.” (PASSOS, 2007, p. 124).

Essa aproximacdo se consolidarA no momento em que o ER conseguir
realizar a transposicdo didatica dos resultados das pesquisas da(s) Ciéncia(s) da
Religido, ou seja, promover a passagem do saber cientifico, produzido pelas
investigacbes das varias disciplinas, tendo como objeto, a religido, para o saber
escolar.

Segundo Passos (2007, p. 43), ao se falar em epistemologia do ER, na
verdade, o que se deseja é °[..] resgatar sua cidadania como disciplina
cientificamente alicergcada que pode contribuir através da natureza totalizante de seu
objeto e da dinamica interdisciplinar das abordagens das Ciéncias da Religido.”.

Esse modelo, proposto para o componente curricular em questao, pressupde
que a(s) Ciéncia(s) da Religido deve(m) oferecer todas as referéncias tedricas e

metodoldgicas para a execucdo de uma disciplina no ambito dos -curriculos
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escolares, garantindo, assim, o cumprimento das exigéncias do universo cientifico,
as quais se imp&em as demais disciplinas ofertadas nas escolas.

Contudo, Passos (2007) alerta para a necessidade da(s) Ciéncia(s) da
Religido, como base tedrica e metodoldgica para o ER, buscar o desenvolvimento de
uma articulacdo integrada com a area da educacao e 0s seus pressupostos. Isso se

deve, porque o referido componente curricular:

[...] € uma questdo de educacao para a cidadania plena; sustenta-se sobre
pressupostos educacionais e ndo sobre argumentacfes religiosas, ainda
gue a religiosidade possa ser um valor, alias, um valor que deve ser
educado para que possa contribuir com a vida pessoal e social. (PASSOS,
2007, p. 70).

Com efeito, destaca-se a necessidade do Ensino Religioso estar a servi¢co da
educacdo do cidaddo, afim de promover a formacdo do sujeito a partir do valor
tedrico, politico, social e pedagégico do estudo da religido. Nessa perspectiva,
espera-se que a referida disciplina escolar possa:

a) ensinar religiao “[...] para se ter maior consciéncia de seu significado na

vida do individuo e, também, de sua fun¢éo na sociedade (PASSOS, 2007, p.

78);

b) “Discernir o dado religioso e assumir posturas cidadas perante suas

manifestagbes e relagcbes com as diversas dimensdes da vida humana”

(PASSOS, 2007, p. 78);

c) promover a “[...] religagao dos saberes, [0] respeito as alteridades, [a] visdo

global da pessoa humana como o ser intimamente relacionado com 0s outros

e com a natureza.” (PASSOS, 2007, p. 79);

d) “[...] discernir o significado e o potencial ético das tradi¢cdes religiosas na

busca da vida planetaria.” (PASSOS, 2007, p. 104);

e) “[...] fornecer elementos que favoregam o discernimento do fato religioso

por parte dos estudantes.” (PASSOS, 2007, p. 105);

f) fornecer “[...] aos estudantes elementos que, gradativamente, formam suas

visbes de mundo e seus modos de interpretar a realidade.” (PASSOS, 2007,

p. 106);

g) contribuir com a ligagdo dos conhecimentos, ou seja, promover, no

exercicio da pesquisa e do ensino, a interdisciplinaridade, e, enfim, cooperar

“[...] com a critica da fragmentacdo do conhecimento, com as consequéncias
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desumanizadoras da ciéncia e com a finalidade ética de todos os

conhecimentos na construgao da sociedade” (PASSOS, 2007, p. 107);

h) “[...] estabelecer conteudos que respondam [..] a conscientizagdao da

condigao bioldgica, historica, social e cultural do ser humano” (PASSOS,

2007, p. 108);

i)oportunizar “[...] o conhecimento do diferente, resgatando os valores e

sugerindo o dialogo como pauta regular para a vida social.” (PASSOS, 2007,

p. 109);

j)buscar “[...] os consensos éticos a partir das tradiges religiosas, [refletindo

sobre a] pergunta pelo certo e o errado, em Ultima instancia, pelo bem e pelo

mal” (PASSOS, 2007, p. 109);

Para a concretizacdo dos objetivos apresentados acima, € necessario que o
Ensino Religioso trabalhe a partir de uma abordagem interdisciplinar, no a&mbito dos
estudos acerca da religido, buscando o desenvolvimento da &rea na direcdo da
transdisciplinaridade (PASSOS, 2007).

Entretanto, percebe-se que a(s) Ciéncia(s) da Religido, no Brasil, tem
buscado, ainda, se solidificar como um campo de investigagéo interdisciplinar.
Ferreira e Senra (2012, p. 266) destacam que, atualmente, se vislumbra, nesse
campo de pesquisa, uma tentativa de valorizar o desenvolvimento dos “[...] estudos
em religido numa vaga nocgao de interdisciplinaridade.”, nogcao esta, que foi sendo
aceita por acaso, sem se remontar de maneira aprofundada a questédo
interdisciplinar.

Dessa forma, percebe-se que a proposta de Passos (2007), a qual sugere a
criacao e a implantacdo de um modelo de ER fundamentado, epistemologicamente,
na(s) Ciéncia(s) da Religido, se demonstra, ainda, em um momento de busca pela
sua construcdo e sua afirmacdo, no ambito da academia cientifica e das politicas
publicas educacionais. Essa situacao do Ensino Religioso vai ao encontro do estado
do préprio campo de referéncia, a(s) Ciéncia(s) da Religido, que, também, esta(am)

em processo de consolidacdo como disciplina, no Brasil.
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3.3.2 Fontes Antropoldgicas e Sociolégicas do Ensino Religioso: a anélise de

Anisia de Paulo Figueiredo

Anisia de Paulo Figueiredo € Mestre em Ciéncias da Religido, pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, e Doutora em Filosofia, pela Universidade
Complutense de Madrid, na Espanha. No ano de 2006, defendeu, sob a orientacéo
do prof. Dr. Eloy Rodriguez Navarro, a sua tese de doutoramento, cujo titulo &
“‘Fuentes antropologicas y sociolégicas de la educacion religiosa en el sistema
escolar brasilefio, en la perspectiva foucaultiana: la evolucién de una disciplina entre
religion y area de conocimiento”.

Figueiredo (2006) desenvolveu uma investigacao sobre o Ensino Religioso no
Brasil, destacando, inicialmente, a trajetéria da referida disciplina escolar, desde o
seu inicio, quando era compreendida como Ensino de Religido, até a sua definicao,
segundo a Resolucdo CNE/CEB n° 2/1998, como area de conhecimento, designada
como Educacao Religiosa.

Para analisar os discursos que orientam a trajetoria do Ensino Religioso, a
referida pesquisadora utilizou os conceitos foucaultianos de origem, de continuidade
e de descontinuidade, seguidos das categorias de poder e de saber, buscando
compreender 0os motivos que levam a situacdo do ER continuar inserta em seu
processo de construcao.

Sobre os conceitos e categorias utilizados, Figueiredo (2006, p. 72, traducao

nossa)?, ao analisar a percurso do Ensino Religioso, ressalta que:

O continuo e o descontinuo sdo dois aspectos do pensamento foucaultiano
gue se entrecruzam no esfor¢co para manter, segundo o exercicio do poder
das partes interessadas, a implantacdo da dita disciplina, com esta ou
aquela modalidade pedagégica, alimentada por substratos filoséficos.

A continuidade, de acordo com Figueiredo (2006), fica evidente ao se verificar
a insisténcia no tratamento diferenciado dado ao Ensino Religioso, o qual € visto,
ainda, como uma disciplina que se constitui em um elemento proprio da Igreja e, em
quase todos o0s casos, marcado pela concepcgao catolica. Ja, a descontinuidade é

constatada nos periodos da histéria da educacgéo brasileira em que a Igreja Catolica

*2 E| continuo y el discontinuo son dos aspectos del pensamiento foucaultiano que se entrecruzan en
el esfuerzo por mantener, bajo el ejercicio de poder de las partes interesadas, la implantacién de
dicha disciplina, con esta o aquella modalidad pedagodgica, alimentada por substratos filosoficos.
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perdia, parcialmente, a sua forca, cedendo espaco as outras denominacdes
religiosas para, assim, participarem da definicdo dos componentes do ER.

As categorias foucaultianas de poder e de saber possibilitaram, a autora da
tese analisada, constatar que o Ensino Religioso continua, atualmente, servindo aos
interesses dos Varios setores societarios que procuram influenciar, segundo os seus
ideais e valores, a construcao do ER, caracterizando, dessa forma, um problema de
natureza filoséfica e de cunho ideoldgico-politico, que se manifesta, por exemplo,
gquando se mantém, na Lei Maior, o principio da facultabilidade. Na verdade, a
disciplina em questdo tem sido, ao longo dos tempos historicos, um elemento
cultural a servigco da concrec¢édo politica das classes dominantes.

[...] o ER utilizado como instrumento ideoldgico do poder monarquico,
segundo a tutela do regime de padroado, esta legalizado hoje como
disciplina sui generis segundo a tutela de outros setores de interesse, que
passam a exercer sobre este o controle habitual, antes e durante as fases
de sua implantacdo no sistema escolar. Ainda que incluida na legislacéo
como disciplina do curriculo, segue sendo inexistente, quando a prépria Lei
Maior a mantem como facultativa, porque ao aluno esta concedido o direito
a optar, no ato de sua matricula, por frequentar ou ndo as aulas de ER. Isto
€ uma prova de que este ensino esta vinculado ainda a religido [...].
(FIGUEIREDO, 2006, p. 177-178, traducdo nossa)™.

Evidencia-se, assim, o0 equivoco ao se estabelecer, mesmo tendo sido
ampliado para uma area de conhecimento, o ER como disciplina optativa, pois os
demais componentes curriculares, ou seja, as Linguas Portuguesa e Estrangeira, a
Matematica, as Ciéncias, a Geografia, a Histéria, a Educacéao Artistica e a Educacéo
Fisica, ndo tém a frequéncia facultada para os alunos.

Diante disso, o Ensino Religioso, ainda, carece do estabelecimento de
elementos mais claros, de forma a orientar a sua compreensao e a sua configuracao
em uma disciplina autbnoma e cientifica. Para isso, € necessario partir, segundo
Figueiredo (2006), da concepcdo de que o ER, como &rea de conhecimento,

contribui com o processo de aquisicdo das capacidades dos sujeitos reconhecerem

23 [...] la ER utilizada como instrumento ideoldgico del poder monarquico, bajo la tutela del régimen de

patronato, esta legalizada hoy como disciplina sui generis bajo la tutela de otros sectores de interés,
gue pasan a ejercer sobre ésta el habitual control, antes y durante las fases de su implantacion en el
sistema de escolar. Aunque incluida en la legislacién como disciplina del curriculo, sigue siendo
inexistente, cuando la propia Ley Mayor la mantiene como facultativa, porque al alumno le esta
concedido el derecho a optar, en el acto de la matricula, por frecuentar o no las clases de ER. Esto es
una prueba de que esta ensefianza esta vinculada aun a la “religion” [...].



108

e compreenderem o fendmeno religioso, mesmo eles estando dentro ou fora da
religido. “Assim pois, os aspectos antropologicos e socioldgicos constituem fontes
indispensaveis para a configuracdo do ER em sua condicédo de disciplina e area de
conhecimento. E a fenomenologia é parte dessas fontes [...].” (FIGUEIREDO, 2006,
p. 597, traduc&o nossa)?.

Por meio da afirmacdo anterior, a prof.2 Anisia apresenta o0 momento atual,
em que se fazem necessarias a definicdo e a fixacdo de um novo paradigma para o
Ensino Religioso, de forma a estabelecer, claramente, os seus fundamentos
epistemologicos, orientando, assim, a compreensédo da esséncia da referida matéria,
de forma mais homogénea e consensuada.

Figueiredo (2006), ainda, afirma que o ER precisa buscar a aproximacao e o
desenvolvimento de um didlogo aberto e continuo com os demais componentes
curriculares, baseando-se em uma linguagem propria, na utilizacdo de metodologias
préprias e no trabalho com conteudos afins.

O didlogo com as outras areas de conhecimento sO serd possivel se, no
campo do Ensino Religioso, se envidar na promocdo do consenso e do respeito
entre as mais diversas concepcdes religiosas e filosoficas, superando a contradi¢éo
presente na forma de lidar, pedagogicamente, com a disciplina, que “[...] continua
recebendo, em alguns casos, o tratamento mais adequado ao sistema religioso hoje,
mas segundo a Otica das Ciéncias da Religido ou, em determinados casos, da
Teologia.” (FIGUEIREDO, 2006, p. 631, tradugdo nossa)®.

O novo paradigma para o ER, enfim, deve adotar a modalidade interdisciplinar
e transdisciplinar, pois, assim, se vislumbrara a dinamizacdo da organizagao
curricular, a qual deve ser realizada a partir de uma 6tica sistémica, e, também, a
configuracdo do Ensino Religioso como uma referéncia para a educacédo, em seu
sentido amplo, ao se vincular as diversas areas do saber.

De acordo com Figueiredo (2006, p. 632, traducdo nossa)®, o Ensino
Religioso, precisa reconhecer, na constru¢cdo de sua identidade epistémica, o0s

diversos aspectos do saber, e, por conseguinte, sera reconhecido por eles, “[...] de

** Asi pues, los aspectos antropolégicos y socioldgicos constituyen fuentes indispensables para la
configuracién de la ER en su condicion de disciplina y area de conocimiento. Y la fenomenologia es
E)Sarte de esas fuent_e_s;[...]. _ _ N

[...] contindia recibiendo, en algunos casos, el tratamiento mas adecuado al sistema religioso hoy,
ero bajo la 6ptica de las Ciencias de la Religiéon o, en determinados casos, de la Teologia.
6 [...] de forma interactiva sirviéndose de la intuicion de sus agentes pedagogicos, de la cosmovision
de los sectores involucrados en el proceso educativo y también del caracter interdisciplinar, e incluso
transdisciplinar, de los diversos saberes.
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forma interativa servindo-se da intuicdo de seus agentes pedagodgicos [ou seja, 0S
professores e os alunos], da cosmovisdo dos setores envolvidos no processo
educativo e também do carater interdisciplinar, e inclusive transdisciplinar, dos
diversos saberes.”.

Tendo em vista a base epistemolégica do Ensino Religioso, a partir do novo
paradigma, proposto por Figueiredo (2006), ressalta-se que a construgcdo de uma
proposta curricular para o ER deve abarcar o grupo de disciplinas ou areas, sem que
se restrinja a(s) Ciéncia(s) da Religido, a Teologia e a Filosofia, contemplando,
assim, uma diversificagdo maior, a qual propiciara a construcdo de uma
epistemologia baseada nos seguintes niveis de interseccdo entre as disciplinas:

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

3.3.3 Ensino Religioso e a Educacédo para a Transcendéncia: a proposta de
Marlon Leandro Schock

Marlon Leandro Schock € Mestre e Doutor em Teologia, pela Escola Superior
de Teologia (EST). Em 2012, defendeu, sob a orientacdo do prof. Dr. Remi Klein, a
sua tese de doutoramento, cujo titulo € “Aportes Epistemologicos para o Ensino
Religioso na Escola: um Estudo Analitico-Propositivo”.

Para o desenvolvimento de seu estudo, Schock (2012) partiu de uma questao
central, a qual trata sobre a definicdo do objeto proprio do Ensino Religioso, no
ambito escolar. Na tentativa de se buscar uma resposta, o pesquisador empreendeu
uma investigacao dividida em duas sec¢des: na primeira, realiza, considerando, de
inicio, a sua identidade religiosa, uma analise epistemoldgica do Ensino Religioso, a
partir do estudo de quatro fontes (questionario aplicado a docentes e pesquisadores
do ER, que estavam no X Seminario Nacional de Formacdo de Professores para o
Ensino Religioso — SEFOPER, que ocorreu no ano de 2008, e no VI Simpésio de
Ensino Religioso da EST, realizado em 2009; Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Religioso, propostos pelo FONAPER; Caderno Pedagdgico do Ensino
Religioso do Estado do Parana; textos publicados nos sites do FONAPER e do
Grupo de Pesquisa Educacdo e Religido — GPER); na segunda secéo, apresenta
algumas proposic¢des epistemoldgicas para o Ensino Religioso escolar, conceituando

o fenébmeno religioso, o sagrado, o mito e a transcendéncia.
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Evidencia-se a consistente contribuicdo do prof. Marlon Schock, na primeira
secao, entretanto, para o presente estudo, se contemplard a segunda, no intuito de
verificar quais sao as contribuicdes do referido pesquisador para a definicdo da base
epistemoldgica do Ensino Religioso, a qual perpassa, inicialmente, pela identificacéo
do objeto préprio do referido componente escolar, estabelecendo, a posteriori, 0s
elementos e as marcas da identidade do conhecimento cientifico para o ER, como
uma area do saber.

Schock (2012) indica que o objeto préprio do ER vincula-se, de modo estreito,
ao sentido para a vida, adotado de forma pessoal e subjetiva. Seguindo isso, 0
pesquisador, ainda, estabelece, a partir da realidade da morte, a qual influencia a
orientacdo da vida, ou seja, 0 sentido para a vida, um sistema regulamentador do
foco desejado para o objeto do ER, que é: “[...] a morte >> a busca do sentido para a
vida >> as quatro respostas para o0 pés-morte [ressurreicdo; reencarnacgao;
ancestralidade; nada] >> a triade: o fenbmeno religioso — o sagrado — a
transcendéncia.” (SCHOCK, 2012, p. 143).

Especificamente, ao se estabelecer a perspectiva de vida pdés-morte, o que
varia, como ja dito anteriormente, de pessoa para a pessoa, sdo definidas as
concepgOes acerca das categorias de fenbmeno religioso, de sagrado e seus
complementares: mito e rito, e de transcendéncia. Diante disso, acreditando ser
importante a conceituacdo dessas categorias para a melhor identificacdo e
compreensao do objeto de estudo/pesquisa para o Ensino Religioso, Schock (2012)
apresentou 0s seguintes conceitos:

a) fenbmeno religioso: “[...] aquilo que pode ser observavel da expressao

religiosa” (p. 294);

b) sagrado: “[...] o sagrado como Numinoso é de categoria auto-existente,

inapreensivel fora da Revelacdo [...], € uma realidade jA posta, dada; o

Sagrado de Atribuicdo [...] carece de significacdo, de valoracdo e da

impressao de um carater extra-ordinario.” (p. 295);

c) mito: “O mito tem o poder de, negativa ou positivamente, construir uma

realidade sociocultural.” (p. 295);

d) rito: “[...] nada mais é do que o mito em ac¢éo.” (p. 295);

e) transcendéncia: € uma “[...] dimensdo humana de carater ontologico” (p.

296). Transcender “[...] € a capacidade de ultrapassar, de ir além do ordinario,
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para além das fronteiras do conhecimento e ascender a uma instancia

superior; [...] € o poder de acrescentar algo ao real, de criar utopias” (p. 207).

A dimenséo gnosioldgica/cultural da transcendéncia, marcada pelos aspectos
da cultura, ou seja, do humano, contempla aquilo que pode ser ensinado e
aprendido. Isso € viabilizado através dos meios de transcendéncia, que s@o as vias
pelas quais “[...] superamos, ultrapassamos estas realidades ou circunstancias, os
guais nos dotam de uma condicdo superior a realidade que nos circunda” (SCHOCK,
2012, p. 222).

Os meios de transcendéncia sédo: 1- o desejo: é uma potencialidade que leva
o ser humano a buscar o que néo € e o que nao tem; 2- a consciéncia: permite que o
ser humano “[...] siga o seu caminho de descoberta e de constante libertacdo de
tudo o que pretende manté-lo sendo ou torna-lo menos que sua vocacao ontoldgica
determina: ser consciente e livre.” (SCHOCK, 2012, p. 283); 3- a memoria: é a
capacidade do ser humano voltar ao passado; 4- a imaginacao: é a capacidade de,
por meio do desejo e da memoria, e tendo como referencial o presente, caminhar
em direcdo a uma realidade virtual ou um futuro utoépico, demarcando, assim, o ser
humano como um ser utépico de capacidade imaginativo-reflexivo-criativa.

Ao se diferenciar os tipos de meio de transcendéncia, foi viabilizada a
identificacdo de alguns elementos da dimensdo do transcendente que, devido a
possibilidade de serem cognitivamente apreensiveis, podem ser ensinados, como as
respostas para 0 sentido da vida, a  disposicao para 0
questionamento/problematizacdo da realidade, entre outros, e, também, permitiu a
realizacdo da relacdo da transcendéncia com a educacao, através de Paulo Reglus
Neves Freire, dos seus escritos e, principalmente, de sua relacdo com a
transcendéncia.

Em um video, intitulado “Educagéo e Transformacgao”, esta registrada a ultima
entrevista concedida por Paulo Freire, antes de seu falecimento. Por meio de alguns
excertos de fala do referido educador e professor, os quais estdo expostos abaixo, é

possivel constatar a postura de abertura a transcendentalidade, adotada por Freire:

Quando jovem, eu fui aos mangues de Recife, aos corregos de Recife, aos
morros de Recife, as zonas rurais de Pernambuco, trabalhar com os
camponeses, com as camponesas, com os favelados. Eu confesso que fui
até la, movido por uma certa lealdade ao Cristo, com quem eu mais ou
menos sou camarada.
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Quanto mais eu li Marx, tanto mais eu encontrei uma certa fundamentacéo
objetiva para continuar camarada de Cristo.

Entdo, as leituras que fiz de Marx, de alongamentos de Marx, ndo me
sugeriram, jamais, que eu deixasse de encontrar Cristo na esquina das
préprias favelas.

Eu fiqguei com Marx na mundanidade, a procura de Cristo na
transcendentalidade. (BELEM, 2009).

Além de sua abertura ao transcendente, Paulo Freire foi escolhido pelo autor
da tese, aqui analisada, devido, também, ao seu papel de destaque no que se refere
a sua aposta na educacdo como um meio para gerar transformacao e/ou recriacao
do mundo.

A partir da relacdo com as proposicdes de Freire, Schock (2012) equipara 0s
meios de transcendéncia, descritos anteriormente, as seguintes categorias
freireanas: o meio ‘desejo’ a categoria ‘vocagdo para o ser mais’; 0 meio
‘consciéncia’ a categoria ‘conscientizacdo’; o meio ‘memoria’ a categoria
‘relacionamento e afetividade’; o meio ‘imaginacado’ a categoria ‘utopia critica e
esperangosa’.

Adiante, afirma-se, entdo, que, no intuito de se tornar vidvel o ensino de
alguns elementos da dimensao do transcendente, e, por conseguinte, dos meios de
transcendéncia ou das categorias freireanas, se deve promover a educagao para a

transcendéncia, o que pode ser exequivel:

[...] a partir do viés antropolégico, da ag&o do ser humano sobre si e sobre
seu meio. Assim, estariamos trabalhando com
dimensbes/aspectos/categorias que sdo plenos em transcendéncia, mas
gue também podem ser conceitual e racionalmente apreendidos. (SCHOCK,
2012, p. 266).

O ato de educar para a transcendéncia, ou seja, a disposi¢cédo para o cultivo
de um espaco e de um tempo, na educacdo, e, sobretudo, na educacgao
escolarizada que ocorre nas instituicdes oficiais (particulares e publicas), para a
contemplacgdo, a interiorizac@o e a integragdo da transcendentalidade, s6 € possivel,
de acordo com Freire, porque a acdo educativa ocorre devido a constatacdo de que
o ser humano é um ser inacabado, revestido de uma sensacédo de incompletude,
que o impulsiona a desejar e a procurar, com todas as suas forcas e
potencialidades, sempre mais e além, e, portanto, a transcender. Nesse sentido,

esclarece-se que o nucleo fundamental do processo de educagéo € a incompletude
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humana, que é atravessada pelo desejo (meio de transcendéncia) e pela vocagéo
para o ser mais (categoria freireana).

A educacdo, cujos elementos sdo fundados na mescla interagente e
indissociavel dos meios de transcendéncia (desejo; consciéncia; memoria,;
imaginacéo) e das categorias freireanas (vocagao para o ser mais; conscientizagao;
relacionamento e afetividade; utopia critica e esperancosa), deve, assim, cumprir
uma das principais fungdes, que € “...] criar condicbes de promover a
conscientizacdo para transcender a realidade posta, quando esta estiver a servigco
da desumanizacédo.” (SCHOCK, 2012, p. 270).

Finalizando o seu trabalho académico, Schock (2012) assevera que, em
relacdo ao objeto préprio do ER escolar, as reflexbes sempre se deparardo com 0s
diferentes aspectos que convergem, todos, para os debates acerca dos aportes
epistemoldgicos para o referido componente curricular. Mas também, fica evidente
gque o0 pesquisador, sobre esse assunto, faz a opcao pela interlocucdo entre a
educacdo e as dimensbes antropolégicas e transcendentais para buscar a

configuracéo da disciplina Ensino Religioso.

3.4 Para Além da(s) Ciéncia(s) da Religido e da Educacédo: o Ensino Religioso
como Area de Conhecimento rumo a Transdisciplinaridade

A partir da analise dos trabalhos de Passos (2007), Figueiredo (2006) e
Schock (2012), verifica-se que ha um consenso entre os referidos pesquisadores, 0s
quais sugerem que o Ensino Religioso deve realizar um trabalho interdisciplinar. E,
desde ja, é possivel afirmar que a interdisciplinaridade é uma categoria cientifica,
por meio da qual o ER poderd organizar os seus fundamentos tedrico-
metodoldgicos, principalmente, a partir do momento em que a referida disciplina
curricular € definida como &area de conhecimento. Em especial, as atividades
pedagogicas desenvolvidas, no ambito do ER, precisam se articular com as demais
areas de conhecimento, a partir de uma perspectiva interdisciplinar, almejando se
desenvolver em direcdo a transdisciplinaridade.

Ressalta-se que a(s) Ciéncia(s) da Religido se encontra(m) nesse mesmo
caminho de busca de aprimoramento. A disciplina em destaque, no Brasil, de acordo
com Ferreira e Senra (2012), adotou, desde o inicio do seu desenvolvimento, a

abordagem interdisciplinar como orientadora do seu método para a realizacdo do
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trabalho cientifico. Entretanto, 0s mesmos autores asseveram que essa adocao foi
realizada de forma n&o muito clara, inconsistente e superficial.

Dessa forma, percebe-se que é necessario se acautelar quanto ao processo
de busca pela consolidacdo do Ensino Religioso, como uma disciplina escolar
autdbnoma e reconhecida academicamente. E salutar a proposta de fundamentar o
ER na(s) Ciéncia(s) da Religido, contudo, neste momento no qual se exige, dos
diversos campos cientificos e das diferentes disciplinas escolares, uma atuacao
interdisciplinar, constata-se que a(s) Ciéncia(s) da Religido, por ndo ter(em) se
solidificado, plenamente, em um campo de investigacéo interdisciplinar, ainda nao
se configura(m), atualmente, em uma alternativa clara e soélida para oferecer, por
completo, os fundamentos epistemoldgicos para o Ensino Religioso.

Além disso, nos trés estudos analisados anteriormente, fica evidente que o
ER, por se assentar na questdo de educagcdo para a cidadania plena, é uma
disciplina, cuja sustentacdo se d& sobre o0s pressupostos educacionais, ou seja,
localiza-se no campo epistemolégico da Educacéo, fazendo-se necessario, segundo
Figueiredo (2006) e Schock (2012), recorrer as areas da Antropologia e da
Sociologia para reconhecer e compreender o fendmeno religioso, a partir da
dimensdo humana em toda a sua plenitude, ja que o ser humano, situado dentro ou
fora da religido, se constitui em um sujeito das interrogacoes e da incompletude.

Diante do exposto, evidencia-se que o Ensino Religioso, estabelecido como
uma area de conhecimento e que, por conseguinte, tem se esforcado para a
consolidagéo de sua nova condi¢ao, permanece carecendo de uma fundamentagao
no campo tedrico, ou seja, de uma base epistemoldgica que estabeleca, por
exemplo, os conteldos a serem ensinados nas aulas, e continua sendo idealizado
como um importante componente curricular que contribui para alcancar o objetivo da
Educacao: formar o cidadao atual.

Enfim, pode-se afirmar que Ensino Religioso, a partir da proposta de Passos
(2007), se encontra, epistemologicamente, na fronteira entre a Educacdo e a(s)
Ciéncia(s) da Religido. Nesse sentido, Figueiredo (2006) avanga ao propor que o ER
nao fique restrito a(s) Ciéncia(s) da Religido, a Teologia e a Filosofia, abrindo-se a
todas as areas do saber, e, ainda mais, a referida autora indica a necessidade do
componente curricular em questdo se adequar a abordagem transdisciplinar,
acreditando ser esse o caminho para a sua emancipacdo do dominio das partes

interessadas, as quais exercem poder na implantacdo do ER, com esta ou aquela
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modalidade pedagdgica, e se tornar uma disciplina autbnoma, portanto, livre da
condicado de ser a Unica disciplina escolar que, para ser garantida a sua oferta, é
necessario um artigo na Constituicdo Federal, o que ndo acontece com as demais
areas de conhecimento.

Em sintese, ao se definir o Ensino Religioso como uma area de conhecimento
que deve abarcar o grupo diversificado de disciplinas ou éareas, propiciando a
construcdo de uma epistemologia baseada na modalidade transdisciplinar, depara-
se com a necessidade de se aprofundar nos niveis de interseccdo entre as
disciplinas - interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, para, em seguida,
aproximar esses niveis e o ER, no intuito observar os efeitos desse achegamento
entre 0s termos, principalmente no que se refere ao estimulo ofertado pela
abordagem transdisciplinar para o desenvolvimento do processo de emancipacéo do
ER, contribuindo, assim, para o seu reconhecimento como uma disciplina escolar

autbnoma.
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4 INTER/TRANSDISCIPLINARIDADE E ENSINO RELIGIOSO: UM CAMINHO
PARA A AUTONOMIA DISCIPLINAR

Em meados do século XX, a superespecializacdo do conhecimento atingiu o
limite do abismal, ocasionando, assim, uma infinidade de disciplinas e, a0 mesmo
tempo, devido ao recorte e a penetragdo no mais misero detalhe dos inimeros
objetos, uma ampliacédo horizontal e vertical do conhecimento. Por conseguinte, as
disciplinas acabaram por se fortificar em si mesmas, construindo sélidas barreiras ao
seu entorno, no intuito de assegurar o prestigio e as praticas consagradas por cada
uma. Esperancosamente, acreditava-se que a acumulagdo do conhecimento e a
realizacdo, a posteriori, de uma justaposicdo das disciplinas promoveriam a
unificacdo do saber, o que, dessa forma, superaria a fragmentacdo do
conhecimento.

Entretanto, € possivel observar o processo continuo de solidificacdo das
barreiras que separam as varias disciplinas/ciéncias, as quais seguem se perdendo
na largura e na profundidade de seus objetos, de suas metodologias e de suas
praticas.

De acordo com Domingues (2005a), o referido processo tem gerado

obstaculos epistemologicos para o alargamento do conhecimento, como: “as
barreiras da ultraespecializacdo do sujeito cognoscente e a hiperfragmentacdo do
saber”. Esses obstaculos séo reforgcados pelo crescimento da massa e da tipologia
dos saberes, o0s quais estdo compartimentalizados nas disciplinas e nas
especialidades vizinhas, que, cada vez mais, buscam ignorar umas as outras, ndo
se tocando e, até mesmo, tentando se sobreporem em relacédo as demais.

Consequentemente, o resultado de tudo isto, apés o fim do generalista,
ocorrido ao longo do periodo moderno e devido ao surgimento e consolidacdo da
especialidade disciplinar, € que ndo h& mais aquele sujeito que tem dominio do seu
campo de conhecimento, ou seja, contempla-se, agora, o fim do especialista.

De forma contraditéria, no a&mbito da educacdo e do ensino, o conhecimento
disciplinar continua orientando a organizacédo dos curriculos escolares, no intuito de
conduzir os alunos a um acumulo de informagdes, as quais, provavelmente, ndo Ihes
serdo muito Uteis no decorrer de sua vida. Percebe-se, ainda, que ha varios esforgos

para a inclusdo de novas disciplinas nas estruturas curriculares da Educacéo Bésica,
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promovendo o acréscimo de informacdes, a fragmentacdo do conhecimento e o
estabelecimento de normas para um maior policiamento das fronteiras disciplinares.

As disciplinas, originarias dos ramos do saber, se constituem em modos de
conhecimento, que exercem, por meio de seus mecanismos de manutencdo e
expansao de territérios, uma regulacao epistemologica e social, garantindo, assim,
0s interesses e as realizac¢des cientificas.

Morin (2012, p. 105) define disciplina como:

[...] uma categoria organizadora dentro do conhecimento cientifico; ela
institui a divisdo e a especializacédo do trabalho e responde a diversidade
das areas que as ciéncias abrangem. Embora inserida em um conjunto mais
amplo, uma disciplina tende naturalmente a autonomia pela delimitacdo das
fronteiras, da linguagem em que ela se constitui, das técnicas que é levada
a elaborar e a utilizar e, eventualmente, pelas teorias que Ihe séo préprias.

O conhecimento disseminado em todo o mundo guarda a marca
predominante da disciplina, e, em consequéncia, todas as instituigbes humanas se
estruturam de forma disciplinar. Dessa forma, evidencia-se a supremacia da
disciplinaridade na constituicdo e no desenvolvimento tanto da ciéncia quanto da
educacao brasileira.

Ao assumir o sentido de um “ramo do conhecimento”, e ndo de um
conhecimento de totalidade, o termo “disciplina” acaba fazendo referéncia a um
saber parcial e fragmentado. Essa fragmentacdo, a qual € multipla, se reflete em
uma escola que, por também ser fragmentada, contribui com o processo de
formacdo de mentalidades disciplinares, resultando na constituicido de alunos
fragmentados (MORIN, 2012).

Faz-se importante demarcar que os elementos de conteddo, a l6gica de
estruturacdo e a finalidade das disciplinas escolares sao diferentes das cientificas, e,
mesmo sendo ancoradas nas ultimas, as disciplinas escolares ndo sao uma simples
transposicdo dos saberes cientificos para os dominios escolares.

Devido, principalmente, as novas tecnologias da informacdo e da
comunicacédo, a nocao de disciplina comecga a ser pressionada por um movimento de
ruptura nos modos de producdo do conhecimento, de forma a ndo mais se referir a
uma categoria de ordem, pois um ambiente dinamico traz a instabilidade para o meio

das disciplinas, forcando-as a se constituirem em verdadeiros territorios instaveis e
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complexos, cuja principal consequéncia € o abalo de uma das formas de
diferenciac@o que é a estabilidade epistemoldgica disciplinar.

Esse estado de instabilidade € marcado pela manifestacdo de grandes
desafios, sobretudo, no campo da ética, 0os quais tém exigido uma maior quantidade
de competéncias envolvidas no enfrentamento dos desafios atuais, gerando, por fim,
a necessidade de construcdo de pontes entre as diferentes disciplinas, até porque,
como afirmam Basarab e outros (2000, p. 14), “[..] a soma dos melhores
especialistas em suas especialidades ndo consegue gerar sendao uma
incompeténcia generalizada, pois a soma das competéncias ndo é competéncia: no
plano técnico, a intersecdo entre os diferentes campos do saber € um conjunto
vazio.”.

As pontes de ligacdo entre os diversos saberes partem da premissa de que
nenhuma especialidade € em si mesma completa, de forma a se estabelecer um
movimento de aproximacédo das diferentes fontes do conhecimento, permitindo,
assim, o dialogo e a irrigacéo entre as varias disciplinas cientificas.

Na educacao, o processo de descobrir e de fortalecer as conexdes entre 0s
contetidos escolares também ganhou destaque nos discursos dos pesquisadores e
de alguns educadores, apontando para a necessidade de se concretizar novos
modos de ensinar, visto as novas formas emergentes de aprendizagem. Nesse
sentido, Garcia (2000, p. 9) evidencia a importancia de se avigorar a percepcao e de
se consolidar o desenvolvimento “de correlagdes conceituais entre as diversas areas
do conhecimento [apreciando] os exercicios da convergéncia conceitual entre as
disciplinas.”.

Em um esforco para se buscar a interseccao entre os diferentes campos do
saber, a partir da metade do século XX, passou a se falar em novas abordagens
epistemologicas, ndo mais encasteladas nas fortificagdes das disciplinas cientificas
e/lou escolares, mas, sim, dispostas a construirem pontes que possibilitem, por
exemplo, o didlogo de um saber com outras fontes, surgindo, dessa forma, a
multidisciplinaridade, = também  designada, por alguns autores, como
pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e, recentemente, a transdisciplinaridade.

Para este estudo, focar-se-a nas abordagens interdisciplinar e transdisciplinar,
considerando, desde ja, as contribuicbes de alguns pesquisadores, como Ivani
Fazenda, Yves Lenoir, Nicolescu Basarab e Ivan Domingues, que permitem

constatar a urgéncia de se ultrapassar 0s principios e as praticas disciplinares e
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multidisciplinares no enfrentamento das questdes e dos problemas contemporaneos,
adquirindo uma formac&o e uma atuacgao inter/transdisciplinar tanto no ambito da
ciéncia quanto da educacéao escolarizada.

Esclarece-se que, apesar da terminologia ser vasta, extrapolando a tendéncia
de se restringir aos quatro termos mais utilizados (multi, pluri, inter e trans), todos 0s
conceitos se referem a coordenacédo entre as disciplinas, variando, de um termo ao
outro, os niveis de gradacéo da interseccéo disciplinar.

Especificamente, a multidisciplinaridade é marcada pela permanéncia em
uma posicao disciplinar, favorecendo, desde que sejam salvaguardados oS seus
limites, os seus principios e as suas praticas, a aproximacao de diferentes campos
do saber para a solucdo de problemas especificos. Por buscar, também, a
preservacdo de suas metodologias e de suas aplicacdes, destaca-se, em meio a
abordagem multidisciplinar, a indisposi¢cao para o desenvolvimento de uma atuagao
mais integrativa, e, por conseguinte, a auséncia de mudanca individual.

Adotando uma postura diferenciada da anterior, a interdisciplinaridade, por
assumir uma acao interativa e uma disposicdo para extrapolar as suas fronteiras,
envolve uma mudanca individual e, portanto, interna, dos campos de saberes,
implicando uma integracéo epistemologica, conceitual e metodologica entre duas ou

mais disciplinas cientificas ou escolares.

4.1 A Interdisciplinaridade e a Educacéao Interdisciplinar

Como exposto acima, as varias terminologias — multi, pluri, inter e trans — se
caracterizam pelos diferentes niveis de intensidade das trocas entre as
especialidades, ou seja, pela integracdo dos diversos campos de saberes cientificos
e escolares.

De inicio, pode-se destacar que a interdisciplinaridade se refere ao processo
de aproximacdo de campos disciplinares diferentes para a solucdo de problemas
especificos, possibilitando, assim, o compartilhamento de metodologia e, ap6s a
cooperacao entre as disciplinas existentes, a fundicdo e a geracdo de novos ramos
do conhecimento.

Mas, vale ressaltar que nao se pretende, com isso, construir uma
superciéncia ou uma metaciéncia, e, sim, promover uma proposta de apoio aos

movimentos da ciéncia, estimulando uma mudanca de atitude no que diz respeito ao
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enfrentamento dos desafios epistemoldgicos, tecnologicos e sociais, de forma a
superar a concepcdo fragmentaria da realidade e adotar uma visdo unitaria do
conhecimento e do ser humano. De acordo Gusdorf citado por Fazenda (1993), a
abordagem interdisciplinar da producdo dos saberes incita a perda da automonia
dos especialistas, os quais, devido a emergéncia de uma conversao da inteligéncia,
acabam se tornando sujeitos cognoscentes sacrificados pela restricdo de seu campo
mental.

O termo interdisciplinaridade, na verdade, ndo contem um significado ou um
sentido Unico, estavel e normativo. Etimologicamente, € possivel compreender o
termo citado como um movimento exercido no interior das e entre as disciplinas,
objetivando impulsionar o diadlogo e a extrapolacdo de seus limites. Segundo Garcia
(2000, p. 66), o prefixo inter possibilita “[...] interpretar a “interdisciplinaridade”
enquanto um “movimento” ou “processo” instalado tanto “entre” quanto “dentro” (das
disciplinas). [evocando] um “espago comum”, bem como um “fator de coesdo” entre
saberes diferentes.”.

Para além dos saberes, pode-se identificar a interdisciplinaridade, também,
como o encontro possivel entre seres humanos e entre os seus afazeres, tomando a
direcionalidade da consciéncia rumo a compreensdo dos conhecimentos e dos
objetos, cujo intuito se circunscreve na afirmacao da relacdo intersubjetiva, ou seja,
na promocao da ligacdo de identidades e de diferencas, por meio de uma atitude de
reciprocidade e de mutualidade.

Faz-se necessario evidenciar que, para a consolidacdo de uma
intersubjetividade, em uma perspectiva interdisciplinar, € preciso investir na
mudanca de atitude perante o problema do conhecimento, buscando, dessa forma, a
desconstrucdo de uma visao fragmentaria e o estabelecimento de uma visao unitaria
do saber e do ser humano.

A nova atitude requerida acima € fruto da vivéncia pratica da
interdisciplinaridade, ou seja, um viver que externalize uma concepcdo de mundo
baseada em principios holisticos, cuja tbnica estd na compreensdo do universo
como um todo, do qual todos os objetos e os seres fazem parte (FAZENDA, 2001a).

Depara-se, entdo, com o conceito de atitude interdisciplinar, o qual ndo se
refere a uma juncdo de disciplinas, de conteudos ou de métodos. A atitude
interdisciplinar, marcada pelo compromisso com a totalidade, est4 contida nos

sujeitos que buscam uma nova forma de pensar, de conhecer, de fazer, de ensinar.



121

Essa atitude leva o sujeito a explorar, bravamente, todas as relacées complexas do
conhecimento, desejando estabelecer sempre a ligacéo entre os diferentes saberes.

Fazenda (1994, p. 82) define a atitude interdisciplinar como:

[...] uma atitude diante de alternativas para conhecer mais e melhor; atitude
de espera ante os atos consumados, atitude de reciprocidade que impele a
troca, que impele ao didlogo — ao dialogo com pares idénticos, com pares
andnimos ou consigo mesmo — atitude de humildade diante da limitacdo do
préprio saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade de desvendar
novos saberes, atitude de desafio — desafio perante o novo, desafio em
redimensionar o velho — atitude de envolvimento e comprometimento com
0S projetos e com as pessoas envolvidas, atitude, pois, de compromisso em
construir sempre da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade,
mas, sobretudo, de alegria, de revelagéo, de encontro, enfim, de vida.

ApG0s a caracterizacdo da atitude interdisciplinar como uma atitude de desafio,
de revelacdo, de perplexidade e de encontro, € possivel constatar o estado de
inseguranca que a aplicacdo dessa atitude gera, e a referida autora, prevendo isso,
propde a transformacdo da inseguranca em um verdadeiro exercicio do pensar, do
construir.

O estado de inseguranca, também designado por estado de incerteza ou de
davida (GARCIA, 2000), auxilia o processo de reflexdo e o estimula de forma a
valorizar a parceria como um importante valor epistemoldgico.

Resultante da atitude de reciprocidade, de dialogo, de humildade, de
envolvimento, de comprometimento, de responsabilidade, a parceria se constitui em
um importante fundamento da interdisciplinaridade e, também, em uma condicdo de
sobrevivéncia dos saberes cientificos e escolares. O referido fundamento busca
promover a construcdo de pontes ou de ligacdes entre os varios campos de
conhecimento, possibilitando, assim, o dialogo entre eles e a interpenetracdo de um
campo no outro. Além disso, a parceria se afirma como a chance de ‘[..]
consolidagéo da intersubjetividade — a possibilidade de que um pensar venha a se
complementar no outro.” (FAZENDA, 1994, p. 85).

Diante disso, é normal focalizar a atencdo no desafio de se encontrar as
formas e as agdes que possibilitem a efetivacdo da interdisciplinaridade e de suas
questbes, as quais, de um lado, demonstram, segundo Fazenda (1993), que é
improvavel e desaconselhavel a constru¢cdo de uma unica, absoluta e geral teoria e

metodologia interdisciplinar, e, por outro, evidenciam, com base em Japiassu (1976),
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0 problema epistemoldgico central, da abordagem em questéo, se situa em como
viabilizar as trocas mutuas entre os diferentes campos disciplinares.

Nesse ponto, € oportuno colocar em pratica a capacidade de alargamento na
definicdo dos movimentos possiveis de serem implementados no ambito da atuacao
interdisciplinar. Em sua tese, o matematico Joe Garcia (2000) propde, além da troca,
outras acdes que podem ser praticadas, como: superacdo, ruptura, transposicao,
hibridizacéo, tenséo epistemoldgica e reconstrucao.

Cada um desses movimentos, 0s quais buscam concretizar a construcdo de
pontes que devem vencer as lacunas existentes entre as disciplinas, apresenta
dificuldades na sua realizagcdo. Especificamente, a acdo de reconstrugcdo dos
campos disciplinares demonstra ser o movimento, ou a etapa, que parece ser o
desafio mais dificil de ser traspassado, além de lembrar uma perspectiva paradoxal.

Nesse aspecto, entende-se por paradoxo um tipo de desafio ao pensamento,
cuja principal solicitacdo € a de revisar, questionar, desestabilizar e modificar os
modos de entendimento, de suposi¢cdes, de pressupostos, de imaginacdo, de
expectativas e de funcionamento dos esquemas cognitivos, reconstruindo o
conhecimento, ou melhor, criando novos universos de sentido e de discurso.

Enfim, a partir da perspectiva do paradoxo, reconhece-se a
interdisciplinaridade como um grande movimento em prol de uma ruptura
epistemoldgica, marcada por uma inquietude conceitual, que € fruto de um gosto
pela descoberta. A respeito disso, Garcia (2000, p. 98) afirma que visualiza a
abordagem interdisciplinar “[...] ndo como um paradoxo em si mesma, mas como um
movimento de conhecimento capaz de incorporar produtivamente a perspectiva
(compreenséao) de paradoxo.”.

O referido autor, ainda, destaca, em seu trabalho de doutoramento, a
necessidade de se ter precaucdo quanto a aproximacdo do termo
interdisciplinaridade com outras expressdes que, na verdade, geram algumas
distorcdes teodricas. Ferreira (2001), nessa mesma direcdo, ressalta a importancia de
nao confundir a nocdo de interdisciplinar com as definicbes de integracao, de
interacédo ou de inter-relacdo, sobretudo, no que diz respeito ao desenvolvimento da
interdisciplinaridade no a&mbito da educagao.

A integracdo vincula-se a ideia de integracdo social, ficando circunscrita mais
no principio da democratizacdo escolar e no da integracdo curricular, cujo

embasamento se restringe a nocdo de organizacdo do curriculo ao redor de
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problemas e questbes socioculturais, sem a preocupacdo de considerar as
disciplinas e as suas fronteiras.

A interacdo esta mais ligada a abordagem multidisciplinar, pois evoca a ideia
de valorizacdo e de apropriacdo dos conteudos e das contribuicdes disciplinares,
operando, apenas, a justaposicdo das disciplinas no processo de analise de uma
guestao, sem a intencao de propiciar a reorientacdo dos esquemas do conhecimento
disciplinar.

A inter-relacdo, também, explora a justaposicdo das disciplinas, s6 que
apenas daquelas marcadas, anteriormente, pela proximidade, ou seja, disciplinas
pertencentes a um mesmo campo de conhecimento. Nessa direcédo, é estabelecida
uma relacdo de mera troca de informacgdes, resultando em uma simples acumulacao
de conhecimentos.

Constata-se, dessa forma, que a interdisciplinaridade, tanto nos dominios
cientificos quanto nos escolares, ultrapassa as noc¢ées de integracao, de interagcéo e
de inter-relacdo. Na verdade, a abordagem interdisciplinar, além do
redimensionamento tedrico e pratico da ciéncia e da pesquisa, propugna novas
formas de pensar a educacao.

Importa-se, neste instante, esclarecer o seguinte: a interdisciplinaridade
escolar deve ser tomada como diferente da interdisciplinaridade cientifica,
principalmente no que se refere a finalidade, ao objeto, as modalidades de aplicacéo
e as referencias. Para se demonstrar, de forma sdlida e sintética, a diferenciacéo
acima, sera apresentado, a seguir, um quadro elaborado pelo professor Yves Lenoir
(2005, p. 52), no qual sdo destacadas as maiores distingdes existentes entre o

referido nivel de interseccdo nos dominios da ciéncia e nos dominios da educacao:
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Quadro 1 — Maiores Distin¢cdes entre Interdisciplinaridade Cientifica e
Interdisciplinaridade Escolar

Interdisciplinaridade Cientifica Interdisciplinaridade Escolar

Finalidades Produgéo de novos conhecimentos e a | Difusdo do conhecimento (favorecer a
resposta as necessidades sociais: 1- | integracdo de  aprendizagens e
pelo estabelecimento de ligagcbes entre | conhecimentos) e a formacgéo de atores
as ramificacbes da ciéncia; 2-pela | sociais: 1- Colocando-se em pratica as
hierarquizacao (organizacao das | condicbes mais apropriadas para
disciplinas cientificas); 3- pela estrutura | suscitar e sustentar o desenvolvimento
epistemoldgica; 4- pela compreensdo | dos processos integradores e a
de diferentes perspectivas disciplinares, | apropriacdo dos conhecimentos como
restabelecendo as conexf8es sobre o | produtos cognitivos com o0s alunos; 2-
plano  comunicacional entre o0s | pelo estabelecimento de ligacBes entre
discursos disciplinares. teoria e pratica; 3- pelo estabelecimento

de ligacBes entre os distintos trabalhos
de um segmento real de estudo.

Objetos Disciplinas cientificas. Disciplinas escolares.

Modalidades Nocdo  de pesquisa:  tem 0 | No¢do de ensino, de formagdo: tem

de Aplicacédo conhecimento como sistema de | como sistema de referéncia o sujeito
referéncia. aprendiz e sua relagdo com o

conhecimento.

Sistema Retorno a disciplina na qualidade de | Retorno a disciplina como matéria

Referencial ciéncia (saber sabio). escolar (saber escolar), para um sistema

referencial que ndo se restringe as
ciéncias.

Consequéncia | Conduz: 1- & producdo de novas | Conduz ao estabelecimento de ligacbes
disciplinas segundo diversos | de complementaridade entre as matérias
processos; 2- as realizacdes técnico- | escolares.
cientificas.

Fonte: Lenoir (2005)

Para atingir as suas finalidades, como a difusdo do conhecimento integrado, a
formacao de cidaddos atuantes na sociedade e a ligacdo entre teoria e pratica, a
interdisciplinaridade escolar requer formas e meios para Vviabilizar a sua
concretizacdo dentro e fora da sala de aula. Dessa forma, é importante se pensar na
construcdo de uma proposta de didatica interdisciplinar, a qual, de inicio, deve se
perceber interdisciplinar, para, depois, definir o seu fazer.

A identificacdo da didatica como uma pratica interdisciplinar — o ato de
perceber-se interdisciplinar — é algo que se processa de forma lenta, cuidadosa,
criteriosa, paciente, particular e construida ao longo da trajetéria de vida de cada
docente, a qual é Unica e intransferivel. Pressupondo uma prética coletiva, a didatica
interdisciplinar € edificada sob a base da possibilidade de efetivagcdo de trocas
intersubjetivas, ocorridas na relagédo professor-professor e professor-aluno, e de
estimulacdo do autoconhecimento sobre a préatica de cada um (FAZENDA, 2001b).

A didatica interdisciplinar evoca a pratica de um ensino que propicie a

compreensao da realidade, por meio da articulagdo dos ramos de conhecimento,
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mostrando, assim, a necessidade de se instaurar, dentro da sala de aula, o dialogo e
a cooperagao entre as disciplinas escolares, de forma a possibilitar a geracao de
novos saberes.

Ressalta-se que o0 ensino interdisciplinar ndo tem o proposito de
descaracterizar os campos de conhecimento disciplinar, mantendo, assim, a
metodologia, os conteudos e as estratégias de aprendizagem de cada um. Deseja-
se, na verdade, efetivar a cooperacao entre o saber que cada disciplina produz para
se alcancar o conhecimento amplo da realidade social.

Severino (2005) atesta, ao considerar a totalidade da educacdo, a marca
interdisciplinar no referido processo. Nesse sentido, pode-se afirmar, também, que
todos os fundamentos epistemoldgicos, axioldgicos e didaticos devem se assentar
no ideal de reconstrucédo da unidade, dentro da sala de aula, a qual, de acordo com
Fazenda (1993), precisa se perceber interdisciplinar, ou melhor, precisa ser
identificada como uma sala interdisciplinar.

Como espaco da interdisciplinaridade, a sala possui cinco elementos
importantes, que sdo: 1- tempo de permanéncia: o tempo, ndo comportando a
imposicao, deve ser proposto; 2- espaco fisico: o espaco pode ser alterado a cada
nova aula; 3- professor: a autoridade docente é conquistada e promotora da
autonomia discente; 4- disciplina: ndo é negada dentro da sala, mas o professor e 0
aluno devem ser estimulados, por meio da ideia de substituicdo, a transgredirem
todas as regras disciplinares estabelecidas, resguardando a ordem e o rigor
cientificos/escolares; 5- avaliacdo: deve ocorrer diariamente, ou seja, no processo,
no decorrer de todo o curso, considerando cada atividade, cada producéo, cada
comportamento e cada olhar.

Por fim, é importante ressaltar que a interdisciplinaridade, tanto no ambito da
ciéncia quanto da educacao escolarizada, significou uma inovacéo significativa no
processo de producao e de transmissao do conhecimento. Mas, se for considerada a
fertilidade da imaginacdo e da criacdo humanas, € possivel investir esforcos na
propositura de se mergulhar no desafio de ir além, e, dessa forma, potencializar e
complexificar, ainda mais, os conhecimentos cientificos e escolares.

Para alguns pesquisadores, uma utopia, para outros, o futuro proximo, a
transdisciplinaridade surge como uma abordagem/etapa do conhecimento que deve
ser perseguida, no futuro, em todos os campos dos saberes e em todos 0s espagos

de formagéo.
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4.2 A Transdisciplinaridade e a Educacéo Transdisciplinar

A transdisciplinaridade € considerada o mais alto dos niveis de gradacao da
interseccao disciplinar, apresentados neste trabalho. Uma das autoras citadas no
topico acima, a professora e pesquisadora Ivani Fazenda, referéncia na discusséo
sobre interdisciplinaridade e educagdo, em um de seus primeiros livros, ja indica a
existéncia da abordagem transdisciplinar, argumentando que o referido nivel
disciplinar, além de ser considerado um sonho utdpico, demonstra apresentar uma
incoeréncia basica, referente a ideia de uma transcendéncia, que é revestida, no
ambito do fazer cientifico, de um carater impositivo, negando, com isso, a
possibilidade do didlogo (FAZENDA, 1993). Posteriormente, a mesma autora, em
sua outra obra, evidencia, quanto a acdo educativa, o revestimento de aspectos
pluri/transdisciplinar no desenvolvimento de um ensino interdisciplinar, o que permite
a realizacdo de novas formas de cooperacdo entre 0s conteldos escolares,
contribuindo com o principio da policompeténcia (FAZENDA, 2005).

Diante do exposto, é importante evidenciar a necessidade de se ampliar a
discussdo sobre a produgcdo do conhecimento cientifico, em uma perspectiva
transdisciplinar, demonstrando 0s avangos conquistados por grupos de
pesquisadores dedicados a este tipo de investigacdo, em uma tentativa de verificar a
presenca, ou ndo, de incoeréncias, ou talvez, confirmar, na verdade, a presenca de
davidas ou incertezas, as quais sdo consideradas como as principais marcas da
abordagem transdisciplinar.

Desde ja, € interessante destacar que a transdisciplinaridade ndo busca o
esvaziamento das disciplinas e nem do nivel anterior — a interdisciplinaridade.
Domingues (2001), além de qualificar o transdisciplinar como a abordagem marcada
pela passagem, transicdo, mudanca, transformacao, diversidade, complexidade e
inovacdo, afirma que a perspectiva ‘trans’ apoia-se fundamentalmente na ‘inter’,
reiterando o desafio de promover o deslocamento de foco das disciplinas, e,
portanto, das especialidades, rumo a unificagdo dos saberes, que se configura em
um novo paradigma para o conhecimento.

A transdisciplinaridade, palavra introduzida por Jean Piaget em 1970, pode
ser entendida como um movimento epistemoldgico, cujas finalidades sdo a
compreensao do mundo e da realidade e a promog¢é&o da unidade do conhecimento.

Japiassu (2006) alerta sobre a necessidade de diferenciar a abordagem
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transdisciplinar da transversalidade, pois, na Ultima, € previsto apenas a
transferéncia, entre as disciplinas, de conceitos, métodos e competéncias, e, ja na
transdisciplinaridade, os campos disciplinares, para além da transferéncia, séo
estimulados a fecundarem as abordagens uns dos outros, correspondendo, essa
disposicdo a fecundacdo, ao movimento ou a epistemologia da convergéncia. O
referido autor define, entdo, a acao transdisciplinar como a “[...] operadora de uma
sintese possivel do saber, articuladora dos diversos conhecimentos e promotora de
uma imagem unificada do homem.” (JAPIASSU, 2006, p. 24).

O prefixo ‘trans’, de origem latina, designa o movimento que ocorre ‘entre’ as
disciplinas, ‘através’ das diferentes disciplinas e ‘além’ de toda disciplina. Mas, vale
ressaltar que a transdisciplinaridade nédo esta a procura de se fixar como uma
metaciéncia, uma superdisciplina, um hipermétodo e nem como uma metodologia
geral, na verdade, ela é mais “[...] um procedimento, atitude ou navegacéao entre as
ilhas do saber, de forma contextualizada e referida a um problema especifico e de
interesse mutuo [...].” (BRANDAO, 2008, p. 26).

O que se busca, na abordagem em questédo, € a extrapolacdo daquilo que é
implementado nos niveis antecessores, ou seja, para ‘além’ daquilo que é realizado
‘entre’ as disciplinas — atuacdo multidisciplinar, na qual um objeto é recortado e
trabalhado em seus diferentes aspectos, resguardando as fronteiras disciplinares, e,
também, para ‘além’ daquilo que é realizado ‘através’ das disciplinas — atuacéo
interdisciplinar, na qual ocorre a aproximacdo de campos disciplinares diferentes
para a solucdo de problemas especificos, possibilitando a geracdo de novos ramos
do conhecimento.

A atuacao transdisciplinar estimula o exercicio de aproximacdo dos campos
disciplinares, avancando no proposito de buscar a superacdo das barreiras e de
promover o trabalho nas interfaces disciplinares, o que oportuniza, aos especialistas
e nao-especialistas, a possibilidade de opinarem sobre outras especialidades que
ndo sejam as suas. Esse movimento permite, assim, 0 traspassamento e
transposicdo de procedimentos e a migracdo de conceitos entre as diversas areas
do saber. Sobre isso, Domingues e outros (2001, p. 18) acreditam que a atuacao, no
nivel aqui abordado, se da:

[naquelas] situagbes do conhecimento que conduzem a transmutacdo ou ao
traspassamento das disciplinas, a custa de suas aproximagbes e
frequentagfes. Pois, além de sugerir a idéia de movimento, da frequentacao
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das disciplinas e da quebra de barreiras, a transdisciplinaridade permite
pensar o cruzamento de especialidades, o trabalho nas interfaces, a
superacao das fronteiras, a migracdo de um conceito de um campo de
saber para outro, além da prépria unificacao do conhecimento.

A partir do excerto acima, faz-se necessério elucidar que, na abordagem
transdisciplinar, se procura a aproximacdo de diferentes disciplinas e areas do
conhecimento, no intuito de favorecer o compartilhamento de metodologias
unificadoras, as quais sao elaboradas mediante a articulagdo de métodos que sao
originarios dos varios campos do saber. Diante disso, percebe-se, devido a
exploracé@o dos intersticios disciplinares, a identificacdo de verdadeiras lacunas nas
disciplinas, as quais podem ser ocupadas por novos olhares, gerando oportunidades
de surgimento de novos campos ou de permanéncia nos dominios ou espacos
livres. Esse movimento, bem caracteristico da transdisciplinaridade, é designado
como a ocupacgdo das zonas de indefinicdo e dos dominios de ignorancia das
disciplinas cientificas (DOMINGUES, 2005a).

A ocorréncia das zonas de ignorancia e de indefinicdo se d4, justamente, no
desenvolvimento do trabalho epistemolégico, na perspectiva do esforgo de ‘ir além’
nos diferentes planos do processo de conhecimento, revelando, mais uma vez, a
capacidade do ‘trans’ de explorar o indefinido e o inconcluso do conhecimento.

Segundo Domingues (2005b, p. 365), a transdisciplinaridade:

[...] depende da existéncia de objetos, métodos, problemas e conceitos
compartilhados por diferentes areas do conhecimento. Tal conjunto,
compartilhado ou compartilhavel, pode ser encontrado seja no interior das
disciplinas [...], seja nas zonas de ignorancia e de indefinicdo do processo
de conhecimento, como nos casos da vida, da dor, da consciéncia, da
linguagem e de outros aspectos do psiquismo humano.

Esclarece-se que a ocupacao das zonas de indefinicdo e dos dominios de
ignorancia s6 é possivel gracas ao movimento de transposicédo de procedimentos e
de migracdo de conceitos entre as variadas areas do conhecimento, de forma a
contemplar a construcéo de conexdes e de interconexdes na rede das equivaléncias
e, sobretudo, das diferencas.

O movimento de transposicdo e de migracdo € viabilizado pelo olhar
transdisciplinar do sujeito cognoscente aplicado aos objetos compartilhados e pela
atitude transdisciplinar do observador, que o langa em uma realidade instavel no

desejo de buscar a solucéo de problemas especificos e de interesse matuo.
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O olhar transdisciplinar € um olhar curioso, cruzado e obliquo, que possibilita
a operagéao das interfaces disciplinares, desvelando as pontes de passagem entre 0s
diferentes campos do conhecimento e introduzindo referéncias cruzadas em todas
as disciplinas para a investigacdo dos objetos cientificos.

A atitude, na perspectiva transdisciplinar, “[...] € a capacidade individual ou
social para manter uma direcdo constante, imutavel, qualquer que seja a
complexidade da situacdo ou dos acasos da vida.” (NICOLESCU et al, 2000, p. 143).
Essa capacidade se manifesta em uma realidade, que, por apresentar diferentes
niveis, é considerada como multidimensional e multirreferencial. Portanto, a atitude
transdisciplinar se define como uma atitude transcultural, uma atitude transrreligiosa
e uma atitude transnacional (NICOLESCU et al, 2000).

Como transcultural, a atitude transdisciplinar se demonstra aberta a todas as
culturas e a todos os elementos que as atravessam e as ultrapassam, considerando
as diferentes manifestagdes culturais como produto da agcdo humana e expressao da
totalidade aberta do ser humano. A transdisciplinaridade, imbuida de uma linguagem
transcultural, procura dialogar com todas as culturas, o que permite a interpretacao,
a fertilizacao e a transformacao de uma pela outra.

Como transrreligiosa, a atitude transdisciplinar se depara com a necessidade
de abordar, em suas elabora¢des discursivas sobre os diferentes niveis de
realidade, o sagrado e 0s seus elementos constitutivos, seja para afirmar ou negar a
sua presenca e a sua interferéncia no real. Com isso, € importante destacar que a
transdisciplinaridade ndo é e nem pode vir a ser religiosa, e, por isso, emerge a sua
relacdo com o sagrado a partir de uma perspectiva transrreligiosa, oportunizando o
conhecimento, a apreciacdo e a aprendizagem das tradicdes religiosas e nao
religiosas. Nicolescu e outros (2000, p. 148) afirmam que “[...] a atitude transreligiosa
tornaria impossivel qualquer guerra religiosa.”.

Como transnacional, a atitude transdisciplinar ndo pode desconsiderar a
constituicdo do sujeito em um ser nacional, que manifesta os interesses, os flagelos
e a esperanca de sua nacao, e, também, em um ser transnacional, cuja premissa de
valorizar o que ha de mais criativo e elementar em cada nacionalidade, permitira o
exterminio do egoismo nacional, e, por consequéncia, o término de todos os
conflitos e ataques genocidas.

Associadas as dimensdes apresentadas acima, e contribuindo para uma

melhor compreenséo da cultura, uma melhor defesa dos interesses nacionais e um
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maior respeito as convicg¢des religiosas e politicas, trés bases fundamentam a
atitude transdisciplinar, a saber: 1- rigor: é a seguranga de que a atuagao ‘trans’ ndo
sofrera desvios, 0 que ocorrera se forem garantidas a capacidade de escuta e a
disposicdo para o aproveitamento dos conceitos e das metodologias e para a
construcdo de conexdes entre as disciplinas; 2- abertura: é imprescindivel, no
exercicio da ‘trans’, a disponibilidade em se abrir, ndo s6 para todas as
especialidades, mas, também, para o desconhecido, o imprevisto e o inesperado; 3-
tolerancia: a préatica das visGes transcultural, transrreligiosa e transnacional s6 é
possivel mediante a aplicacdo da tolerancia na préatica dialdgica, sendo, assim,
condescendente com as ideias e com as verdades antagbnicas e contraditérias
existentes nos diferentes campos disciplinares.

Em novembro de 1994, no Primeiro Congresso Mundial da
Transdisciplinaridade, realizado em Portugal, foi publicada a Carta de
Transdisciplinaridade, na qual séo estabelecidas, no art. 14, e mais clarificadas, as

bases da atitude transdisciplinar:

Artigo 14

Rigor, abertura e toleréncia séo caracteristicas fundamentais da atitude e da
visdo transdisciplinar: O rigor na argumentacéo, que leva em conta todos os
dados, é a barreira as possiveis distorgfes. A abertura comporta a
aceitacdo do desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A tolerancia &
0 reconhecimento do direito as idéias e verdades contrarias as nossas.
(MORIN, FREITAS, NICOLESCU, 2000, p. 180-181).

Nesse sentido, elucida-se sobre o carater do trabalho transdisciplinar, que
deve ser selado pela paciéncia, pela humildade e pelo respeito na caminhada em
direcdo ao desconhecido, desvelando, nas terras solidas dos saberes especificos ja
consagrados no meio académico, outras verdades, sentidos, nuances e horizontes
ndo descobertos/olhados/vistos anteriormente. De acordo com Brandao (2008, p.
36), a atitude transdisciplinar se revela, também, como um trabalho sempre exercido
em meio a constante tensdo, cujo desejo é “[..] incomodar e desafiar o
conhecimento que se contenta em bem assentar-se na seguranca disciplinar. E
preciso arriscar-se a ir, a atravessar o sertao [...].".

Desse tensionamento, acaba emergindo um novo ethos do exercicio
intelectual, fruto de novas experiéncias do pensamento, que, agora, exige O
compartilhamento do conhecimento e a cooperacdo dos especialistas, pois nao é

mais possivel uma atuagdo isolada e solitaria, e, seguindo novos padrdes de
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racionalidade, é posto a urgéncia de se reinventar a atividade intelectual, de forma a
buscar um trabalho coletivo e cooperativo entre os ‘disciplinaristas’, o que remete a
constituicdo de um sujeito coletivo, surgindo, assim, uma inteligéncia coletiva,
disposta a interagir com a tradicdo e 0 novo, e a gerar novos saberes a partir da
aproximacéo das artes, das tecnologias e das ciéncias.

Quanto a isso, Domingues (2005a, p. 31) alerta para necessidade da
transdisciplinaridade, em meio a busca da transfiguracdo do conhecimento, “[...]
reinventar o intelectual, gerando uma verdadeira conversdo moral ao conhecimento,
fundada na ética da responsabilidade socialmente compartilhada, e visando a
promog¢do de um novo humanismo.”, o que vai ao encontro do apelo a
transformacdo do ideal civilizatério que valoriza, altamente, a busca por um
progresso, que nao beneficia grande parte da humanidade, promovendo, na maioria
das vezes, a miséria, a destrui¢do e o sacrificio do ser humano, da cultura e do meio
ambiente.

A inteligéncia coletiva exige um novo modo de organizacdo do conhecimento,
na qual se imprima o formato de uma rede, organizada em tracos (tramas) e em
pontos (nés) que devem ser agrupados e que podem ou ndo se conectarem,
sustentando, como alguns autores designam, a rede da transdisciplinaridade
(BRANDAO, 2008). Vale ressaltar que essa rede se constitui em um sistema aberto,
sem qualquer hierarquizacdo, e retroalimentado através da elaboracdo e do
aprofundamento de um conjunto de referéncias cruzadas estabelecidas no interior
de todos os campos disciplinares.

Adiante, esbarra-se na questéo sobre a identificacdo das formas e das acodes
gue possibilitam a construcdo da rede da transdisciplinaridade. Sobre isso, destaca-
se, primeiramente, o fato de que ndo se trata de propor, para a producdo dos
saberes, uma metodologia geral. Busca-se, na verdade, elaborar e aplicar um
conjunto de parametros e desenvolver uma sequéncia de procedimentos em prol da
promocdo da atividade de aproximacdo dos campos disciplinares, avancando no
exercicio de compartilhamento de metodologias unificadoras na compreensdo do
mundo e da realidade e na viabilizacdo da unidade do conhecimento.

Quanto ao processo de unificacdo dos saberes, € importante citar que é
necessario inaugurar uma abordagem unificadora que possibilite a articulagéo e a
fusdo dos conhecimentos, através da aproximacdo das metodologias e dos

procedimentos oriundos das varias disciplinas. Essa abordagem, segundo Silva
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(2001, p. 37), € composta de “[...] processos que incitam a migracdo de conceitos, a
frequentacao exploratéria de outros territorios, ao dialogo modificador com o diverso
[...].%.

Para serem viabilizados em meio ao desafio de se superar a ideia das
fronteiras disciplinares como barreiras em direcdo a concepcdo dessas fronteiras
como espaco de troca, 0S processos, acima, precisam ser conduzidos por
‘tunelamentos transdisciplinares’, tragcados no espacgo vazio entre as disciplinas,
através e além delas, e, com isso, se vé diante a possibilidade de avancar na
compreensao das questbes sociais e humanas, ou seja, de aprofundar o
entendimento acerca dos diferentes niveis da realidade (BARRETO, 2001).

Diante disso, surge a esperanca de advento de uma nova cultura, em que
serdo valorizadas todas as dimensdes do ser humano, considerando as varias
tensdes e 0s imensos problemas e desafios de ordem espiritual, social, econémica e
politica, presentes em todas as partes do mundo e perpetuados pela educacéao.
Essas tensdes e esses problemas e desafios sdo marcados pela falta de harmonia
entre os valores e as realidades de uma vida que estdo em constante mutacao.

Reafirma-se, entdo, a necessidade de compreender as realidades e o
processo de mutacao, e, como ja dito anteriormente, isso s é viavel se, no campo
disciplinar, forem estabelecidas, a partir da perspectiva transdisciplinar, as conexdes
entre os diferentes conhecimentos, contribuindo, assim, com a unificacdo dos
saberes e restituicdo da integridade do sujeito.

E importante destacar que a educacdo exerce um papel fundamental no
processo de busca pela unidade do conhecimento, entretanto faz-se necessaria, de
acordo com Nicolescu et al (2000), a recriacdo da vocacdo de universalidade da
educacao, e, segundo Santomé (1998), a implementacdo de um carater global na
pratica educativa, superando, a partir do reconhecimento e do desenvolvimento de
uma racionalidade dialdgica, recursiva, intuitiva, global e universal, os
reducionismos culturais, religiosos e dogmatismos, oriundos de um paradigma
civilizatorio que estimula o modelo baseado nos principios capitalistas: acumulagéo,
apropriacéao, distribuicdo e consumo.

Imprimir um carater global a pratica educativa, significa fixar, na educacéo
transdisciplinar, a visdo transnacional, preparando os alunos para uma participacéo
consciente em suas comunidades locais, compreendendo a sociedade e suas bases

politicas, econdOmicas, culturais e religiosas como um grande organismos
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interrelacionado e internacionalizado. No artigo 11, da Carta da
Transdisciplinaridade, é defendida a perspectiva global da educagao: “A educagao
auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo no conhecimento. Deve ensinar a
contextualizar, concretizar e globalizar. [...].” (MORIN, FREITAS, NICOLESCU, 2000,
p. 180-181).

E, recriar vocacdo de universalidade, significa definir a educacgao
transdisciplinar como um esforco para religar as dimensfes do ser humano,
reconhecendo o fato de que tudo esté interconectado e de que o homem é chamado
a transcender e a participar de diferentes niveis de realidade.

Japiassu (2006) ressalta que, entre os termos transdisciplinaridade e
transcendéncia, ha um forte vinculo, aproximando-os de forma a confirmar a
disposicéo, do transdisciplinar, a unir os saberes a fendmenos que buscam sentido
fora deles mesmos. O referido autor atesta que ambas, a transdisciplinaridade e a
transcendéncia, “[...] vdo além ou ultrapassam todas as categorias de no0sso
entendimento, [...] e se referem a uma “realidade” multidimensional estruturada a
partir de maltiplos niveis e de diversas abordagens.” (JAPIASSU, 2006, p. 67).

A natureza multidimensional da realidade se relaciona diretamente, segundo
algumas descobertas da Fisica Quéantica, & existéncia de diferentes niveis de
organizagdo da matéria, e, assim como a Ultima ndo € fraccionada, a realidade
multidimensional se caracteriza pela nao-fragmentacéo, e, por conseguinte, 0 ser
humano deve ser visto em sua totalidade.

Diante disso, é importante oferecer a esse homem, que é compreendido em
sua universalidade, uma educacdo cujo proposito seja, por meio de estratégias de
ensino e de aprendizagem multidimensionais, unificadoras, acolhedoras e
prazerosas, criar um ambiente proficuo e favoravel para o desenvolvimento universal
e global do ser humano, de forma que ele aprenda os conteudos disciplinares e,
também, desenvolva a inteligéncia individual e coletiva, a consciéncia e o espirito.

O ambiente de aprendizagem e as relacdes nele estabelecidas, no ambito da
educacédo transdisciplinar, sdo constituidos, como esclarece Moraes (2010, p. 49),
de “[...] um sistema complexo, relacional, vivo, nutrido por diferentes fluxos de
energia, matéria e informacao que, por ali, circulam e que exigem capacidade de
autoecorreorganizagdo em relagéo as diferentes dimensées [...] do ser humano [...].".
E € nesse ambiente que deve ocorrer o desenvolvimento da inteligéncia, da

consciéncia e do espirito, em todos 0s seus niveis e dimensoes.
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Para que isso advenha, faz-se urgente a criagdo de condicbes para o
estabelecimento de uma nova cultura de religacéo, a qual, segundo Morin, Almeida
e Carvalho (2007), apresenta trés principios: 1- principio do circuito recursivo ou
autoprodutivo, que, referindo-se a construgcdo de uma cultura e a formacdo do ser
humano, trespassa de uma causalidade linear para a ideia de espiralizagdo da razéo
aplicada ao real; 2- o principio dialégico, que prevé a juncdo de principios, ideias,
nocdes e verdades aparentemente contraditorios; 3- principio hologramatico, cuja
aplicacao se da na leitura da totalidade do conhecimento, segundo a ideia de que a
parte esta no todo e o todo esta na parte.

A operacionalizacdo desses principios deve estar assentada em valores
humanos e transcendentais, e em uma ética transdisciplinar, definida no artigo 13,

da Carta da Transdisciplinaridade, como aquela que:

[...] rejeita toda a atitude que recusa o didlogo e a discusséo, seja qual for
sua origem — de ordem ideolégica, cientifica, religiosa, econbmica, politica
ou filosdfica. O saber compartilhado devera conduzir a uma compreensao
compartilhada baseada no respeito absoluto das diferengas entre os seres,
unidos pela vida comum sobre uma Unica e mesma Terra. (MORIN,
FREITAS, NICOLESCU, 2000, p. 180, grifo nosso).

Ressalta-se que a cultura de religacdo e o saber compartilhado carecem do
estabelecimento de estratégias de ensino e aprendizagem, as quais devem
providenciar a integracao das trés dimensdes do homem: o sentir, 0 pensar e o agir,
de forma a valorizar o dialogo constante entre as emocfes, 0s sentimentos, 0S
pensamentos e as ac¢les, oportunizando, assim, a restauracdo da unidade dos
saberes e da inteireza, ou totalidade, do ser humano.

Nesse sentido, chega-se a discussdo sobre a construcdo de uma didatica
transdisciplinar, cuja finalidade é refletir a atitude transdisciplinar na atuacdo do
professor, dentro e fora da sala de aula, e nas definicbes do processo de ensino e
de aprendizagem, possibilitando, além do contato com as disciplinas, a oportunidade
dos alunos transcenderem a realidade disciplinar através de caminhos ou
‘tunelamentos’, rumo a contemplacdo da unificacdo do conhecimento, da
multidimensionalidade da realidade e da inteireza humana.

Como um método/concepcdo de convergéncia, a didatica transdisciplinar
deve viabilizar as aproximagdes continuas entre os tipos, as nuances, as dimensdes

e 0s elementos da realidade, do conhecimento e do ser humano, por meio da
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pesquisa, da experiéncia e do desafio, estimulando, em todos os momentos, a
adocao de uma postura coletivista e colaborativa.

O espaco da sala de aula € o local indicado para se iniciar a pratica da
didatica transdisciplinar, cuja continuidade, em um exercicio constante do ‘ir além’,
se da fora dos muros escolares.

E importante destacar a necessidade de converter a sala de aula em um
espaco de conversacdo, de convivéncia, de troca e de transformacdo. Como afirma
Moraes (2010, p. 48), o espaco da sala de aula deve se constituir em um “[...] lugar
agradavel para se viver/conviver e para formar/transformar. Um local de abertura, de
flexibilidade estrutural, de criatividade e dialogia, possibilitador de processos
autoeco-organizadores emergentes e transcendentes.”.

A abertura, a flexibilidade, a criatividade, o didlogo, a eco-organizacdo?’ e a
transcendéncia s6 serdo viaveis em uma sala de aula transdisciplinar e através de
uma didatica transdisciplinar, cuja pratica se dd no ambito de uma docéncia
transdisciplinar, a qual é orientada, segundo Arnt (2010), por cinco principios: 1-
‘reconhecer 0 mundo em que se vive’: é reconhecer que o conhecimento disciplinar
e 0 seu dominio sdo fundamentais para a caminhada transdisciplinar; 2- ‘reencontrar
o0 tempo de ser’: é o reencontro do docente com o seu mundo interior, em um
esfor¢co continuo de reflexdo sobre o sentido de sua vida, buscando, através do
didlogo com o préximo e com o mundo, o constante redimensionamento dos seus
propésitos e da sua maneira de ser; 3- ‘acolher as partes’: a partir da premissa
‘conhecer as partes para conhecer o todo’, € o esforco em direcdo ao
reconhecimento dos outros sujeitos que compdem o ambiente escolar, assim como,
0s seus desejos, problemas e frustacdes, criando um cenario propicio para a
aprendizagem; 4- ‘criar circunstancias para a comunhao’: é conseguir identificar as
semelhancas e as diferencas no todo, objetivando o desenvolvimento de uma
atuacado didatico-pedagdgica que atenda as peculiaridades de cada turma; 5- ‘criar
coletivamente a propria histéria’: € a experiéncia individual e coletiva, viabilizada
pelo didlogo, pela troca e pela mutua transformacéo, criando e recriando os saberes,

na abertura para ensinar e aprender juntos.

A eco-organizagdo estd ligada ao conceito de organizacdo dos conhecimentos segundo o
pensamento ecologizante, que, de acordo com Morin (2012, p. 24-25), é o “[...] desenvolvimento da
aptiddo para contextualizar [...] todo acontecimento, informagdo ou conhecimento em relacdo de
inseparabilidade com seu meio ambiente — cultural, social, econémico, politico e, é claro, natural. Ndo
s6 leva a situar um acontecimento em seu contexto, mas também incita a perceber como este o
modifica ou explica de outra maneira.”.
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Em sintese, acredita-se que, ao nortear a pratica didatico-pedagdgica com
base nos cinco principios da docéncia transdisciplinar, de forma interdependente e
nao hierarquica, € possivel criar um ambiente favoravel ao crescimento do ser
humano, oportunizando, assim, a aprendizagem dos conteudos disciplinares e o
desenvolvimento da inteligéncia individual e coletiva, da consciéncia e do espirito.

Nesse sentido, € imprescindivel a promocdo da visdo transcultural,
transrreligiosa e transnacional no ambito da educacdo, o que, com certeza,
contribuird para que qualquer tipo de reducionismo seja evitado e, também, para a
compreensdao da sociedade e de suas bases politicas, econémicas, culturais e
religiosas a partir de uma concepcao globalizada, e em um esforco comum para
unificar o conhecimento das disciplinas escolares e para religar as dimensfes do
homem, que é chamado a transcender.

Adiante, faz-se necessério, considerando, desde ja, a assercdo quanto a
urgéncia de se conceber processos educativos segundo o olhar da
transdisciplinaridade e a visdo multidimensional da realidade, apresentar uma das
formas para facilitar a elaboracéo e a execuc¢do de uma proposta transdisciplinar na
escola, vislumbrando a possibilidade de desenvolver um projeto, cujo principal
propdsito seja, através da unificacdo dos saberes e da evolugdo do pensamento, da
consciéncia e do espirito humano, favorecer a construgcdo de uma cidadania

planetaria®, baseada em valores éticos e humanos.

4.3 Uma Proposta Transdisciplinar para a Educacéo: a Unificacdo dos Saberes

em prol da Solugéo de Problemas

Uma educacao na vida e para a vida, em que se busca trilhar o caminho do
amor, da inteireza, da sabedoria, da justica e da solidariedade, s6 é possivel, como
ja exposto neste trabalho, se o sistema de ensino for guiado pelo movimento de ‘ir
além’, ou seja, extrapolar os conceitos, a estrutura e os valores ditados no século

XIX, quando a abordagem puramente disciplinar era exaltada, abrindo-se, assim,

8 A cidadania planetaria esta ligada a ideia de uma era planetaria, a qual, segundo Morin (2007, p.
100-101), é “[...] constituida por uma comunidade de destinos sobre a Terra. Com a disperséo das
armas nucleares um perigo de morte passou a pairar sobre a humanidade como um todo. As
consequéncias desastrosas da degradacdo da biosfera representa uma segunda ameaca. Isto
significa que vivemos numa comunidade de destino [...]. [...] Esta cidadania é a resposta mundial a
mundializacdo. A patria terrestre ndo deve negar ou recalcar as patrias que a compdem mas, ao
contrario disso, integra-las.”.
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para o diadlogo entre os diferentes campos do saber e os diferentes niveis da
realidade e do ser humano.

A transdisciplinaridade n&o representa um ensaio de eliminacdo das
disciplinas, pelo contrario, € a partir delas que se torna viavel a superacdo da
fragmentacdo do conhecimento e da realidade. A disciplinaridade e a
transdisciplinaridade, na verdade, devem conviver juntas dentro do curriculo escolar,
sendo cada uma em um movimento e em um momento distintos.

Ressalta-se a incoeréncia de se pensar no estabelecimento de uma proposta
ou um esquema normativo de curriculo, no qual se procura desenvolver a
abordagem transdisciplinar, pois, obedecendo a ideia de uma construcdo coletiva,
em que sdo reconhecidos todos 0s sujeitos, assim como, 0S seus desejos,
problemas e frustacdes, um projeto escolar transdisciplinar deve ser concebido
coletivamente, dando abertura para todos os professores e alunos manifestarem
suas opinides, e, assim, juntos, por meio do didlogo e da troca, construirem uma
proposta que proporcione a cada sujeito a oportunidade de criar e recriar a sua
prépria histéria e, em um mesmo espacgo e tempo, se envolver com o processo de
mutua transformacao e de criacéo e recriacdo dos saberes escolares.

Portanto, uma proposta de curriculo ou de projeto escolar, com base na
transdisciplinaridade, necessita, sobretudo, seguir, ndo um esquema, e, Sim, 0S
fundamentos da atitude transdisciplinar: 1- as dimensfes transcultural,
transrreligiosa e transnacional; 2- as trés bases: rigor, abertura e tolerancia.
Também, é importante, para a concretizacdo da referida proposta, que o0s
professores atuem, dentro e fora da sala de aula, segundo os principios da didatica
transdisciplinar.

Anterior a elaboracdo e a concretizacdo de uma proposta de curriculo ou de
projeto transdisciplinar, evidencia-se que é preciso a revisdo do projeto educacional
e de seus fundamentos epistemoldgicos e axiolégicos, definindo, claramente, os
seus objetivos, as suas finalidades e a sua intencionalidade (a sua for¢a norteadora
da organizagao e do funcionamento escolar), os quais devem estar balizados com
os grandes ideais da transdisciplinaridade: a unificagdo dos campos do saber e a
compreensao/religacéo dos diferentes niveis da realidade e das dimensdes do ser
humano.

Para se alcancar os objetivos/ideais acima, é fundamental estimular a

manipulacdo dos conhecimentos escolares a partir da visédo transdisciplinar, a qual
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deve ser aplicada sobre as disciplinas curriculares, no intuito de se examinar, por
exemplo, um tema, uma questdo ou um problema. Japiassu (2006, p. 40) afirma que
a tentativa de buscar respostas e solu¢ces para problemas, por meio da articulagéo
entre as disciplinas, se configura em um “[...] paradigma mais atento a legitimagao
epistemologica dos conhecimentos permitindo produzir, ensinar e praticar.”.

O enfrentamento dos problemas e das questdes que preocupam a sociedade,
se torna mais exitoso quando o0 processo se apoia na pratica de uma analise que,
ap0s a articulacdo dos diversos conhecimentos, se dedica ao movimento
transdisciplinar de extrapolacdo dos limites disciplinares, almejando a fecundagédo
em meio aos saberes e, em seguida, a operacdo de uma sintese indicadora de
possiveis respostas e solucoes.

Quanto a esse processo, constata-se que ele se revela plural e flexivel, de
forma a ndo existir, assim, uma linha rigida de acdes a serem seguidas. Apenas, €
aconselhavel indicar, além do cumprimento das bases da atitude transdisciplinar —
rigor, abertura e tolerancia, alguns passos ou procedimentos norteadores do estudo,
a saber:

1- Definicdo do(s) tema(s), do(s) problema(s) e da(s) questao(des),

privilegiando aquele(s) ligado(s) a vivéncia do grupo;

2- Descricdo pormenorizada do(s) fato(s) estudado(s);

3- Descricdo dos elementos que compdem os diferentes niveis da realidade e

as diversas dimensdes do ser humano, relacionando-os ao(s) tema(s),

problema(s) e questao(des) em estudo;

4- Determinagao dos ‘tunelamentos’ transdisciplinares, a partir da articulacéo

dos campos dos saberes das ciéncias naturais, das ciéncias humanas, da

filosofia, da arte e da tecnologia;

5- Identificacdo das zonas de indefinicdo e dos dominios de ignorancia

relacionados ao(s) tema(s), problema(s) e questao(6es) em estudo;

6- Elaboracdo de respostas para 0os questionamentos levantados, a partir da

comparacdo de todas as contribuicdes identificadas nas duas etapas

anteriores;

7- Sintese unificadora de todo o processo de analise desenvolvido,

demonstrando o resultado da fusdo dos conhecimentos e a contribuicdo para

0 entendimento da inteireza humana.
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Seguindo esses passos, € possivel enfrentar, a partir da perspectiva da
transdisciplinaridade, alguns pares de conceitos e de contextos, 0s quais
definem/marcam a realidade atual, e que, de acordo com Branddo (2008), néo
podem ser mais vistos como disjuntos, mas, sim, segundo o0s principios da
reciprocidade e da convergéncia. Alguns desses pares sdo: 1- publico/privado; 2-
eu/outro; 3- sujeito/objeto; 4- arte/ciéncia; 5- mugulmanos/cristaos; e, acrescentando
a lista de pares propostos por Brandao (2008): 6- religido/ciéncia.

Reitera-se que o exercicio de andlise de um tema, de uma questdo ou um de
problema, com base na perspectiva da transdisciplinaridade, ndo pode ignorar a
importancia da articulacdo entre as disciplinas escolares, considerando as trés
dimensdes transdisciplinares: transcultural, transrreligiosa e transnacional.

Nesse sentido, aprofundar-se-a, para efeito desse estudo, na relacao entre a
dimenséo transrreligiosa e uma das disciplinas escolares, o Ensino Religioso, que
compde obrigatoriamente a estrutura curricular do Ensino Fundamental, buscando
identificar em quais aspectos esses elementos relacionados se aproximam e juntos

convergem para a promocéo de uma educacao transdisciplinar.

4.4 A Perspectiva Inter/Transdisciplinar do Ensino Religioso: a Instabilidade de
uma Area do Conhecimento localizada entre a(s) Ciéncia(s) da Religido e a

Educacéo

No ano de 1998, com base em uma proposta lancada pela Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em parceria com
o Centro Internacional de Investigacdo Transdisciplinar (CIRET), a Escola do Futuro,
da Universidade de Sao Paulo (USP), lancou o Projeto “A Evolugao Transdisciplinar
na Educacao: Contribuindo para o Desenvolvimento Sustentavel da Sociedade e do
Ser Humano”, o qual, ao longo de seus trés anos de duragao, teve como objetivo a
criacdo do Centro de Educacédo Transdisciplinar (CETRANS) e a promocédo de
encontros catalisadores, nos quais foram tratadas varias tematicas ligadas a
discusséo sobre educacéao e transdisciplinaridade.

No decorrer do Projeto, foram desenvolvidos os sete eixos basicos da
Evolucdo Transdisciplinar na Educacéo, que sao:

1- A Educacéo Intercultural e Transcultural;

2- O Dialogo entre Arte-Ciéncia;
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3- A Educacao Inter-religiosa e Transrreligiosa;

4- A Integracdo da Revolucédo Informética na Educacéo;

5- A Educacéao Transpolitica;

6- A Educacéao Transdisciplinar;

7- A Relacéo Transdisciplinar: os Educadores, os Alunos e as Institui¢cdes.

J& se sabe que a educacao, para atender aos desafios atuais da sociedade,
precisa se adequar aos diferentes niveis de realidade e contribuir para a formacéo
do ser humano em sua totalidade. Para tanto, é necessaria, com base nos principios
da transdisciplinaridade, a transformacgé&o, ou a evolucdo, da préatica educativa, cujo
processo se inicia, como ja exposto anteriormente, na adequacdo dos seus
principios e fundamentos a visédo transdisciplinar, e, dando continuidade a esse
processo evolutivo, pode-se tomar emprestados 0s sete eixos, apresentados acima,
para nortear a construgao de projetos educacionais.

Destacando, por exemplo, a educagao transrreligiosa do eixo ‘A Educagéo
Inter-religiosa e Transrreligiosa’, constata-se, primeiramente, a sua vinculacdo a uma
das dimensdes da atitude transdisciplinar, a atitude transrreligiosa, a qual, com
certeza, serve de base para o desenvolvimento de uma educacao transrreligiosa, e,
em segundo lugar, a sua aproximagao direta com uma das disciplinas escolares, o
Ensino Religioso.

Diante disso, neste trabalho académico, serdo relacionados, a seguir, alguns
elementos que abeiram o] Ensino Religioso, a educacao
transdisciplinar/transrreligiosa e a atitude transrreligiosa, seguindo, prioritariamente,
o intento de demonstrar as contribuicbes que a disciplina escolar, em questao,
oferece para a efetivacdo da abordagem transdisciplinar na educacéao.

O primeiro elemento, a ser destacado, € a transcendéncia, cuja ideia, na
educacdo transdisciplinar, esta ligada a vocacdo de universalidade da pratica
educativa e ao esfor¢o para religar as dimensdes do ser humano, reconhecendo o
fato de que tudo esta interconectado e de que o homem € chamado a transcender e
a participar de diferentes niveis de realidade.

O vinculo entre a transdisciplinaridade e a transcendéncia se configura na
disposicéo de buscar a unificacdo dos saberes e a extrapolacdo do entendimento do
conhecimento para fora dele mesmo. Ressalta-se que ambos os termos indicam o
movimento de ‘ir além’, de ultrapassar os limites estabelecidos rumo ao

desconhecido, ao imprevisto e ao inesperado, considerando, desde o inicio, a
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inteireza humana e a multidimensionalidade da realidade, marcada pelas varias
tensdes, problemas e desafios de ordem social, econdmica, politica e religiosa.

No Ensino Religioso, a transcendéncia®® é um dos conceitos que pode ser
trabalhado em seu curriculo. Ela é definida como uma dimenséo humana de carater
ontoldgico, cuja manifestacdo se da na acdo de transcender, ou seja, de ultrapassar
o ordinéario e as fronteiras do conhecimento, ascendendo a uma instancia/realidade
superior.

De acordo com Ferreira (2002, p. 48), “[...] pensar o Ensino Religioso na
escola significa criar a possibilidade de abertura [uma das bases da atitude
transdisciplinar] para o outro e para a transcendéncia.”. Para o referido autor, a
palavra transcendéncia “[...] marca a possibilidade de abertura para a existéncia de
um ser superior, independente da cultura na qual se insere.”. Assim, é importante
destacar que o Ensino Religioso caminha em direcdo a “...] busca da
transcendéncia religiosa, trilhando o itinerario de formacéo da identidade e do agir
humano iluminado pela ética.” (FERREIRA, 2002, p. 48).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso®, propostos pelo
FONAPER, afirma que € importante estimular o ser humano a transcender, em uma
tentativa de Ihe ajudar a superar a sua provisoriedade e a sua finitude, percebendo-
se capaz de convergir tudo o que lhe é extrinseco e, assim, desenvolver saberes
cuja contribuicdo se circunscreve, por exemplo, na necessidade humana de
encontrar o sentido de sua vida. “A recusa a Transcendéncia € tragica para o ser
humano, pois o torna resignado em sua mediocridade.” (FORUM NACIONAL
PERMANENTE DO ENSINO RELIGIOSO, 1997, p. 19).

O segundo elemento é o sentido da vida que, na educacéo transdisciplinar, se
relaciona com a expressao da totalidade aberta do ser humano, o qual ndo deve ser

visto de forma fragmentada e reduzida a dimenséo do racional. Por se constituir em

% Reconhece-se que transcendéncia, sentido da vida, sagrado e tradi¢cdes religiosas e ndo religiosas,
se configuram em conceitos/temas que possuem uma vasta discussao tedrica. Ao serem citados
neste trabalho, objetiva-se apenas destaca-los como conceitos/temas abordados, prioritariamente,
Eoela disciplina Ensino Religioso, no ambito do curriculo do Ensino Fundamental.

Ressalta-se que a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Religioso,
produzidos pelo FONAPER, foi adotada com o objetivo de demonstrar a importancia de se ter um
eixo norteador para a constru¢cdo de uma proposta curricular, no intuito de garantir uma identidade
disciplinar que contribua com o desenvolvimento da abordagem transdisciplinar no ambito da
educacdo. Sem esse eixo norteador, o curriculo do ER corre o risco de ser elaborado sem contemplar
temas e conceitos que sO a disciplina tem embasamento teo6rico para trabalhar. Evidencia-se,
também, que é importante investir na revisdo dos PCNER, considerando os avangos legais e
epistemolégicos conquistados apds os dezessete anos de sua elaboragéo.
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um ser criativo, imaginativo e produtor de sentido, significados e simbolos, 0 homem,
constantemente, se dispbe a questionar a realidade, indo além daquilo que se
manifesta no mundo natural e capturado racionalmente. Ele quer saber de onde
veio, 0 porqué existe, qual o sentido de sua vida. E, a sala de aula transdisciplinar se
torna um dos lugares onde o0s sujeitos escolares — professores e alunos — poderao
encontrar e/ou redimensionar, em um esfor¢co continuo de reflexao e de dialogo com
0 proximo e com 0 mundo, 0s seus propoésitos e a maneira de ser.

O Ensino Religioso, segundo os PCNER, deve “subsidiar o educando na
formulacdo do questionamento existencial, em profundidade, para dar sua resposta
devidamente informado;” (FORUM NACIONAL PERMANENTE DO ENSINO
RELIGIOSO, 1997, p. 31). Considera-se, assim, que o conhecimento postulado na
referida disciplina escolar, juntamente com os saberes das outras que compdem o
curriculo, ajudardo os professores e os estudantes a clarificarem o significado da
existéncia humana, ou seja, o sentido da vida.

O ER contribui, com a busca acima, ao trabalhar, por exemplo, com a
realidade da morte e as respostas dadas pelas religibes para o pds-morte —
ressureicao, reencarnacao, ancestralidade, nada, as quais influenciam diretamente a
orientacdo da vida.

O terceiro elemento é o sagrado/tradicdes religiosas® e é nele que se pode
confirmar, definitivamente, a integracdo entre transdisciplinaridade, atitude
transrreligiosa, educacao transdisciplinar/transrreligiosa e Ensino Religioso.

A partir da conceituacao de atitude transrreligiosa apresentada anteriormente,
€ possivel definir que a educacado transrreligiosa é responsavel por abordar o
sagrado e o0s seus elementos constitutivos, seja para afirmar ou negar a sua
presenca e a sua interferéncia na realidade. Portanto, deve-se oportunizar aos
estudantes o conhecimento, a apreciacao e a aprendizagem das tradicdes religiosas
e nado religiosas, no intuito de favorecer o processo de conhecimento das
especificidades das tradicdes que sdo estranhas aos alunos para melhor identificar
nos elementos e principios comuns nas quais elas se fundamentam e, dessa forma,

consolidar uma viséo transrreligiosa do mundo.

% Evidencia-se a necessidade de futuros estudos a respeito do termo “sagrado” e a sua vinculagao a
abordagem transdisciplinar, pois em algumas referéncias utilizadas neste estudo para fundamentar a
discuss@o sobre transdisciplinaridade e educacdo, notou-se uma similaridade equivocada entre
“sagrado” e “tradi¢des religiosas”.
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Salienta-se que a educacao transdisciplinar/transrreligiosa contribui para que
seja evitado qualquer tipo de reducionismo e, por conseguinte, seja favorecida, a
partir da compreenséo global da sociedade e do esforco em promover a religacéao
das dimensdes do homem, a construcdo de uma cidadania planetaria, baseada na
sabedoria, na justica, na solidariedade, no amor e na paz.

No Ensino Religioso, um dos blocos de contetudos, previsto para ser
trabalhado, seguindo a proposta dos PCNER, é ‘Culturas e Tradigbes Religiosas’,
cujo objetivo é conhecer a formacdo da ideia de transcendente nas diversas
tradicdes religiosas, apoiando-se nas contribuigcbes das areas de filosofia, historia e
sociologia, a fim de conhecer a evolugcdo da estrutura religiosa nas organizacbes
humanas, a formacdo histérica de cada tradicdo e as ideologias religiosas que
atravessam a redacao dos textos sagrados.

Além dos trés elementos explicitados acima, outros poderiam ser elencados,
como, por exemplo, a nova cultura de religacdo, que € um pressuposto ‘trans’
possivel de ser relacionado com os termos religido, religio, relegere, religare.
Entretanto, através das sintéticas relacdes abordadas nos paragrafos anteriores, as
quais demonstram a proximidade entre o ER e a transdisciplinaridade, ja é viavel
asseverar que o Ensino Religioso se apresenta como um campo disciplinar
importante para a efetivacdo da abordagem transdisciplinar na educacao. E, isso
confirma, como sugerido por Figueiredo (2006), o movimento do ER rumo a sua
caracterizacdo em uma area de conhecimento que, cada vez mais, tem caminhado
para a construcdo de um novo paradigma, o qual proporcionara a dinamizacdo da
organizacdo curricular por meio da vinculacdo do ER as diversas areas do saber,
adotando o principio do dialogo segundo as modalidades interdisciplinar e
transdisciplinar.

Esse novo paradigma comeca a ser construido no momento em que o Ensino
Religioso inicia 0 seu processo de caracterizacdo em uma disciplina interdisciplinar,
no ambito de sua estruturacdo interna. Isso pode ser verificado na proposta de
Passos (2007), em que se sugere, a partir do entendimento de epistemologia do ER
como a sua fundamentacéao tedrica e metodoldgica, a(s) Ciéncia(s) da Religido como
a base epistemologica da disciplina escolar em questdo, a qual, enquanto area de
conhecimento, toma a religido como um objeto de estudo.

Ao encontro da proposta acima, Lima (2003), na sua dissertacao de

Mestrado, propde a(s) Ciéncia(s) da Religido como o pressuposto teodrico capaz de
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sustentar, enquanto uma &rea de conhecimento, o ER, o qual deve adotar o referido
campo cientifico como o seu locus proprio da reflexdo e do estudo em sua
conotacdo de transrreligiosidade, transformando a disciplina escolar em Ensino
Religioso Transrreligioso, com base nos trés pilares da transdisciplinaridade
propostos por Basarab Nicolescu: a Complexidade, a Logica do Terceiro Incluido e
os Diferentes Niveis de Realidade.

Entretanto, esclarece-se que, ao seguir a proposta da(s) Ciéncia(s) da
Religido como base epistemoldgica, o Ensino Religioso € levado a incorporar todas
as referéncias teodricas e metodologicas do referido campo cientifico, e, por
consequéncia, assume a abordagem interdisciplinar que a(s) Ciéncia(s) da Religiao,
desde o inicio do seu desenvolvimento no Brasil, adotou como orientadora do seu
método para a realizacdo do trabalho cientifico. Logo, Passos (2007) estabelece
como uma das finalidades do ER, a disposicado para contribuir com a ligacdo dos
saberes, promovendo o estudo do dado religioso sob influéncia da perspectiva
interdisdiplinar, a critica a fragmentacdo do conhecimento e a promoc¢ao da Visao
global do ser humano.

Evidencia-se, assim, que o modelo de Ensino Religioso fundamentado,
epistemologicamente, na(s) Ciéncia(s) da Religido vai ao encontro dos propdsitos
definidos para o ensino interdisciplinar, a saber: a compreenséo da realidade, por
meio da articulacdo dos ramos de conhecimento; a difusdo do conhecimento
integrado; a geracdo de novos saberes; e, a formacédo de cidadados atuantes na
sociedade. Especificamente, esse ultimo objetivo reforca a ideia de uma disciplina
escolar a servico do desenvolvimento de uma cidadania plena, por outras palavras,
de um ER em funcéo da educacao do cidadéo.

Enfim, depara-se, novamente, com a asseveracao a respeito da estadia do
Ensino Religioso na fronteira entre a(s) Ciéncia(s) da Religido e a Educacéo, pois,
ao se falar em educacao do cidaddo como objetivo do ER, espera-se, na verdade,
que a referida disciplina escolar, segundo Ferreira (2001, p. 48), crie “[...] nos alunos,
uma disposicéo integral do sujeito em estar no mundo, possibilitando sua formagao
moral e ética.”. Portanto, pensar o Ensino Religioso € pensar a educacgao, sobretudo
guando se deseja de ambos a contribuicdo para a formulacdo de valores, para a
formacao do carater. “O Ensino Religioso nas fronteiras da ética € um exercicio
permanente para se aprender a ver e a reconhecer, no rosto do outro, a
manifestagéo do sagrado.” (FERREIRA, 2001, p. 53).
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Estar nas fronteiras da ética, tendo um papel importante no processo de
formacao de/para valores, reafirma a condicdo do ER de ser uma disciplina que
transita entre as epistemologias da(s) Ciéncia(s) da Religido e da Educacéo.

Diante disso, verifica-se que, no ambito da referida disciplina escolar, os
limites desses dois campos epistemoldgicos ndo sdo bem definidos, e, talvez, a
melhor op¢cdo seja o ndo estabelecimento das delimitagbes da Educacao e da(s)
Ciéncias da Religido, de forma a nao criar barreiras protetoras, impedindo, assim, o
livre transito do ER nesses dois campos.

Essa situacdo, de fato, ndo é muito confortavel. Ela gera um clima de
instabilidade, cuja sensacdo serve como forca propulsora para a promocdo da
transdisciplinaridade. Domingues (2001, p. 51) afirma que “O desafio vai consistir em
criar uma cultura que nos permita conviver com a instabilidade, sem a qual ndo ha o
transdisciplinar, e tirar todo o proveito dela.”.

Ressalta-se que a instabilidade esta ligada a constante tensao presente no
trabalho transdisciplinar, cujo esforco € de sempre buscar incomodar e desafiar o
conhecimento, de modo que a disciplina, assentada em sua seguranca, é levada a
se arriscar e a se aventurar nas zonas de indefinicdo e nos espacos vazios dos
varios campos disciplinares. Esse esfor¢o leva, por exemplo, o Ensino Religioso a
transpassar e a traspassar a discussao ‘inter’ da(s) Ciéncia(s) da Religido rumo a
Educacao transdisciplinar, que, baseada em valores humanos e transcendentais,
procura religar as dimensdes do ser humano, reconhecendo o fato de que tudo esta
interconectado e de que o homem é chamado a transcender e a participar de
diferentes niveis de realidade. Percebe-se, finalmente, a identificacdo da educacao
transdisciplinar/transrreligiosa com a proposta de Schock (2012), a qual sugere a
definicdo do ER como a area de conhecimento responsavel pela promoc¢do da
educacao para a transcendéncia, fazendo, assim, a opcao pela interlocucéao entre a
educacdo e as dimensbes antropologicas e transcendentais para buscar a
configuracéo da disciplina Ensino Religioso.

Em suma, fica evidente a importancia do Ensino Religioso para a efetivacao
da abordagem transdisciplinar na educacdo, a qual demonstra ser uma valiosa
opcao para a transformacdo da pratica educativa mediante a urgéncia de se
enfrentar os paradoxos, os problemas, as injusticas e as necessidades de um

mundo incerto, complexo e plural.
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Contudo, uma contradicdo, também, se torna mais perceptivel, e seu
surgimento se inicia no fato de que, tanto nos dominios da ciéncia quanto nos da
educacao, a transdisciplinaridade se apoia na interdisciplinaridade, que, por sua vez,
se ancora na disciplinaridade, demonstrando, dessa forma, o seguinte: sem o apoio
de uma cultura disciplinar bem definida e bem consolidada, simplesmente ndo ha a
possibilidade de desenvolvimento de uma abordagem transdisciplinar na ciéncia e
na educacao.

Nessa direcdo, constata-se que, no caso do Ensino Religioso, apesar de ser
reconhecido como uma area de conhecimento, permanece sua condicdo de uma
disciplina escolar marcada pela insisténcia no tratamento diferenciado, resultando
em um estado de indefinicdo e imprecisdo acerca da oferta e da permanéncia do ER
nos curriculos escolares, cujo efeito € o retorno das discussdes a respeito de sua
factibilidade e a retomada da proposta recorrente de retirada do ER dos curriculos
das escolas publicas.

Distintamente daquilo que é estabelecido para os demais componentes
curriculares, o Ensino Religioso tem a frequéncia facultada para os alunos e é a
Unica disciplina que ndo possui um documento como referéncia para a elaboracéo
do seu curriculo nas escolas brasileiras, quer isto dizer, o ER n&o possui 0s
Parametros Curriculares Nacionais, como as outras disciplinas os detém. Isso segue
as orientacdes da Lei n°® 9.394/1996, artigo 33, no qual se determina que compete
aos sistemas de ensino regulamentar os procedimentos para a definicdo dos
contetdos do ensino religioso, devendo, quanto a isso, ouvir as diferentes
denominagdes religiosas, e estabelecer as normas para a habilitagdo e admissao
dos professores.

A condicdo de ser optativa a frequéncia pode ser tomada como algo inviavel
mediante a averiguacdo de que nao ha outra disciplina responsavel, por exemplo,
pelo trabalho aprofundado do conceito de transcendéncia, o qual, como apresentado
anteriormente, é imprescindivel para o entendimento do movimento transdisciplinar
de ‘ir além’. Diante disso, € possivel contestar o principio de facultabilidade, visto
gue, assim como € necessario e obrigatorio o ensino das Linguas Portuguesa e
Estrangeira, da Matematica, das Ciéncias, da Geografia, da Historia, da Educacéo
Artistica e da Educacdo Fisica, o Ensino Religioso, também, é uma area do
conhecimento que, segundo o olhar da educacédo transdisciplinar, € indispensavel

para formacédo do cidadao e, portanto, para promoc¢ao da religacdo dos diferentes
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niveis de realidade e da unificacdo das dimensf6es humanas, cumprindo, assim, a
vocacéo de universalidade da educagéo.

E a condicAo de ndo possuir alguns parametros para a elaboracdo do
curriculo do ER, pode ser melhor compreendida através da interpretacdo de
Figueiredo (2006) a respeito da situagéo atual da disciplina escolar. De acordo com
a pesquisadora, o Ensino Religioso continua servindo aos interesses dos Varios
setores societarios que procuram influenciar, segundo os seus ideais e valores, a
construcdo do ER, caracterizando, dessa forma, um problema de natureza filosofica
e de cunho ideoldgico-politico, que se manifesta, por exemplo, quando se mantém,
na Lei Maior, o principio da facultabilidade, e, na LDBen, a omissdo da Unido no que
se refere a proposicdo dos conteudos curriculares, atribuindo essa tarefa aos
sistemas de ensino, os quais devem consultar as diferentes denominacfes
religiosas. Na verdade, isso demonstra, nas palavras do Figueiredo (2006, p. 178),
que o Ensino Religioso “[...] esta vinculado ainda a religido [...].".

Evidencia-se que a permanéncia do estado de indefinicAo acerca do
estabelecimento de parametros nacionais norteadores do processo de elaboragéo
do curriculo da disciplina em questdo, se revela como um fator perigoso para a
construgcdo dos seus fundamentos, pois o fato de ficar a mercé dos sistemas de
ensino e das diferentes denominacdes religiosas, permite que a identidade do
Ensino Religioso se constitua de forma dubia e hibrida, correndo, assim, o risco de
perder as suas contribuicbes para a implementacdo da educacao transdisciplinar,
visto que ndo ha um eixo norteador que garanta o trabalho, no ambito do ER, de
alguns conceitos importantes, como o de transcendéncia.

Por fim, é importante reiterar a necessidade de os legisladores brasileiros e os
sujeitos envolvidos nos processos de definicdo dos pressupostos, principios e
fundamentos dos projetos educacionais se atentarem para a grande contribuicdo
que a abordagem transdisciplinar da educacdo oferece para o enfretamento da
grave crise de identidade das novas geracfes, desencadeada pela condicdo de
volatilidade das relacOes, pelas aspiracoes e desejos profundos nao atendidos e,
principalmente, pela falta de sentido de vida. E, & imprescindivel, também, a volta
dos olhares para o Ensino Religioso, considerando a sua contribuicéo, ja abordada
anteriormente, para a pratica educativa transdisciplinar. Diante disso, se aposta na
necessidade do componente curricular em questdo se adequar a abordagem

transdisciplinar, acreditando ser esse o caminho para a sua emancipacao do



148

dominio das partes interessadas, as quais exercem poder na implantacdo do ER,
com esta ou aquela modalidade pedagogica, e se tornar uma disciplina autbnoma e
reconhecida academicamente, livre da condicdo de ser a Unica disciplina escolar
que precisa de um artigo na Constituicdo Federal brasileira, para ser garantida a sua

oferta, e aberta a transdisciplinaridade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este presente trabalho, cujo tema é “Fronteiras Histéricas e Epistemoldgicas
do Ensino Religioso: uma Area de Conhecimento em busca da
Transdisciplinaridade”, objetivou analisar o processo de constru¢do da identidade
disciplinar do Ensino Religioso, sobretudo no que se refere a definicdo de sua base
epistemoldgica a partir da abordagem transdisciplinar da educacéo, acreditando ser
esse 0 caminho para emancipacdo do ER e para a sua consolidacdo em uma
disciplina reconhecida curricular e epistemologicamente.

Diante disso, desenvolveu-se o0 segundo capitulo no intuito de tracar o
percurso do processo de desenvolvimento do ER, desde a sua implantacdo até a
definicdo em uma area de conhecimento, na tentativa de compreender melhor a sua
identidade disciplinar, que ja se reconhece como um componente curricular marcado
por um tratamento diferenciado em relagéo as demais disciplinas.

Pode-se perceber que, ao longo da histéria brasileira, especificamente, no
periodo em que o Pais era colénia de Portugal, o Ensino Religioso, também,
designado como Educacao Religiosa, se configurou no ensino da religido catdlica,
aos nativos e filhos dos portugueses, que vieram para o Brasil. A sua efetivacdo s6
foi possivel gracas aos acordos celebrados entre a Igreja Catdlica, em especial, a
Companhia de Jesus, e o Estado portugués, em decorréncia do Regime de
Padroado.

Mesmo na fase das reformas pombalinas, marcada pela expulsédo dos
jesuitas de Portugal e do Brasil, ndo ocorreram mudancas no carater imposto e
disciplinador do Ensino Religioso, continuando a sua configuracéo de ensino de uma
religido, no formato mais doméstico do que institucional.

Ao longo de todo o Império brasileiro, 0 ER continuou sendo compreendido e
tratado como uma ferramenta de catequizagéo, a servico da expansao da fé catdlica,
privilegiando, sobretudo, a tradicdo romana.

Evidencia-se que, além da utilizagdo de diferentes nomenclaturas, a disciplina
em questdo sofreu algumas alteracbes, dentre as quais, se destaca o fato de
facultar, ou mesmo, dispensar os alunos catélicos da aula de Instrucdo Religiosa,
como previsto no Decreto n® 7.031-A/1878, demonstrando, assim, uma tentativa de
subalternizar o Ensino Religioso, designado como Instrucdo Religiosa, as outras

disciplinas.
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No Brasil Republica, € importante destacar a grande tensdo presente nas
discussdes sobre educacao, laicidade e Ensino Religioso, desde o inicio do regime
republicano. A partir dos anos 30, do século XX, a educacao escolarizada e, por
consequéncia, o ER foram influenciados pela politica conciliatoria praticada pelo
Estado, buscando o entendimento entre oS movimentos tradicionais e dos
reformadores escolanovistas. No decorrer das outras décadas, a disciplina Ensino
Religioso, juntamente com a matéria Educacdo Moral e Civica, se configuraram, com
maior destaque no Estado Novo e no Regime Militar, em areas que tinham a
finalidade de, via agdo no campo educacional, instrumentalizar o campo politico para
propoésitos hegemaonicos.

A partir da Constituicdo Republicana de 1988 e da LDBen de 1996, a
Educacdo Moral e Civica é extinta, mas o Ensino Religioso, apesar da critica dos
grupos que defendem a laicidade, continua sendo garantido nos curriculos do
Ensino Fundamental nas escolas publicas, sob a condicdo de matricula facultativa.
E, quanto a definicdo dos conteudos, da habilitacdo e da admissao dos professores,
o artigo 33, da Lei n° 9.394/1996, a estabelece como de responsabilidade dos
sistemas de ensino, 0s quais precisam assegurar o respeito a diversidade cultural
religiosa do Brasil e devem seguir a determinacdo de que o Ensino Religioso néao
pode servir para formar o prosélito. Destaca-se, ainda, que, em relagdo
especificamente a definicdo dos conteudos, os sistemas de ensino sdo obrigados a
ouvirem as diferentes denominacdes religiosas, organizadas em entidade de
representacao civil.

Anos depois, o ER foi definido como uma area de conhecimento, garantindo-
Ihe, como ocorre com as demais areas, o status de disciplina escolar. Entretanto,
percebe-se que o Ensino Religioso continua recebendo um tratamento diferenciado,
pois, distintamente daquilo que €é estabelecido para os demais componentes
curriculares, o ER, além da frequéncia facultativa, ndo possui um documento
nacional como referéncia para a elaboracdo do seu curriculo nas escolas brasileiras
e ndo ha uma politica nacional de formacao/profissionalizacdo de professores para a
referida disciplina escolar.

Esse tratamento diferenciado acaba ocasionando fragilidades e hiatos que
impedem o ER de se constituir em uma area de conhecimento consolidada,
cercando-a, na verdade, de duvidas e incertezas no que se refere aos seus aspectos

epistemoldgicos, pedagogicos e curriculares.
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Diante dessa situagdo, um movimento corrente de professores-pesquisadores
tem buscado a consolidacdo do Ensino Religioso como uma disciplina escolar
autbnoma e como uma area de conhecimento reconhecida, academicamente. E um
dos esforcos desse movimento se circunscreve na procura por sistematizar o objeto
de estudo da referida disciplina, na tentativa de, a partir das proposicoes de
professores-pesquisadores, contribuir para o processo de construcdo da identidade
e da base epistemolégica do Ensino Religioso.

Conduzido pela necessidade de conhecer os avancos desse movimento,
desenvolveu-se o terceiro capitulo, objetivando identificar as contribuicbes recentes
acerca da construcéo da identidade do Ensino Religioso, e, portanto, da definicdo do
objeto de estudo e do conhecimento cientifico para a referida area de conhecimento.
Foram analisadas trés propostas atuais, as quais foram selecionadas a partir do
artigo “Objeto do ensino religioso: uma identidade”, do prof. Dr. Sérgio Rogério
Azevedo Junqueira, e estdao expostas nos seguintes textos: “Ensino Religioso:
construcdo de uma proposta”, do prof. Dr. Jodo Décio Passos; “Fontes
antropoldgicas e sociolégicas da Educacdo Religiosa no sistema escolar brasileiro,
na perspectiva foucaultiana: a evolu¢cdo de uma disciplina entre religido e area de
conhecimento” (traducdo nossa)®’, da prof2 Dra. Anisia de Paulo Figueiredo;
“Aportes epistemoldgicos para o Ensino Religioso na escola: um estudo analitico-
propositivo”, do prof. Dr. Marlon Leandro Schock.

A analise dos trés trabalhos possibilitou constatar um consenso entre 0s
referidos pesquisadores: o0 Ensino Religioso deve realizar um trabalho
interdisciplinar.

Ao ser considerada, especificamente, a proposta de Passos (2007), a qual
sugere a fundamentacdo do ER na(s) Ciéncia(s) da Religido, constata-se que a
referida disciplina escolar, por ser apontada como um importante componente
curricular que contribui para alcancar o objetivo da Educacdo: formar o cidadao
atual, se encontra, epistemologicamente, na fronteira entre a Educacdo e a(s)
Ciéncia(s) da Religiao.

Nesse sentido, evidencia-se que o0 Ensino Religioso, por se assentar na
guestao de educacdo para a cidadania plena, se configura em uma disciplina cuja

sustentacdo se da sobre os pressupostos educacionais, ou seja, localiza-se no

2 Fuentes antropolégicas y sociologicas de la educacion religiosa en el sistema escolar brasilefio, en
la perspectiva foucaultiana: la evolucion de una disciplina entre religion y area de conocimiento.
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campo epistemolégico da Educacao, fazendo-se necessario, segundo Figueiredo
(2006) e Schock (2012), recorrer as areas da Antropologia e da Sociologia para
reconhecer e compreender o fendmeno religioso, a partir da dimensao humana em
toda a sua plenitude, j& que o ser humano, situado dentro ou fora da religido, se
constitui em um sujeito das interrogacdes e da incompletude.

Além disso, o ER, como um componente -curricular chamado para
desenvolver um trabalho interdisciplinar, deve organizar os seus fundamentos
tedrico-metodoldgicos e as suas atividades pedagogicas com base na articulacédo
com as demais areas de conhecimento, a partir de uma perspectiva interdisciplinar,
almejando se desenvolver em direcéo a transdisciplinaridade, acreditando, segundo
Figueiredo (2006), ser esse o caminho para a sua emancipacdo e para a
consolidacdo de um tratamento igual ao que é oferecido as demais disciplinas
curriculares.

Nessa direcdo, foi realizado, no quarto capitulo, o aprofundamento nas
discussfes sobre os niveis de interseccdo entre as disciplinas - interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade, apresentando a definicdo, os pressupostos, os fundamentos
tedricos e préticos e a relagdo de cada nivel de interseccdo com a educacéo, no
intuito de caracterizar, sobretudo, a relacédo existente entre o Ensino Religioso e a
transdisciplinaridade, observando os efeitos da aproximacao entre os dois termos,
principalmente no que se refere ao estimulo ofertado pela abordagem
transdisciplinar para o desenvolvimento do processo de emancipacdo do ER,
contribuindo, assim, para o0 seu reconhecimento como uma disciplina escolar
autonoma.

A transdisciplinaridade, palavra introduzida por Jean Piaget em 1970, pode
ser entendida como um movimento epistemoldgico, cujas finalidades sdo a
compreensao do mundo e da realidade e a promog¢é&o da unidade do conhecimento.
O prefixo ‘trans’, de origem latina, designa o movimento que ocorre ‘entre’ as
disciplinas, ‘através’ das diferentes disciplinas e ‘além’ de toda disciplina.

A atuacgdo transdisciplinar, fundamentada em trés bases: rigor, abertura e
tolerancia, perpassa 0 exercicio de aproximacdo dos campos disciplinares,
avancando no propoésito de buscar a superacdo das barreiras e de promover o
trabalho nas interfaces disciplinares. Essa atuacdo, definida como atitude
transdisciplinar, € desenvolvida gracas a capacidade individual e social de explorar o

indefinido e o incluso do conhecimento, o qual se manifesta em uma realidade, que,
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por apresentar diferentes niveis, € considerada como multidimensional e
multirreferencial. Portanto, a atitude transdisciplinar se define como uma atitude
transcultural, uma atitude transrreligiosa e uma atitude transnacional.

Essas trés dimensdes da atitude transdisciplinar possibilitam o avanco na
compreensao das questdes sociais e humanas, considerando os diferentes niveis da
realidade e a necessidade de se promover a unificacdo dos saberes e a restituicao
da inteireza do sujeito.

Destaca-se que, para a promocéao da unidade do conhecimento e da religacéo
das dimensfes humanas, é importante desenvolver uma educagdo que recrie a sua
vocacdo de universalidade e que, também, imprima um carater global em suas
praticas. Ou seja, € necessario que a educacao seja balizada com os grandes ideais
transdisciplinares, e, consequentemente, reconheca que tudo esta interconectado e
que o homem é chamado a transcender e a participar de diferentes niveis de
realidade.

Ao se propor a acdo de transcender, € revelado, dessa forma, o forte vinculo
gue ha entre transdisciplinaridade e transcendéncia, pois 0s dois termos confirmam
a disposicdo para buscar o sentido do conhecimento e dos fendmenos fora deles
mesmos.

Nesse sentido, chega-se a discussdo sobre a construcdo de uma didatica
transdisciplinar, cuja finalidade é refletir a atitude transdisciplinar na atuacdo do
professor, dentro e fora da sala de aula, e nas definicbes do processo de ensino e
de aprendizagem, possibilitando, além do contato com as disciplinas, a oportunidade
dos alunos transcenderem a realidade disciplinar através de caminhos ou
‘tunelamentos’, rumo a contemplacdao da unificagdo do conhecimento, da
multidimensionalidade da realidade e da inteireza humana.

A didatica transdisciplinar deve se basear nas trés dimensfes da atitude
transdiciplinar, orientando os docentes em direcdo ao exercicio de préaticas que
contribuam para a aprendizagem discente, de forma a oportunizar uma melhor
compreensao da cultura — educacgéo transcultural, uma melhor defesa dos interesses
nacionais — educacao transnacional e um maior respeito as conviccoes religiosas e
politicas — educacédo transrreligiosa. Para tanto, é importante refletir, na pratica
professoral, os cinco principios da docéncia transdisciplinar: 1- reconhecer que o
conhecimento disciplinar e o seu dominio sdo fundamentais; 2- refletir sobre o

sentido de sua vida, dialogando com o proximo e com o mundo; 3- reconhecer 0



154

outro no processo ensino-aprendizagem; 4- atender as peculiaridades de cada turma
no desenvolvimento de uma atuacdo didatico-pedagdgica; 5- criar e recriar 0s
saberes através do didlogo, da troca e da mutua transformacao.

A partir de entéo, enfatiza-se a relacdo entre o Ensino Religioso e a educacao
transdisciplinar (ET), sobretudo, o eixo da educacao transrreligiosa (ETR). Essa
relacdo é caracterizada pela proximidade de alguns elementos/conceitos que estdo
presentes tanto na disciplina escolar quanto na dimenséao transrreligiosa, dentre 0s
quais se destacam trés, a saber: 1- transcendéncia: na ET, movimento de ‘ir além’,
de ultrapassar os limites estabelecidos rumo ao desconhecido, ao imprevisto e ao
inesperado, no ER, acéo de ultrapassar o ordinario e as fronteiras do conhecimento,
ascendendo a uma instancia/realidade superior; 2- sentido da vida: na ET, € o
movimento de ‘ir além’ daquilo que se manifesta no mundo natural, resultante da
capacidade do homem questionar a realidade, buscando saber de onde veio, o
porqué existe, qual o proposito de sua vida, no ER, subsidios s&o oferecidos ao
estudante para lhe ajudar na formulacdo, em profundidade, do questionamento
existencial, 3- sagrado/tradicdes religiosas: na ETR, oportunizar aos estudantes o
conhecimento, a apreciagdo e a aprendizagem das tradicbes religiosas e nao
religiosas, no intuito de favorecer o processo de conhecimento das especificidades
das tradicdes que sao estranhas aos alunos para melhor identificar nos elementos e
principios comuns nas quais elas se fundamentam, no ER, segundo a proposta de
PCNER, conhecer a evolucdo da estrutura religiosa nas organizacdes humanas, a
formacao histérica de cada tradicdo e as ideologias religiosas que atravessam a
redacao dos textos sagrados.

Mediante as relacdes acima, as quais demonstram a proximidade entre o ER
e a transdisciplinaridade, ja € viavel asseverar que o Ensino Religioso se apresenta
como um campo disciplinar importante para a efetivacdo da abordagem
transdisciplinar na educacéo. E, isso confirma o movimento do ER rumo a sua
caracterizacdo em uma area de conhecimento que deve se abrir as diversas areas
do saber, adotando o principio do didlogo segundo as modalidades interdisciplinar e
transdisciplinar.

O Ensino Religioso inicia 0 seu processo de caracterizagcdo em uma disciplina
interdisciplinar, no ambito de sua estruturagdo interna, incorporando, a partir do
entendimento quanto a definicdo da sua base epistemoldgica, todas as referéncias

tedricas e metodologicas da(s) Ciéncia(s) da Religido, e, por consequéncia,



155

assumindo a abordagem interdisciplinar que a disciplina cientifica adotou como
orientadora do seu trabalho.

Evidencia-se, assim, que o modelo de Ensino Religioso fundamentado,
epistemologicamente, na(s) Ciéncia(s) da Religido vai ao encontro dos propdsitos
definidos para o ensino interdisciplinar, a saber: a compreenséo da realidade, por
meio da articulagdo dos ramos de conhecimento; a difusdo do conhecimento
integrado; a geracdo de novos saberes; e, a formacédo de cidadados atuantes na
sociedade. Especificamente, esse ultimo objetivo reforca a ideia de uma disciplina
escolar a servico do desenvolvimento de uma cidadania plena, por outras palavras,
de um ER em funcéo da educacao do cidadéo.

Enfim, depara-se, novamente, com a asseveracao a respeito da estadia do
Ensino Religioso na fronteira entre a(s) Ciéncia(s) da Religido e a Educacdo. No
ambito da referida disciplina, os limites desses dois campos epistemoldgicos ndo
sao bem definidos, e, talvez, seja melhor que nao se estabelecam os limites entre a
Educacdo e a(s) Ciéncias da Religido, de forma a nao criar barreiras protetoras,
impedindo, assim, o livre transito do ER nesses dois campos.

Reconhece-se que essa situagdo acaba gerando um clima de instabilidade,
cuja sensacao serve como forca propulsora para a promogcao da
transdisciplinaridade, levando o ER a transpassar e a traspassar a discussao ‘inter’
da(s) Ciéncia(s) da Religido rumo a Educacdo transdisciplinar, que, baseada em
valores humanos e transcendentais, procura religar as dimensdes do ser humano,
reconhecendo o fato de que tudo esta interconectado e de que o homem é chamado
a transcender e a participar de diferentes niveis de realidade.

Como abordado anteriormente, a relacdo de proximidade entre o Ensino
Religioso e a educacado transdisciplinar evidencia o quanto a referida disciplina
escolar é importante para a efetivacdo da transformacdo da educacao de acordo
com os ideais da transdisciplinaridade.

Entretanto, essa aproximacado, a qual jA se demonstrou ser benéfica para o
desenvolvimento dos estudantes, pode ser prejudicada mediante a insisténcia no
tratamento diferenciado do Ensino Religioso, pois € a unica disciplina escolar que
tem a frequéncia facultada e que ndo possui um documento como referéncia para a
elaboracado do seu curriculo nas escolas brasileiras.

A condigéo de ser optativa a frequéncia pode ser tomada como algo inviavel

mediante a averiguacdo de que nao ha outra disciplina responsavel, por exemplo,
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pelo trabalho aprofundado do conceito de transcendéncia, o qual, como apresentado
anteriormente, € imprescindivel para o entendimento do movimento transdisciplinar
de ‘ir além’. E a condigdo de n&o possuir alguns parametros para a elaboracdo do
curriculo do ER precisa ser revertida, objetivando anular o risco de perder as
contribuicbes da disciplina escolar para a implementacdo da educacgao
transdisciplinar, visto que ndo h&d um eixo norteador que garanta o trabalho, no
ambito do ER, de alguns conceitos ou temas importantes, como o0s de
transcendéncia, sentido da vida, sagrado e tradi¢cdes religiosas e nao religiosas.

Concluindo, ressalta-se a urgéncia dos legisladores brasileiros e dos demais
sujeitos envolvidos nos processos de definicdo dos pressupostos, principios e
fundamentos dos projetos educacionais se atentarem para a urgéncia de, segundo
0s ideais da transdisciplinaridade, transformar a educacdo para o0 inevitavel
enfretamento da grave crise de identidade das novas geracdes, voltando os seus
olhares para o Ensino Religioso de forma a reconhecer a sua contribuicdo para a
pratica educativa transdisciplinar. Para tanto, € importante se rever o atual estado da
referida disciplina escolar, buscando refletir e discutir abertamente e, no ambito da
Unido, agir em favor da mudanca das seguintes condi¢des: 1- frequéncia facultada
dos alunos; 2- inexisténcia de parametros nacionais que orientem as escolas no
processo de elaboracdo do curriculo do ER; 3- falta de uma politica nacional de
formacdao/profissionalizacdo docente para o Ensino Religioso. Associa-se a essa
acao politica o movimento de adequacdo do componente curricular a abordagem
transdisciplinar, acreditando ser esse o caminho para emancipacdo do Ensino
Religioso, de forma a se tornar uma disciplina autbnoma, reconhecida
academicamente e aberta a transdisciplinaridade.

Por fim, evidencia-se a necessidade de, em pesquisas futuras, aprofundar a
discusséo sobre o processo de evolugéo da educacéo brasileira, cujo enraizamento
ainda esta na disciplinaridade, mas que urge a sua adequacdo a uma abordagem
transdisciplinar, promovendo, assim, a superacdo de uma escola fragmentada, de
uma aula fragmentada, de um conhecimento fragmentado e de um aluno
fragmentado.

Outro tema, que também demanda novos estudos, esta relacionado ao fato
de que, a formagdo do educando para a totalidade e para a autonomia, neste
contexto atual em que emerge a cada momento um novo ethos do exercicio

intelectual, deve ser arduamente perseguida por todos os componentes curriculares
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e, nesse sentido, o Ensino Religioso precisa continuar avangando em dire¢do, por
exemplo, a ideia de se configurar em uma ‘ecodisciplina’, ou em uma

‘extradisciplina’, ou até mesmo em uma ‘metadisciplina’.
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